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Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

1 Einleitung

Soziale Kompetenzen — ein Schlagwort, welches seit mehreren Jahren zunehmend an
Bedeutung gewonnen hat, ist vor allem eine Reaktion auf den steten Wandel, der sich in den
letzten Jahrzehnten vollzogen hat. Bereits in den vergangenen Jahrzehnten zeichnete sich ein
bedeutender Schritt ab, bei dem die bis dato industriell geprigte Gesellschaft einer
Metamorphose unterworfen worden ist, die zunehmend zu einer Gesellschaftsform
heranwéchst, die die Generierung und den Austausch von Wissen zum Gegenstand hat. Nicht
nur der Ubergang von der Industrie- zur Dienstleistungs- bzw. Wissensgesellschaft kann als
Ausloser fir die Wandlungsprozesse betrachtet werden, sondern auch die zunehmende
Globalisierung, die Verdnderungen in den Beschiftigungssystemen und die Auswirkungen
auf das individuelle Erwerbsleben spielen daflir eine ebenso grofe Rolle (vgl.
Schaeper/Briedis 2004:10). Ausgehend von diesen Wandlungsprozessen ist natiirlich auch das
Bildungssystem, insbesondere das der Hochschulen gezwungen, rechtzeitig und mit der
angemessenen Qualitdt zu reagieren. Nicht minder zu vernachldssigen ist der vor annéhernd
10 Jahren initiierte Bologna-Prozess, mit dem Ziel, einen einheitlichen europidischen
Hochschulraum zu formen und zu errichten, wobei auch eine praxisnahe und vor allem
berufsvorbereitende Ausbildung fiir die Studierenden, als zukiinftige Fach- und
Fuhrungskréfte, gewéhrleistet werden soll. Kooperation, Verstandigung, kollegiales Verhalten
— kurzum, die Forderung nach sozialen Kompetenzen wird zur Grundvoraussetzung fiir
Bewerber und Mitarbeiter von Unternehmen bzw. Organisationen. Nunmehr sind nicht nur
fachliche und methodische Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt ausschlaggebend und
ausreichend, sondern auch eine addquate Ausbildung an sozialen Kompetenzen.
Interpersonale Konflikte, gestérte Kommunikation, individuelle und organisatorische
Probleme sind nur einige Beispiele, die das Ausmall und die Schwierigkeiten verdeutlichen,
indem sich die handelnden Akteure befinden. Vor diesem Hintergrund hat insbesondere die
institutionelle Lehre die Aufgabe, diesen Herausforderungen gerecht zu werden. Vor allem
die Studierenden, als zukiinftige Fach- und Fiithrungskréfte, sind von dieser Entwicklung
betroffen. So miissen sie fir den Arbeitsmarkt fachlich, sozial und persénlich kompetent sein
und zudem tiber ein ethisches und moralisches Empfinden verfiigen, welches nicht nur fiir die
berufliche Tétigkeit von Noten ist, sondern auch fiir die Gestaltung des personlichen Lebens
und der individuellen Rolle und Verantwortung in der Gesellschaft. Aus diesen Griinden sind
vor allem die Hochschulen gefragt, ihrem Bildungsauftrag nachzukommen. Thre Aufgabe ist
es, die Studierenden auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes vorzubereiten und sie

entsprechend sozialkompetent zu schulen. Damit diese Kriterien auch gewdhrleistet werden

-1-



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

konnen, ist natiirlich ein Blick auf die universitire Lehre, im Sinne der klassischen
Wissensvermittlung unerldsslich. Dabei miissen nicht nur die unternehmerischen
Anforderungen fokussiert, sondern auch die Anspriiche der Lehre und der Forschung an den
Hochschulen selbst ndher betrachtet werden. Die Hochschulen, als Forschungs- und
Dienstleistungsorganisationen im globalen Kontext verstehend, stehen nunmehr in einem
internationalen Wettbewerb. Umso deutlicher wird hieraus, welche Notwendigkeit die
Forderung sozialer Kompetenzen im Lehr-Lern-Prozess hat, um eine gute Lehre, Forschung
und Ausbildung der Studierenden zu gewihrleisten. Denn dadurch besteht die Moglichkeit,
hochqualifizierte Fach- und Fiihrungskrifte dem Arbeitsmarkt zuzufiithren und ebenso
wissenschaftliche Nachwuchskréfte zu gewinnen, die dem Erhalt und der Weiterentwicklung

der Hochschulen dienlich sind.

1.1 Zielsetzung

Wurde bisher die Relevanz und die Bedeutung von sozialen Kompetenzen aufgezeigt, so ist
es nunmehr fraglich, ob und inwieweit es iiberhaupt moglich ist, soziale Fahigkeiten und
Fertigkeiten an Hochschulen zu fordern. Diese Frage soll als Grundlage fiir die bevorstehende
Arbeit dienen. Dariiber hinaus wire aufzuzeigen, welche Anforderungen und
Rahmenbedingungen gegeben sein miissten, damit eine qualifizierte und hochwertige

Forderung gewéhrleistet werden kann.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zehn Kapitel. Wihrend das erste Kapitel einen
Einblick in die Thematik gewihrt, wird im zweiten Kapitel ein grober Uberblick iiber die
Begriffe ,Bildung”, ,Qualifikation”, ,Schliisselqualifikation”, ,Kompetenz®“ und
»Schlisselkompetenz® gegeben. Diese gelten fiir das nachfolgende Verstindnis als
unerldsslich.

Das dritte Kapitel beschéftigt sich intensiv mit den verschiedenen Lerntheorien, die fiir ein
grundlegendes Verstidndnis bzgl. sozial-kommunikativen Handelns notwendig sind.

In Kapitel vier erfolgt eine Hinfithrung zur eigentlichen Thematik. Dafiir wird auf eine
bundesweite Studie des Deutschen Industrie- und Handelskammertages verwiesen, die die
Bedeutung sozialer Kompetenzen veranschaulicht. Diese Studie zeigt, wie wichtig eine
Ausprdgung an sozialen Kompetenzen fiir das spétere Berufsleben der Studierenden ist.

Im funften Kapitel wird zuerst ein definitorisches Verstidndnis fiir das Konstrukt vermittelt,

um dem Leser die Komplexitit der Thematik zu verdeutlichen. Im Anschluss daran werden

.
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die verschiedenen Dimensionen und Konzepte erwihnt, die Bestandteile der sozialen
Kompetenzen sind.

Die Relevanz des Konstruktes fiir den didaktischen Bereich wird in Kapitel sechs dargestellt.
Dabei wird sowohl auf das pddagogische Verstidndnis als auch auf das Grundmodell sozial-
kommunikativen Handelns eingegangen. Dieses Modell wird in seine Komponenten zerlegt
und detailliert beschrieben. Im Anschluss daran erfolgt eine kritische Auseinandersetzung.
Das siebente Kapitel widmet sich intensiv der Frage der Forderung sozialer Kompetenzen an
deutschen Hochschulen. Zum Einstieg in das Thema wird die Bedeutung von
Schliisselkompetenzen an Hochschulen dargelegt, sowie Ansdtze zur Forderung vorgestellt.
Dariiber hinaus wird der Bereich ,,Ethik und Moral“ als Bestandteil der sozialen
Kompetenzen aufgegriffen und spezifiziert. Im Weiteren folgt eine Bezugnahme auf das
Coaching und die Themenzentrierte Interaktion als weitere Forderungsmoglichkeiten. Im
Anschluss daran wird sich den didaktischen Gestaltungsprinzipien und —methoden gewidmet,
die zur Entwicklung sozialer Féhigkeiten und Fertigkeiten beitragen. Ein weiterer Bestandteil
dieses Kapitels sind die verschiedenen Techniken zum Aufbau der vier Teilkompetenzen
Kommunikations-, Konflikt-, Kritik- und Teamfdhigkeit. Dabei wird sich jedoch
hauptsichlich auf die Kommunikationsfihigkeit bezogen, da sie sowohl als Basis fiir die
Gestaltung zwischenmenschlicher Interaktionen als auch als Fundament zur Entwicklung der
anderen drei Teilkompetenzen dient.

Nachdem die theoretischen Grundlagen ausfiihrlich beschrieben worden sind, kann sich nun
im achten Kapitel mit den empirischen Auswertungen beschéftigt werden. Dabei wird sich
zuerst auf die quantitative Befragung bezogen. In diesem Abschnitt erfolgte eine
Datenerhebung in der Veranstaltung ,,Moderation, Pridsentation und Rhetorik* bzgl. der
Selbsteinschidtzung der Studierenden in den Teilkompetenzen Kommunikations-, Konflikt-,
Kritik- und Teamfédhigkeit sowie eine Abfrage der Erwartungen, die sie an den Kurs stellen.
Im Anschluss findet eine Interpretation und Diskussion der Ergebnisse statt.

Der néchste Abschnitt umfasst die qualitative Befragung. Bei dieser werden die Aussagen von
Experten bzgl. der Relevanz und Vermittlung sozialer Kompetenzen, sowie den
Anforderungen an die Lehrenden analysiert, interpretiert und diskutiert.

Im neunten Kapitel wird zuerst eine allgemeine Handlungsempfehlung zur Forderung sozialer
Kompetenzen an deutschen Hochschulen gegeben. AnschlieBend wird ein Blick auf die
Veranstaltung ,,Moderation, Prisentation und Rhetorik* gelegt, wobei zundchst der IST-
Zustand beschrieben wird. Die Beschreibung des IST-Zustandes bezieht sich dabei auf die

aktuelle Veranstaltungskonzeption aus dem Wintersemester 2010/2011. Anhand dessen kann
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eine praktische Handlungsempfehlung, unter Beriicksichtigung der theoretischen und
empirischen Grundlagen, fiir den oben genannten Kurs an der Technischen Universitit
Chemnitz gegeben werden.

Im zehnten Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse noch einmal zusammengefasst und ein

abschliefendes Resiimee gezogen.

2 Definitorisches Verstindnis

In diesem Kapitel werden die grundlegendsten Begriffe ndher erldutert, die in einem
unmittelbaren Zusammenhang mit dem Komplex ,,Foérderung sozialer Kompetenzen* stehen.
Seit einigen Jahren wird versucht, die mit der Forderung von sozialen Kompetenzen
zusammenhédngenden Begrifflichkeiten ndher zu definieren. Dabei werden jedoch
unterschiedliche Auffassungen vertreten, die nunmehr néher beleuchtet werden sollen. Hierfiir
wird insbesondere auf die Termini: ,,Bildung®, ,,Qualifikation und Schliisselqualifikation®,

,Kompetenz, Schliisselkompetenz, Handlungskompetenz*, eingegangen.

2.1 Bildung

Der Begriff der Bildung ist seit Jahrhunderten mit der Péadagogik verbunden. Daher ist es
nicht verwunderlich, dass im Laufe der Zeit mannigfaltige Bedeutungszuschreibungen
entstanden sind. Umso schwerer ist es natiirlich heutzutage eine eindeutige Definition zu

finden, die diese Komplexitit angemessen widerspiegelt (vgl. Beck 2001: 6).

Wilsdorf (1991) versteht unter Bildung eine nicht spezialisierte Bildung, die sich nicht auf
bestimmte Wissensfelder, wie etwa Wirtschaft, Politik oder Gesellschaft beschrankt. Bildung
ist stets die Symbiose aus den weltlichen Einfliissen und dem Individuum. Bildung ist somit
einem stdndigen Wandlungsprozess unterworfen, der zwar nicht auf Spezialisierung abzielt,
sondern vielmehr auf die Anwendungen elementarer Komponenten durch den Menschen.
Eine besondere Form der Bildung stellt die berufliche Bildung dar. Diese ist eine Verbindung
von Unternehmen, Gesellschaft und den allgemeinen Inhalten von Bildung. Sie besteht somit
aus praktischen und theoretischen Inhalten, die die allgemeine Bildung beeinflussen. Die
Ausbildung fiir einen bestimmten Beruf ist ferner nicht nur auf spezielles berufliches Wissen
und Tétigkeiten, sondern auch auf allgemeine Fahigkeiten auszurichten (vgl. Wilsdorf 1991:

40).
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Ahnlich sieht Beck (2001) die berufsspezifische Bildung. Er verweist darauf, dass Bildung
ebenso in der Berufspiddagogik von elementarer Bedeutung sei. Diese findet in einer
bestimmten Situation in einem spezifischen Ausbildungsberufs bzw. Beruf statt, wobei diese
zwischen einem Individuum sowie einem Kollektiv stattfindet. Umso mehr wird deutlich,
dass die Verzahnung von personlicher Selbstentfaltung und wirtschaftlichen sowie
gesellschaftlichen Belangen von elementarer Bedeutung ist, sowohl in der Theorie als auch in
der Praxis. Bei diesen dualistischen Belangen bzw. Anforderungen stellen sich zwangsldufig
diverse Problemfelder ein. Fragen die das Gleichgewicht dieser Elemente gewéhrleisten sind
unerldsslich. Denn sowohl die Gesellschaft, als auch das Individuum sollen aus dem
Berufsbildungsprozess ihre eigenen und gegenseitigen Vorteile ziehen. Daher sollte ein
geeigneter berufsspezifischer Bildungsbegriff diese Problemzonen glitten. Um dieses zu
iiberwinden, solle die Urteilsbildung, durch die Fahigkeit des Reflektierens und Kritisierens,
sich von sdmtlichen Inhalten 16sen, die in Lernprozessen entstehen. Des Weiteren konstatiert
Beck, dass im Zuge eines Ausbildungsprozesses die Interessen des Individuum und des
Betriebes in einander iibergehen sollten, um sowohl die Personlichkeit eines Auszubildenden
zu bilden, als auch die Belange des Unternehmens zu beriicksichtigen. Jedoch birgt diese Art
der Bildungsfokussierung einen Makel. Denn dass Individuum solle sich nicht nur im
betrieblichen und privaten Umfeld einbringen, sondern auch in einem gesellschaftlichen
Kontext. Daher solle die Féhigkeit des Individuums zur kritischen Stellungnahme auf3erhalb
von gesellschaftlichen, technischen und wirtschaftlichen Zwéngen ebenso ausgebildet werden

(vgl. Beck 2001: 10f).

Bank (2005) betrachtet den Bildungsbegriff etwas spezifischer. Zunéchst sieht er die
Erziehung im Zentrum des Bildungsprozesses. Erziehung ist demnach ein auf
Kommunikation aufgebautes System, dass aus mindestens zwei Polen besteht. Auf der einen
Seite befindet sich der zu Erziehende, der eine Orientierung fiir sein zukiinftiges Leben sucht.
Und auf der anderen Seite steht der Erzieher, der die Moglichkeit hat, Definitionen iiber einen
kommunikativen Weg vorzugeben. In diesem Erziehungsprozess wird nun eine Inhalts-, eine
Situations-, sowie eine Verhaltenskomponente verortet, wobei die Inhalts- und die
Verhaltenskomponente mit einander verbunden sind. Durch diese Verkniipfung kann erst eine
Situation die auf einer lebensweltlichen Grundlage basiert, interpretiert sowie in Bedingung
gesetzt werden. Bildung ist demnach die Verkniipfung von einer nicht spezifischen
Inhaltskomponente und einer nicht spezifischen Verhaltenskomponente in einer

unbestimmten Situation (vgl. Bank 2005: 182f).
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Jongebloed (1998) allerdings weist darauf hin, dass Bildung erst dann stattfinden kann, wenn
die Erkenntnis, die ein Edukand im Laufe eines Bildungsprozess erhélt und aufnimmt, nur mit
einer spezifischen Erfahrung, in einer praktischen Tatigkeit bzw. Situation, erwerben kann
Dies bedeutet, dass eine ganzheitliche Bildung erst dann stattfindet, wenn Erfahrungen und

Erkenntnisse zusammentreffen (vgl. Jongebloed 1998: 2591Y).

2.2 Qualifikation und Schliisselqualifikation
Bevor ein Verstindnis fiir den Begriff Schliisselqualifikation gewonnen werden kann, muss

zunichst der Wortstamm Qualifikation ndher erldutert werden.

Auch bei dieser Begrifflichkeit herrschen unterschiedliche Auffassungen, die wiederum den
unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen entsprechen. Aus péddagogischer Sicht sind
Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen die Bestandteile der Qualifikation. Wo
hingegen aus sozialwissenschaftlicher Sichtweise die Qualifikation geprigt ist, durch die
individuelle Fahigkeit eines Menschen bzgl. einer beruflichen Tatigkeit. Hierbei steht also die
berufliche Eignung im Vordergrund der Betrachtung, wobei die Befdhigung der Arbeitskraft
und der Anspruch der Arbeitsstelle mit dem Beruf unmittelbar verkniipft sind (vgl. Wilsdorf
1991: 43)

Ahnlich sieht es ebenso Lang (2000). Dieser beschreibt die Qualifikation als eine ,)[...]
zunidchst tiberpriifbare berufs- und fachiibergreifende Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten,
die zum Arbeiten im Beruf notwendig sind; dann aber auch und vor allem die ganzheitliche
Befihigung, die als Konnen erfolgreich anzuwenden bei unterschiedlichen Anforderungen, in
wechselnden Funktionen, Positionen und Situationen, allein und in Zusammenarbeit mit
anderen. Qualifikationen beruhen auf Dispositionen: Anlagen, Bereitschaften, die es moglich
machen, auf eine Anforderung, Reiz oder einen eigenen Entschluss aktiv zu werden.* (Lang

2000: 35).

Wie auch die Begriffe Bildung und Qualifikation unklar beschrieben sind, so besitzt auch die
Terminologie Schliisselqualifikation eine Vielzahl von Bedeutungszuschreibungen (vgl.
Wilsdorf 1991: 53).

Ausgehend von dem  Verstindnis fiir  Qualifikation entstand der  Begriff
Schliisselqualifikation. Mit einem Beitrag Dieter Mertens, im Jahre 1974, wurde erstmalig der
Begriff Schliisselqualifikation verwendet. Seit dieser Zeit wurden unzdhlige Beitrége verfasst,

die sich mit diesem Themengebiet beschéftigten. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass eine
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eindeutige Definition auf Grund der Masse der Beitrdge und deren inhaltlichen Qualitit, nicht
moglich ist, da viele Autoren zumeist die Definitionen umformulierten ohne auf ein
bestimmtes qualitatives Raster zu achten (vgl. Bank 2005: 192). Stossel bietet hierfiir jedoch
eine Definition an, die als Konsens der wunterschiedlichen Meinungen dient.
»Schliisselqualifikationen sind berufs- und funktionsiibergreifende sowie weitgehend
zeitunabhéngige Qualifikationen mit {ibergeordneter Bedeutung fiir die Bewiltigung kiinftiger
Aufgaben; sie sind praktisch die Schliissel zur raschen und reibungslosen ErschlieBung
wechselnden Spezialwissens.* (Stossel in: Bank 2005: 192)

Bank ergénzt allerdings, dass die Schliisselqualifikation sich in zwei Bereiche aufteilen lésst.
Einerseits die inhaltsorientierte und andererseits die verhaltensorientierte Schliisselqualifi-
kation. Bei der inhaltsorientierten Schliisselqualifikation ist die Verhaltens- und

Situationskomponente nicht determiniert, sondern lediglich die inhaltliche Komponente.

Ein ergédnzendes Verstidndnis fiir Schliisselqualifikation liefert Lang. Er beschreibt, dass
Schliisselqualifikationen nicht an die Anforderungen eines Arbeitsplatzes gekoppelt seien,
sondern dass es vielmehr spezifische Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten sind, die einen
Mitarbeiter oder eine Fiithrungskraft dazu befdhigen soll, mit neuen Anforderungen, in neuen
Funktionen und Positionen erfolgreich handeln zu konnen. Diese Komponenten zur
Bewiltigungen praktischer Aufgaben und Herausforderungen basieren auf den personlichen
Merkmalen eines Individuums und kommen in spezifischen Einstellungen und
Verhaltensweisen zum Ausdruck. Diese kognitiven Dispositionen gelten als iiberfachliche

Kompetenz (vgl. Lang 2000: 36).

Wilsdorf ergdnzt die Definitionen folgendermaBlen ,,Schliisselqualifikationen als
Berufsqualifikationen sind relativ lange verwertbare funktions- und berufsiibergreifende
Qualifikationen zum Lo6sen beruflicher Probleme. Qualifikationsziel ist die berufliche
Flexibilitit und Mobilitat“ (Wilsdorf 1991: 56) Vor allem bei nicht absehbaren und sich
andernden Aufgaben sowie Spezialwissen, wird den Schliisselqualifikationen eine grof3e
Bedeutung zugemessen, da sie die Féhigkeit reprisentiert, dass sich ein Individuum
eigenstindig weiterbildet. Diese Fahigkeit ist auf die Personlichkeit eines Individuums
bezogen und kann somit von Mensch zu Mensch variieren und zugleich die Gesellschaft
pragen. Des Weiteren weist Wilsdorf darauf hin, dass fachliche Qualifikation und die

Schliisselqualifikationen in einem interdependenten Verhéltnis zu einander stehen, bei dem



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

die Eigenleistung des Lernenden' von entscheidender Bedeutung ist. Denn erst durch den
eigenen Willen und die Bereitschaft sich auf einen Lehr-Lernprozess einzulassen und sich den
Leistungsnormen von Unternehmen und Gesellschaft zu stellen, zeichnet den Wert von
Schliisselqualifikationen aus. Allerdings sollte das Ziel der beruflichen Bildung nicht nur der
Funktionserfiillung, im Sinne eines Arbeitsprozesses, im Vordergrund stehen, sondern
vielmehr der Bildungsprozess, inklusive den Schliisselqualifikationen, bzgl. eines lernenden
Individuums. SchlieBlich stellt er heraus, dass durch die unzéhligen vielfiltigen begrifflichen
Elemente, die fiir unterschiedliche Tatigkeitsbereiche sowie Berufe verwendet werden, ein
eindeutiges Begriffsverstindnis nicht moglich ist, da sie stets an bestimmte Notwendigkeiten

und Schwerpunkten gekoppelt sind (vgl. Wilsdorf 1991: 57).

Lenzen (1998) fasst den Begriff Schliisselqualifikationen prignant zusammen. Er konstatiert,
dass Schliisselqualifikationen von erheblicher Relevanz sind, wenn sich spezielles Wissen
dndert und diese sich nicht auf fachliches Wissen berufen, sondern eher einen allgemeinen
Charakter besitzen, bei dem eine gewisse berufliche Leistungsfiahigkeit erzeugt wird. Ferner
sind sie als berufs- und funktionsiibergreifend zu verstehen, da sie zur Losung und
Beherrschung zukiinftiger Aufgaben dienen konnen. AuBlerdem helfen sie dem Individuum
eigenstidndig Hilfe zu suchen und Losungsstrategien bzw. Losungen zu finden, die schlielich
in dem Prozess eigensténdigen lebenslangen Lernen zur Geltung kommt (vgl. Lenzen 1998:

33).

2.3 Kompetenz, Schliisselkompetenz, Handlungskompetenz

Auch fiir den Begriff Kompetenz ist es nicht leicht, eine einheitliche Definition zu finden
bzw. zu geben, da dieser sich hidufig mit dem Begriff der Qualifikation {iberschneidet (vgl.
Wilsdorf 1991: 41).

Der Terminus Kompetenz bezieht sich stets auf ein Individuum und verdeutlicht das
Verhiltnis von Anforderungen und Fihigkeiten. Anforderungen sind hierbei Anspriiche an
eine Person, die entweder von dieser selbst oder von Dritten gestellt werden. Féhigkeiten sind
die Moglichkeiten die herangetragenen Anforderungen zu erfiillen. Die Besonderheit von
Kompetenz liegt in dem Augenblick, in dem das Wissen angewendet wird. Das resultierende
Ergebnis, welches aus der Handlung entspringt, ist nunmehr tiberpriif- und messbar. Dariiber

hinaus hat sie einen individuellen Charakter, der jedoch nicht nachahmbar ist. Ein weiteres

! Da sich die Arbeit auf die Foérderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen stiitzt, kann der Begriff
,der Lernende’, auch durch die Woérter ,Student’ oder ,Studierende’ ersetzt werden. In diesem Fall wird aus
Griinden der Ubersichtlichkeit nicht zwischen den Geschlechtern unterschieden.
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wesentliches Merkmal der Kompetenz ist deren Abhdngigkeit von der jeweils durchgefiihrten
Tétigkeit sowie den personlichen Erfahrungen eines Menschen und einem bestimmten
Wirkungsumfeld. Kompetenzen sind somit in einen bestimmten Kontext eingebunden,
welches von den personlichen Erfahrungen und Eigenschaften einer Person bestimmt wird.

Dartiber hinaus gelten Kompetenzen als erlernbar und evaluierbar (vgl. North 2007: 179).

De Haan (1998) sieht den Begriff Schliisselkompetenzen dhnlich wie North (2007), fasst
diesen jedoch etwas spezieller. Der Terminus Schliisselqualifikationen stammt unmittelbar
von dem Begriff Schliisselqualifikationen ab, unterscheidet sich jedoch durch eine stérkere
Beriicksichtigung der personlichen Veranlagungen und Féhigkeiten eines Menschen.
Schliisselkompetenzen sind demnach mehr als die Fahigkeit der Selbstreflexion und der
Selbstbestimmung. Schliisselkompetenzen sind sowohl die Anwendung des Gelernten in
speziellen Situationen als auch das flexible Reagieren und Handeln in diesen Situationen. Mit
dieser Form der Kompetenz kann das erlernte Wissen nach den individuellen Bediirfnissen
ausgerichtet sowie neue alternative Handlungen integriert werden. Mit Schliisselkompetenzen
ist das Individuum in der Lage aus verschiedenen Handlungsalternativen zu wéhlen, um das
eigene Verhalten der Situation addquat anzupassen. Ferner konnen somit neue erlernte
Fahigkeiten mit bereits erworbenen verbunden werden und dadurch neue Handlungen
erzeugen, die zu einer Anreichung des personlichen Verhaltensrepertoires fithren (vgl. de

Haan 1998: 19).

Eine besondere Form der Kompetenz stellt die Handlungskompetenz, insbesondere die
berufliche Handlungskompetenz, dar. Handlungskompetenz ist die Fiahigkeit und die
Bereitschaft in beruflichen, o6ffentlichen sowie in privaten situationsbezogenen Kontexten
handeln zu koénnen. Dieses Handeln soll auf der Grundlage von Reflexion, Verantwortung
und Sachgerechtigkeit erfolgen. Die individuellen Mdglichkeiten des Handelns sollen in
diesem Verstiandnis fortwdhrend weiterentwickelt werden, um auch in zukiinftigen neuen
Situationen adédquat reagieren zu koénnen.

Die berufliche Handlungskompetenz als Spezialkompetenz, ist stets mit den
Handlungstheorien der kognitiven Psychologie sowie der humanistischen Arbeitswissenschaft
verbunden. Auch bei diesem Terminus ist die Fahigkeit und die Bereitschaft eines Menschen
Grundvoraussetzung fiir das Handeln. Jedoch erstreckt sich diese begriffliche Konstruktion
auf die berufliche Ebene. Das Handeln orientiert sich hierbei auf eine sach- und fachgerechte

Situation, die individuell durchdacht wird, wobei die Verantwortlichkeit unter dem
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Blickwinkel des gesellschaftlichen Wohls erfolgen soll. (vgl. Wilsdorf 1991: 42). Die
Orientierung an die Belange der Gesellschaft beinhaltet sowohl die Beriicksichtigung der
sozialen Vertrdglichkeit als auch die ethischen Prinzipien, wobei die Handlung an sich auf der

Freiwilligkeit des Menschen beruht (vgl. Lang 2000: 41).

Um allerdings beruflich handlungsfihig zu sein, bedarf es verschiedener Kompetenzen. Ein
Individuum besitzt erst dann berufliche Handlungsfdhigkeit, wenn diese eine fachlich-
berufsspezifische, eine individuelle, sowie methodische und soziale Kompetenz aufweist (vgl.
Wilsdorf 1991: 42). Mitunter wird auch die Selbstkompetenz als Teilkompetenz beruflichen
Handelns hinzugezéhlt (Beyer 1998: 20).

Im Folgenden sollen nunmehr diese einzelnen Kompetenzen néher betrachtet werden.

Uber fachliche Kompetenz verfiigt derjenige, der fihig und bereit ist, gestellte Aufgaben
selbstindig auszufithren. Um diese Aufgaben korrekt 16sen zu konnen, bedarf es einem
fachlichen und methodischen Wissen sowie Vorgehen. Auch die Bewertung des
Arbeitsergebnisses ist Bestandteil dieser Teilkompetenz.

Die Fahigkeit und die Bereitschaft, personliche Verdnderungen hervorzurufen, die auf einem
bestimmten Arbeitsauftrag beruhen bzw. innerhalb eines bestimmten Teams auftreten, werden
als Individualkompetenz verstanden. Dabei soll die individuelle Anlage, die Motivation sowie
die Bereitwilligkeit eine bestimmte Leistung zu erbringen entfaltet werden.

Unter Methodenkompetenz wird wiederum die Fahigkeit und die Bereitschaft verstanden,
eigenstindige Losungswege zu finden und zugleich diese auch zu benutzen, um bestimme
Arbeitsauftrage auszufiihren sowie Lernaufgaben zu meistern (vgl. Wilsdorf 1991: 42f). Sie
ist daher ein Verfahren, welches geplant verlduft, um ein oder mehrere definierte Ziele zu
erreichen. Die methodische Herangehensweise kann durch speziell definierte Fragestellungen
erfolgen, wobei durch Beobachtung Sachverhalte, Verfahren, Abldufe, Zusammenhénge und
Strukturen analysiert werden. Dadurch kénnen Ursachen- und Wirkungszusammenhénge
aufgedeckt und erklirt werden. Diese Zusammenhdnge konnen durch die Methodik
miteinander verglichen und ins Verhidltnis zu einander gesetzt werden. Erst durch ein
derartiges Vorgehen konnen die aufgestellten Fragen beantwortet sowie anschlieBend in einen
praktischen Kontext tiberfithrt werden. Der Ergebnishorizont kann nunmehr qualitativ, durch
die Beschreibung von Eigenschaften sowie quantitativ, mit Hilfe von Maleinheiten,
dargestellt werden. Des Weiteren werden bei der methodischen Analyse ebenso menschliche
Verhaltensweisen untersucht, wie sie bspw. in der Psychologie Anwendung findet. Dazu wird

die Konstellation und Ausprigung von Reiz und Reaktionen gemessen. Die gewonnen
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Ergebnisse geben anschlieBend einen Hinweis auf bestimmte Problemlosungsfihigkeiten,
motivationale Beschaffenheit eines Menschen oder individuelle Lern- und Denkprozesse (vgl.
Lang 2000: 571).

Die Selbstkompetenz bezieht sich auf den Menschen selbst. Darunter wird die Befdhigung
verstanden, den eigenen Alltag zu organisieren sowie erfolgreich und befriedigend zu
gestalten. Jedoch sollte dieses Handeln auch an den Personen orientiert sein, die tagtéglich
darin unmittelbar agieren. Des Weiteren wird darin auch das Potential gesehen, die eigene
Personlichkeit sowie das eigene Wissen weiterzuentwickeln, neue Visionen zu kreieren, diese
in das Konzept eines lebenswerten Daseins zu integrieren und dieses auch gegeniiber Dritten
zu &duflern. Ein entscheidendes Merkmal der Selbstkompetenz ist die Fahigkeit zur
Selbstreflexion, bei dem personliche Werte etabliert werden und diese mit der Umwelt, d. h.
den darin agierenden Menschen, Geschehnissen sowie der Natur selbst, verglichen und
analysiert werden. Auch die Betrachtung solcher Zustinde und Zusammenhinge auf einer
distanzierteren Ebene bildet eine Merkmalsauspragung der Selbstkompetenz.

Die soziale Kompetenz beschreibt die Eigenschaft eines Menschen mit weiteren Personen
nach Losungen zu suchen sowie eine konstruktive aber auch kritische Kooperation
einzugehen. Ebenso wird unter diesem Begriff die Fahigkeit verstanden, Empathie zu
empfinden, solidarisch zu handeln und sich fiir eine Gemeinschaft zu engagieren. Die
Gemeinsamkeit, d. h. das Fiir- und Miteinander, um zusammen und gemeinsam ein
bestimmtes Ziel zu erreichen, ist ein zentraler Punkt in diesem Begriffsverstindnis. (vgl.
Beyer 1998: 20).2 Dabei ist es unerheblich welches Alter, Geschlecht, Herkunft, Bildung usw.
die interagierenden Personen innehaben. Das Handeln sollte aus rationalen und
verantwortungsbewussten Griinden erfolgen, wobei das Verhéltnis der betroffenen Individuen

stets auf einer beziehungsorientierten Ebene erfolgen solle (vgl. Wilsdorf 1991: 43).

Fazit

Die Begriffe Bildung, Qualifikation, Schliisselqualifikation aber auch Kompetenz,
Schliisselkompetenz sowie berufliche Handlungskompetenz sind aus dem heutigen
Sprachgebrauch, insbesondere in der Aus- und Weiterbildung nicht mehr wegzudenken.
Allerdings werden diese Begrifflichkeiten von unzéhligen Autoren in einem unterschiedlichen
Mal gedeutet und verwendet, so dass es letztendlich keine einheitliche und klare Definition

dafiir existiert.

? Weitere Ausfiihrungen werden im Laufe der Arbeit spezifischer thematisiert.
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3 Lerntheorien zur Forderung sozial-kommunikativen Handelns

Viele Autoren setzten sich bereits mit der sozialen Kompetenz von Menschen auseinander
und die zunehmenden Forderungen aus der Praxis an die Schiiler und Studenten
unterstreichen die Bedeutung, die diesem Wort beigemessen wird. Da allerdings bereits die
Bestimmung einer einheitlichen Definition, was soziale Kompetenz {iberhaupt ist, sich als
recht schwierig herausstellt, ist die Frage nach der lerntheoretischen Basis ebenso diffizil, wie
mangelhaft. In unzihligen Veranstaltungen’® werden zwar Kurse mit diverseren
Lehrkonzepten angeboten, die in etwa der Forderung der Teamfihigkeit, der Verbesserung
zielgruppenspezifischer Kommunikation oder der Fithrung mit dem Fokus auf die Mitarbeiter
beinhaltet, diese findet jedoch groBtenteils ohne dem Wissen statt, welche lernspezifische
Prozesse bzgl. sozialer Kompetenz zu Grunde liegen. Eine andere Auffassung vertreten
hingegen unzdhlige Pddagogen, die im Rahmen institutionellen Lehrens tétig sind. Sie
verweisen darauf, dass bereits in den ersten Sozialisationsstufen ein Verhalten entstanden ist,
dass nur sehr schwer wieder verdnderbar sei. Insbesondere in der Schule wird die Forderung
von sozialkompetenten Verhalten als eine unzumutbare Mehrbelastung der Lehrkrifte
angesehen, ohne allerdings auf jeweiligen Lehr-Lernprozesse zu verweisen, die angewendet
werden.

Aus diesen beiden Beispielen wird ersichtlich, dass zwar ein sehr grobes Verstdndnis fiir die
Abldufe und Prozesse vorliegen, jedoch im Groflen und Ganzen keine Klarheit dariiber
besteht, in welcher Form wund mit welchem Ablauf sozial-kommunikative
Handlungskompetenz gefordert werden kann. Dies wird insbesondere daraus ersichtlich, dass
zwar Modelle genannt werden, die mit Hilfe von Belohnung oder Bestrafung individuelles
Verhalten regulieren und somit zu einer Anderung beitragen oder etwa die Kraft von
Vorbildern betonen aber die unzédhligen Facetten, in denen sozial kompetentes Verhalten
erwartet wird, wie z. B. im beruflichen oder gesellschaftlichen Bereich, nicht explizit
berticksichtigen oder nennen (vgl. Euler 2001: 346f).

Jedoch bedeutet Lernen im Kontext sozialer Kompetenzen das einerseits ein bestimmtes
Wissen iiber sozial-kommunikatives Handeln existiert bzw. generiert und anderseits, dass
dieses Wissen in bestimmten Situationen abgerufen und angewendet wird. Daher empfiehlt es
sich, dass das Wissen tiiber die elementare individuelle Kommunikation, Stérungen in der
Kommunikation sowie Losungsalternativen den Lernenden vermittelt wird. Dadurch besteht

die theoretische Grundlage fiir das sozial-kommunikative Handeln. Jedoch ist darauf zu

’ Diese Veranstaltungen werden zumeist privatwirtschaftlich durch Kommunikationstrainer, Prozessberater usw.
angeboten (vgl. Euler 2001: 346).
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achten, dass nicht nur tiber die Theorie gesprochen, sondern auch in einen praktischen
Kontext tiberfithrt wird. Erst durch die Verbindung von praktischer Anwendung und der
theoretischen Reflexion, konnen Lernprozesse initiiert werden. Dies bedeutet, dass die
Kommunikation unter realen Gegebenheiten stattfindet oder aber auch vorgegebene

Situationen kommunikativ simuliert werden (vgl. Bauer-Klebl 2003: 184f).

Die Thematik, wie soziale Kompetenzen gefordert werden konnen, ist nicht nur auf eine
Wissenschaftsdisziplin beschriankt. Vielmehr versuchen verschiedene Wissenschaften sich
dieser Herausforderung zu stellen und geeignete Antworten darauf zu geben. Im Folgenden

soll ein Uberblick gegeben werden, welche Einfliisse auf die Kompetenzforderung einwirken.

Wie bereits erldutert, gehen die Meinungen iiber die Moglichkeit einer Forderung sozialer
Kompetenzen auseinander. So wird argumentiert, dass in Folge der frithkindlichen
Sozialisation® bereits die Grundlagen fiir den Umgang sozialspezifischer Situationen gelegt
werden. So finden individuelle Personlichkeitsentwicklungen statt, die auf das Erleben von
Situationen zuriickgefiihrt werden konnen. Insbesondere bei sozialen Problemen, wie etwa
Konflikte oder Zuriickweisungen, konnen sich Verhaltensweisen manifestieren, die sowohl

vom Geschlecht als auch von Mensch zu Mensch unterschiedlich sind (vgl. Euler 2001: 355).

Innerhalb dieser pridgenden Lebensphasen unterliegen die Individuen nicht nur dem
hiuslichen Umfeld, sondern auch den Einfliissen der gesellschaftlichen Umwelt. Doch die
notwendigen positiven sozialen Interaktionen nehmen dabei weiter ab. So kann in etwa die
zunehmende Tendenz von Ehescheidungen oder Einzelkindfamilien als Grund dafiir gesehen
werden aber auch der ansteigende mediale Konsum von Kindern und Jugendlichen. Auch
durch eine unmittelbare Verringerung der interpersonalen Kommunikation hat dadurch
Auswirkungen auf den Sozialisationsprozess in der Familie, Freizeit und Schule. Auch wenn
diese Art der Sozialisation ein negatives Bild zeichnet, bildet es dennoch einen Teil der
Wirklichkeit ab, mit denen Lehrende und Institutionen konfrontiert sind. So bleibt lediglich
die Frage, ob und wie es lberhaupt zu gewdhrleisten ist, das Konzept des sozial-
kommunikativen Handelns praktisch anzuwenden und ebenso umzusetzen. Zumal die
Lernenden die Moglichkeit haben, selbst zu entscheiden, in welcher Form und Intensitét sie es
anwenden mochten und ob sie tiberhaupt dazu bereit sind. Zumeist verweisen die schulischen

Bildungseinrichtungen darauf, dass die Moglichkeiten der Forderung, auf Grund der zu

* Diese Sozialisation beinhaltet das Erlernen sozialer Kommunikation zwischen Individuum und Eltern,
Geschwister etc. bzw. anderen Personen.
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starken Komplexitdt von Einstellungen und Werte der Lernenden, in der kiirze einer
Unterrichtseinheit kaum mafgeblich gedndert werden kann. Dariiber hinaus sind auch
Verhaltensweisen, wie etwa Mobbing oder Gewalt von Lernenden gegeniiber Lernende und
Lehrende ein Zustand, der zwar als gegeben angesehen wird, aber in der Konsequenz nicht
mafgeblich verdndert werden kann. Es kann lediglich versucht werden, derartig komplexe
Situationen und Probleme aufzuspalten, damit die Mdoglichkeit einer Abgrenzung und somit
spezifische einzelne Kompetenz gezielt zu férdern (vgl. Euler 2001: 356fY).

Vor diesem Hintergrund ist es verstdndlich, dass die Forderung sozialer Kompetenzen durch
sozial-kommunikatives Handeln in einem komplexen didaktischen Kontext steht, der in der
Wissenschaftstheorie unterschiedlich bewertet und verstanden wird. Dies wird u. a. deutlich

bei den kontriaren Ansitzen von Psychoanalyse und Behaviorismus.

Wihrend die Arten der Einfliisse auf das soziale Verhalten unbestritten sind, gehen hingegen
die Auffassungen iiber weitere Entwicklungsmoglichkeiten im zunehmenden Alter
auseinander. Die Vertreter des Behaviorismus verweisen darauf, dass Lernprozesse mit der
Umwelt jederzeit stattfinden konnen, wobei die Vertreter der Psychologie, dies durch die
bereits durchlaufenen Schritte in den ersten Phasen der Sozialisation als beendet ansehen und
somit die Kompetenzerweiterung nach diesen Phasen nur teilweise bis gar nicht stattfinden.
Diese zwei gegenldufigen Positionen verdeutlichen, welche Moglichkeiten {iberhaupt
eingerdumt werden, sozial-kommunikative Handlungskompetenz zu fordern. In diese
Positionen allerdings reiht sie der interaktionistischer Ansatz in die Lerntheoriediskussion ein.
Hierbei steht im Vordergrund, dass durch Interaktionen das Individuum und die Umwelt sich
interdependent beeinflussen und daher Lernprozesse initiiert werden. Dies fiithrt dazu, dass
das Individuum sich stets in Situationen befindet, bei dem das eigene Verhalten reflektiert und
gef. modifiziert werden muss. Lernen ist somit durch das Individuum, der Umwelt und den

dufleren Bedingungen geprégt (vgl. Euler 2001: 355).

Daher werden nunmehr verschiedene Theorien dargestellt, die als Grundlage fiir die sozial-

kommunikative Handlungskompetenz dienen.

3.1 Behavioristische Lerntheorie
Das Kennzeichen des Behaviorismus liegt in dem Versténdnis, dass das Lernen das Resultat
von Reizen ist, die bestimmte Reaktionen erzeugen. Der Reiz ist dabei ein Impuls, der

physische Reaktionen hervorruft, wie etwa der Kontraktion von Muskeln, der Erzeugung von
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Bewegungsabldufen oder Driisenfunktionen. Insbesondere fiir Lehr- und Lernprozesse ist
diese Theorie dienlich, da sie das Auslosen von Gefiihlen, wie etwa Furcht thematisiert und
Riickschliisse auf motivationale Aspekte gibt, bei denen bestimmte Handlungen ausgefiihrt
werden (vgl. Edelmann 1996: 63). Allerdings werden in dieser Theorie nicht diejenigen
Prozesse beschrieben oder nidher beleuchtet, die zum Auslosen der Reaktionen fiithren. Die
Betrachtung des menschlichen Verarbeitungsprozesses, findet in dieser Theorie nicht statt und
ist somit nur bedingt geeignet, die Erlernbarkeit von sozialen Kompetenzen aufzuzeigen.
Auch wenn dieses nicht dargestellt werden kann, so bietet es jedoch den Vorteil, dass durch
positive oder negative Reizauslosung das Lernverhalten eines Individuums gedndert werden
kann. Demnach wird sich ein Mensch bei positiver Riickmeldung auf ein gezeigtes Verhalten
dazu entschlieBen, dieses Verhalten beizubehalten. Im umgekehrten Fall, wird es sich dazu
entscheiden, das aufgezeigte Verhalten zu dndern oder ganz zu vermeiden, um einer negativen
Konsequenz, wie etwa Bestrafung, zu entgehen. Eine besondere Herausforderung stellt
hingegen das Auffinden und das Umsetzen von derartigen positiven, wie auch negativen
Verstirkern im institutionalisierten und organisationalen Lehr- und Lernprozessen dar. Fiir
den Bereich der sozialen Kompetenzférderung bedeutet dies, dass mit Hilfe von Lob die
Bereitschaft zu einem kommunikativen Prozess initiiert und deren Verlauf aktiv gesteuert
werden kann und bei Verletzung der Kommunikationsregeln, in etwa durch kontraproduktives
Verhaltens, bestimmte Sanktionen erlassen werden konnen. Mit Hilfe des behavioristischen
lerntheoretischen Ansatzes kann somit durch ein spezifisches Verstirkungssystem die
Kommunikation dahingehend gelenkt werden, dass Situationen bewiltigt werden, die durch
problembehaftete Kommunikation geprédgt ist. Dies hat den Vorteil, dass ein routiniertes
Verhalten beim Lernenden erzeugt und das Stérungen im Kommunikationsablauf, bei gleicher
oder dhnlicher Situation, erkannt und angemessen reagiert werden kann. Es muss jedoch
hinterfragt werden, ob der Gedanke von individueller Sozialkompetenz im beruflichen wie
auch privaten Bereich aufrecht zuhalten ist, wenn zwar spezifische Situationen in Ubungen
trainiert werden, jedoch in einem praktischen Kontext eine veridnderte Situation eintritt. Die
behavioristische Lerntheorie mag zwar nicht den Prozess des Lernens wiedergeben, bietet

jedoch Ansitze, um Lehrprozesse aktiv steuern zu konnen (vgl. Euler 2001: 360f).

3.2 Sozial-kognitive Lerntheorie — Das Lernen am Modell
Die von Bandura entwickelte sozial-kognitive Lerntheorie ist eine weitere Moglichkeit das
Lernen zu erkldren. Im Gegensatz zum Behaviorismus, bei dem die von auflen auf das

Individuum einwirkenden Bedingungen mafigebliche sind, liegt bei dieser Theorie der
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Schwerpunkt darauf, wie die Umwelt in einem Individuum abgebildet wird. Das Lernen in
sozialer wie auch in kognitiver Hinsicht wird hierbei speziell thematisiert und stellt somit eine
erweiterte Darstellung zur behavioristischen Lerntheorie dar. Individuen, die an einem
Lernprozess beteiligt sind, werden jetzt ebenso beriicksichtigt, wie die kognitiven Vorginge.
Mit Hilfe der kognitiven Beschreibung von Lernvorgingen, konnen Strukturen abgeleitet
werden, die Riickschliisse auf bestimmte Erfahrungen, in Bezug auf die Umwelt,
widerspiegeln. Durch diese Strukturen konnen Aussagen iiber das Lernen getroffen werden, z.
B. wie ein Mensch die Umwelt wahrnimmt, welche Sprache zum Einsatz kommt, wie
geurteilt und gedacht wird sowie welche Vorstellungen dieses Individuum bzgl. seiner
Umwelt hat. Dadurch kénnen nicht nur Gefiithle und Motivation ergriindet, sondern auch
unterschieden werden (vgl. Edelmann 1996: 8). Es wird dariiber hinaus festgestellt, dass das
Individuum ein groBes Verhaltensrepertoire erlangen kann, da er unzéhligen Einfliissen
ausgesetzt ist. Insbesondere in interpersonaler Hinsicht kann ein Mensch Verhalten von

anderen beobachten und schlieBlich nachahmen (vgl. Euler 2001: 361).

Der Lernprozess, der sich zwischen der Beobachtung und der Imitierung befindet, unterteilt
sich in vier prozessuale Schritte. Im ersten Schritt wird das Individuum aufmerksam auf
bestimmte modulierte Ereignisse. Die Aufmerksamkeit ist dahingehend notwendig, damit
durch die aktive und differenzierte Beobachtung tiberhaupt das Lernen stattfinden kann.
Durch die personlichen Eigenarten, der am Lernprozess beteiligten Personen, kann die
Aufmerksamkeit variieren. Ist die zu beobachtende Person, auch Modellperson genannt,
erfolgreich oder steht sie in einem positiven Verhiltnis zum Beobachter so kann die

Aufmerksamkeit erhoht werden.

Die Uberfithrung der Informationen ins Ged#chtnis, bildet den zweiten Schritt. Doch bevor es
zu einer Abspeicherung kommt, wird das Verhalten, welches im Modell beobachtet wurde
kognitiv angepasst. D. h. dass diese Informationen in der Komplexitit herunter gebrochen
werden und somit sich leichter daran erinnert werden kann. Durch diese Reduktion des Inputs
kann eine Klassifizierung und Organisation mit bereits abgespeicherten Verhalten stattfinden.
Dariiber hinaus findet eine visuelle und eine verbale Kodierung im Gehirn statt. Im nichsten
Schritt wird das im Gehirn verarbeitete Gesehene motorisch nachgeahmt. Dabei fiihrt der
Beobachter die Verhaltensweise in dem Mal3e aus, wie sie individuell beobachtet wurde. Der
vierte und letzte Schritt beschreibt diejenigen Prozesse, die zu einer Verstirkung und zur

Motivation fithren. Damit der Lerner dieses Verhalten auch sichtbar im Lehr- und
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Lernprozess imitiert, bedarf es positive Anreize. Ergdnzend ist zu erwdhnen, dass durch diese
Verstiarkungen, in positiver wie auch negativer Weise, nicht nur der Aufmerksamkeitsprozess
beeinflusst wird, sondern auch die zentralen Integrationsvorgénge. Daher wird sie auch in
diesem Modell als forderlich Hilfe angesehen und weniger als notwendiges Ubel. Des
Weiteren ist es dienlich, dass das Lernen durch Verhaltensbeobachtung und -imitation auf
einer intrinsischen Motivation des Beobachters beruht, da somit temporir langfristig ein
hoherer Level an Lernbereitschaft erzeugt werden kann (vgl. Edelmann 1996: 286ff).

Damit auch die Bereitschaft zum Lernen am Modell hoch ist, ist es wichtig, dass die Auswahl
an geeigneten Modellen anspruchsvoll ist und die kognitiven Prozesse des Verarbeitens
positiv stimuliert werden. Dadurch kénnen das Einiiben des Verhaltens sowie das Feedback in
verbaler und non-verbaler Form gefordert werden. Wird nun diese Theorie mit dem
Grundmodell sozial-kommunikatives Handeln verglichen und auf die soziale
Kompetenzférderung angewendet, so bleibt festzustellen, dass diejenigen Lerner Vorteile
besitzen, die im Stande sind Beobachtungen durchzufiihren sowie Teilkompetenzen im
agentiven Handlungsschwerpunkt’ innehaben. Beziiglich des reflexiven
Handlungsschwerpunktes bleibt anzumerken, dass das Modell-Lernen als ungeeignet
angesehen wird, wenn nicht die gedanklichen Uberlegungen und Urteilsfindungen sprachlich
in den Lernprozess und diese Theorie eingebunden wird. Denn unter diesen Bedingungen ist
es moglich, Stérungen in der Kommunikation zu ergriinden, die sowohl personen- oder auch
situationsbezogen sein konnen. Dadurch kann individuelles Wissen, welches be- oder
unbewusst generiert und verarbeitet wurde ins Verhidltnis zur Handlung gesetzt und
besprochen werden. (vgl. Euler 2001: 362ff). Letztendlich bleibt noch anzumerken, dass das
Wissen und die Handlung zwar nicht explizit in der sozial-kognitiven Lerntheorie erwihnt

wurde, jedoch dieser Theorie zu Grunde liegt.

Zusammengefasst ist die Theorie des Modell-Lernens von Bandura durch drei Merkmale
gepriagt. Zunédchst durch die Aufnahme von Informationen, die erst durch aufmerksames
Beobachten gewonnen werden. Dartiber hinaus die Verarbeitung dieser Informationen mit
anschlieBender Speicherung, durch visuelle und verbale Kodierung. Und SchlieBlich durch
die Ausfiihrung, die jedoch ihrerseits durch bewertende und beurteilende Prozesse
determiniert wird. Hierbei kann jedoch nur festgestellt werden, ob ein bestimmtes Verhalten
dargestellt wird oder nicht. Daher wird auch nicht von Handlungen sondern von Verhalten

gesprochen werden (vgl. Edelmann 1996: 288f).

> Eine Erklirung des Begriffes erfolgt im 6.2.
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3.3 Handlungstheorie

Die Theorie vom Lernen am Modell nach Bandura gilt als Vorgidnger fiir die
Handlungstheorien. Zu den kognitiven Prozessen reihen sich nunmehr Handlungen an, die in
einem Individuum gelenkt werden und die sich in einer aktiven Auseinandersetzung mit der
Umwelt befinden. (vgl. Edelmann 1996: 8f). Jedoch ist darauf hinzuweisen, dass es unter den
verschiedenen Autoren, keine einheitliche Auffassung dartiber gibt, was Handlungen

tiberhaupt sind und somit mehrere Meinungen vertreten werden (vgl. Edelmann 1996: 289).

Der kognitive Aspekt in der Handlungstheorie thematisiert sowohl die Verbundenheit von
physischen als auch psychischen Prozessen und die damit verbundene Aneignung und
Verwendung von Wissen. Damit einhergehend wird dieses Wissen konkretisiert und auf ein
individuelles sowie abstraktes Niveau gebracht. Dadurch kann eine Situation nicht nur
gedanklich sondern auch praktisch, im Sinne motorischer Aktivitdt erfasst werden. Dieser
Vorgang ist durch einen hierarchischen oder zyklischen Prozess geprdgt, wobei die
Bezeichnung der gesamten Schrittfolge, d. h. der Struktur der Phasen, und die daraus
resultierenden Definitionen, je nach theoretischer Herkunft unterschiedlich ausfallen.
Ergénzend wirkt sich auf diese Theorie der pddagogische Aspekt aus, bei dem der Mensch,
mit seinen anthropogenen Voraussetzungen, individuell und von innen heraus lernt und nicht

durch duflere Reizeinwirkung (vgl. Euler 2001: 363f).

Wird nun das Lernen in einem sozial-kommunikativen Kontext betrachtet, so kann festgestellt
werden, dass das Handeln in vielen Bereichen, Situationen und Facetten auftreten kann. Ein
besonderer Fall ist die Konfrontation mit Problemen und die Suche nach Losungsstrategien,
bei dem Menschen und duflere Bedingungen beteiligt sind (vgl. Edelmann 1996: 313). Dabei
konnen sachliche und personale Probleme unterschieden werden. Sachbezogene Probleme
finden hier bei der Bewiéltigung von Aufgaben durch mehrere Personen statt, wihrenddessen
personenbezogene Probleme die Spannungen auf der zwischenmenschlichen Ebene
beschreiben. Das Lernen kann durch diese Differenzierung in zwei Lernprozesse
unterschieden werden. Zum einen koénnen die Prozesse des Handelns und zum anderen die des
Problemlosens thematisiert werden. Die erste Variante stiitzt sich dabei auf
Handlungsprozesstheorien, die sowohl Aktionen von Individuen und im gleichem Male
dessen Reflektion beinhalten. Beispielhaft sei hierfiir folgender Phasenablauf genannt.
Zunichst wird eine bestimmte soziale Gegebenheit wahrgenommen, damit sie individuell und

kognitiv interpretiert werden kann. Mit diesem Wissen konnen Handlungsalternativen
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herausgefunden werden, um sie in einer weiteren Stufe zu prizisieren. Im letzten Schritt kann

die spezielle Handlung praktisch umgesetzt werden (vgl. Euler 2001: 364f).

In dhnlicher Weise kénnen die prozessualen Vorgidnge der Problemldsung erklart werden, bei
denen es ebenfalls eine Vielzahl von Theorien gibt. Diese beziehen sich u. a. auf Typen von
Problemen sowie die Art, wie diese Probleme geldst werden konnen. Hierbei sei beispielhaft
das kreative Losen von Problemen, durch Versuch und Irrtum aber auch durch die
Anwendung geeigneter Losungsstrategien erwéhnt (vgl. Edelmann 1996: 3171f). Viele dieser
Theorien beziehen sich auf kognitive Prozesse. Jedoch werden auch Beispiele angefiihrt, die
sich auf Probleme in sozialen und kommunikativen Bereich beziehen. Insbesondere
Themenbereiche, wie etwa Motivation, Kldrung von Problemen, Entwicklung von Losungen
mit Hilfe sozial-kommunikativen Handelns oder aber Erprobung der Handlungsalternative mit
Feedback und Reflexion, sind darin vertreten. Ergidnzend ist zu erwédhnen, dass sowohl die
Handlungs- als auch die Problemldsungsprozesstheorien eng mit Erfahrungen und Reflexion

verbunden sind (vgl. Euler 2001: 365).

3.4 Konstruktivistische Lerntheorie

Der Konstruktivismus erhélt seit geraumer Zeit eine immer groer werdende Bedeutung in
den deutschsprachigen Léndern. Insbesondere fiir die Didaktik sind die Theorien bzgl. des
Lernens und der Aneignung von Wissen von besonderer Bedeutung. Im besonderen Malle
wird hierbei die theoretische Abbildung von Wissen dargestellt, z. B. wie etwas
wahrgenommen und geistig verarbeitet wird. Des Weiteren wird sich mit der Thematik
beschiftigt, wie weiteres Wissen entsteht und dieses gespeichert wird. Dadurch koénnen
Aussagen getroffen werden, wie Prozesse des Lernens gesteuert, miteinander verkniipft und
organisiert werden konnen. Die konstruktivistischen Lerntheorien, im Bereich des Lehrens
und Lernens, beschreiben somit das Verhiltnis von Wissen, Umwelt und Kultur und leiten
daraus Empfehlungen ab, wie das Lernen, im Sinne von Wissensaneignung, gefordert werden
kann. Unter dem Begriff konstruktivistische Lerntheorie hat sich eine erhebliche Menge an
weiteren Theorien etabliert, wie etwa die Erkenntnistheorie, systemtheoretische
Argumentationen, mikro-soziologische Theorien, Konzepte der Gehirnphysiologie und
Kognitionswissenschaften. Allerdings haben diese ein recht unterschiedliches Verhiltnis zu
einander. So existieren verschiedene Hintergriinde, Theorien, Ansédtze und Konzepte, die eine
Vereinheitlichung der konstruktivistischen Idee fiir die Erziehungswissenschaft erschwert.

Aus dieser Perspektive nimmt sie eher den Charakter einer ungeschlossenen Theorie an (vgl.
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Siecke 2007: 101f). Dennoch ist diese theoretische Stromung geprdgt durch die
Kommunikation, die Subjektivitit des Individuums in Bezug auf die Wahrnehmung von
Wirklichkeit sowie zugdnglich fiir alternative Theorien und Gedanken. Durch diese Merkmale
ergénzt sie das sozial-kommunikative Handeln nicht nur fiir die theoretischen Grundlegungen
des Lernens sondern auch der Verstindigung als Teil sozial kompetenten Verhaltens (vgl.

Euler 2001: 366).

Wurden bisher einige Modelle erldutert, die das Lernen beschreiben und aus einer
unterschiedlichen Perspektive beleuchten, soll nunmehr aufgezeigt werden, welche
Moglichkeiten es gibt, das Wissen praktisch anzuwenden. Diesen Transfer, vom Wissen zur
Handlung, ist ein entscheidender Faktor bei der Férderung sozialer Kompetenzen. Denn durch
das institutionalisierte Lernen, bei dem die Wissensvermittlung vordergriindig ist, ist es
zumeist nicht moglichen bzw. in einem lediglich geringen Umfang das erworbene Wissen
situationsspezifisch anzuwenden. Daher sollten die Situationen dermafen vielschichtig sein,
dass die verschiedenen Teilkompetenzen umfangreich gefordert werden kénnen. Aus diesem
Grund werden nunmehr das situierte Lernen sowie das Cognitive apprenticeship vorgestellt

(vgl. Euler 2001: 366).

3.5 Situiertes Lernen

Auch beim situierten Lernen® sind Individuen beteiligt, die in einem Austauschverhltnis mit
der Umwelt stehen. Dabei sind sowohl kognitive Prozesse als auch kontextspezifische
Merkmale eng miteinander verkniipft. Das Besondere Merkmal dieser Lerntheorie, liegt in der
Aufforderung. In spezifischen Situationen werden Signale an Individuen gegeben, die zum
Handeln anregen sollen. Diese sind sowohl durch die Art des Aufforderns, als auch durch
Beschrinkungen, geprigt. Dadurch wird die Situation nach bestimmten Anforderungen
determiniert und in Folge dessen findet ein Perspektivenwechsel des Lernens statt. Nunmehr
steht der Lernkontext im Mittelpunkt und nicht mehr das individuelle Aneignen von Wissen.
Dadurch wird die Komplexitdt des Lernens erhoht, indem nicht mehr der Einzelne am
Lernprozess teilnimmt, sondern eine Gruppe von Individuen. Das bedeutet, dass das Lernen
und somit die Wissensaneignung von mehreren Individuen geleistet wird, die jedoch
unterschiedliches Vorwissen und Erfahrungen besitzen. Dieses Wissen und die individuelle

Erfahrung kann zu dem in ihrer Intensitdt bzw. Spezialisierung recht unterschiedlich sein.

% James J. Gibson, Vertreter der Skologischen Entwicklungspsychologie, gilt als Begriinder des situierten
Lernens.
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Damit verbunden riicken immer mehr die Lernbedingungen in die Betrachtung des situierten
Lernens. Hierbei wird gefragt, was das Lernen und die Gruppe beeinflusst, wie z. B. welche
Einfliisse, materielle Ausstattung und Einschrinkungen sich auf den Lernprozess auswirken.
Nunmehr wird ersichtlich, dass der Grad der Komplexitidt des Lernens zugenommen hat,
jedoch die Theorie nicht neu ist. Vielmehr wurde der Aspekt der Lernumgebung als weiteres
Gestaltungsmerkmal von Lernsituationen sowie der Wissenstransfer in Gruppen hinzugefiigt.
Doch mit der Zunahme der Variablen, die am Lehr- und Lernprozess auftreten, entstehen
diverse Herausforderungen, die bewiltigt werden miissen. Bevor das Lernen von Individuen
stattfinden kann, muss die Umgebung des Lernortes, das individuelle Wissen der Lerner, die
Transferleistung sowie die Lehrinhalte und die Bewertung der Lernergebnisse analysiert
werden. Zusammengefasst ist das situierte Lernen ein aktiver Prozess, der auf Gruppenlernen
gerichtet sowie an bestimmte Lernbedingungen gebunden ist (vgl. Gerstenmaier 1999: 237f).
Dartiber  hinaus sind Handlungskompetenzen und Wissen individuell sowie
situationsspezifisch. Das Losen von Aufgaben ist ferner von Flexibilitdt und Kooperation
zwischen den Individuen geprigt. Die Fahigkeit Probleme zu 16sen wird erst durch eine
Problemsituation initiiert, bei dem die Lerner vorhandenes Wissen cinsetzen miissen, um
somit neue Bewiltigungsstrategien bzw. Wissen entwickeln konnen. Daraus ist abzuleiten,
dass der Lernkontext bzw. die Problemsituation so komplex und wirklichkeitsnah sein sollte,
dass der Problemgehalt von vielen Seiten aus betrachtet und gelost werden kann (vgl. Euler
2001: 366f).

In den bisherigen Ausfiihrungen wurden Theorien erldutert, die sich mit den behavioralen,
kognitiven sowie situativen Lernprozessen und Merkmalen beschéftigen. An dieser Stelle soll
iiberblicksartig die Moglichkeiten der Lehre dargestellt werden, die im Kontext des sozial-

kommunikativen Handelns steht.

3.6 Cognitive apprenticeship

Mit den Cognitive apprenticeship, dem so genannten kognitiven Lehren, wird die
Ubertragung von Expertenwissen auf einen Lerner beschrieben (vgl. Euler 2001: 367). Diese
Methode wurde aus dem handwerklichen Bereich entnommen, wie etwa der Berufsausbildung
von Tischlern durch einen Meister oder Ausbilder. Diese Vier-Stufen-Methode hat zum Ziel
das Wissen des Ausbilders zu verbalisieren und auf den Auszubildenden zu iibertragen. Auf
diese Weise lassen sich praktische Tatigkeiten, {iber die gesamte Dauer eines
Herstellungsprozesses, mit der Theorie verkniipfen. Aus lerntheoretischer Sicht bedeutet dies,

dass das Lernen in einer spezifischen Situation stattfindet und somit dem situierten Lernen
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zugeordnet werden kann, wobei soziale und konstruktivistische Aspekte darin ebenfalls zu
finden sind. Wie bereits an dem Wort ,Vier-Stufen-Methode’ ersichtlich wird, erfolgt diese
Form der Ausbildung in einzelnen Schritten, die logisch voneinander getrennt und vom
Ausbilder begleitet stattfinden.

Fir die Methode des Cognitive apprenticeship wird ebenfalls ein gestuftes
Ausbildungsverfahren zu Grunde gelegt, welches als zentrale Phasen beschrieben werden.
Wie auch in der ,Vier-Stufen-Methode’ existieren ebenfalls vier Phasen. Hierbei wird nicht
mehr unbedingt die Herstellung eines Produktes zu Grunde gelegt, sondern in etwa

Problemsituationen oder anderweitige Lernkomplexe’.

In der ersten Phase, dem Modelling, fithrt der Ausbilder den Prozess vor, wobei er sein
Vorgehen ausfiihrlich erkldrt. Daran schlieBt sich die Phase des Scaffolding an. Dabei
wiederholt der Lernende die vorgemachte Tétigkeit selbststdindig, wobei dieser sein Vorgehen
erldutert und vom Lehrenden beobachtet sowie ggf. korrigiert wird. In der Phase des Fading
nimmt der Ausbilder sich zunehmend zuriick, damit der Lernende die Moglichkeit erhélt das
Erlernte zu verinnerlichen. Die letzte Phase bildet das Coaching. Der Lehrer beobachtet das
selbststindige Handeln des Lernenden, wobei die Art der Aufgabenstellung entweder
identisch oder qualitativ hoherwertig ist. Die Unterstiitzung kann sowohl durch Hinweise als
auch Fragen sowie Erlduterungen erfolgen. In diesem Modell wird besonders wert auf die
Artikulation sowie die Reflexion gelegt. Das heif3t, der Lehrende, wie auch der Lernende,
stehen in einer aktiven sozialen Interaktion, bei dem die Kommunikation ebenso wichtig ist,
wie das Handeln an sich. In diesem Verhiltnis findet eine Ubertragung von Expertenwissen

statt, welches auf kooperativer Ebene erfolgt (vgl. Euler 2001: 367f).

Fazit

Um soziale Kompetenzen fordern zu konnen, sind diverse Lernprozesse notig. Insbesondere
der Behaviorismus, die sozial-kommunikative Lerntheorie, die Handlungstheorie sowie der
Konstruktivismus und das situierte Lernen geben einen Aufschluss dariiber, welche
Lernprozesse stattfinden. Vor allem die Beachtung von Situationen und sozialen Interaktionen
sowie die kognitive Verarbeitung des Erlebten, aber auch die individuelle Konstruktion der
Wirklichkeit spiegeln diese Theorien wieder. Mit Hilfe dieser sowie dem Modell des sozial-
kommunikativen Handelns besteht die Moglichkeit Kompetenzen wie etwa die soziale

Kompetenzen der Lernenden zu fordern und fuir zukiinftige Situationen zu sensibilisieren.

7 vgl. http://www.methodenpool.uni-koeln.de/apprenticeship/ frameset _apprenticeship.html [Stand:
23.02.2011].
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Nachdem dem Leser ein Verstindnis zu den Lerntheorien, die im Zusammenhang mit der
Forderung sozialer Kompetenzen stehen, vermittelt wurde, kann sich nun der Komplexitit des
sozialen Konstruktes gewidmet werden. Um die Relevanz zu verdeutlichen und um in die
Thematik einzuleiten, wird sich auf eine Studie des Deutschen Industrie- und

Handelskammertages aus dem Jahre 2007 bezogen.

4 Relevanz von Schliisselkompetenzen anhand der DIHK-Studie

Die Relevanz von Schliisselkompetenzen an deutschen Hochschulen soll anhand einer
bundesweiten Studie des Deutschen Industrie- und Handelskammertages verdeutlicht werden.
Die Umfrage, die zwischen Oktober und November 2007 durchgefiihrt wurde, widmet sich
der Betrachtung der unternehmerischen Erwartungen an Hochschulabsolventen. Insgesamt
wurden 2135 Unternehmen befragt, davon sind iiber 80 Prozent kleine und mittelstdndische

Unternehmen.

Uberblick iiber die Erfahrungen der Unternehmen mit Hochschulen und Bachelorabsolventen
Allgemein kann festgestellt werden, dass 67 Prozent der Unternehmen mit der
Kompetenzausprigung der Studierenden zufrieden sind. Die Mehrheit der Unternehmen
verzeichnet also positive Erfahrungen mit Bachelorabsolventen. Dennoch miissen sich die
Hochschulen gezwungen sehen, das Ziel einer Verstdarkung der ,,employability* des Bologna-
Prozesses weiter zu verfolgen und sich den stets &ndernden Anforderungen der Berufswelt
anzupassen. Die Anforderungen der Unternehmen basieren vor allem auf einem verstirkten
Praxisbezug, der bereits wihrend des Studiums durch Praktika erworben werden soll, sowie
auf anwendungsorientiertem Wissen. Die Studie zeigt weiterhin, dass 53 Prozent der
Unternehmen bereits mit Hochschulen kooperieren und dies auch weiterhin anstreben.® Bei
der Vergabe von Praktikumsplédtzen oder Diplomarbeitsthemen stehen die Unternehmen den
Hochschulen zur Verfligung und unterstiitzen die universitire Ausbildung. Dabei ist es
wichtig, dass die Hochschulen den Unternehmen entgegenkommen und entsprechende

kooperative Angebote bereitstellen.

Nach diesem allgemeinen Uberblick sollen nun die Ergebnisse dargestellt und niher

betrachtet werden.

¥ Es kann davon ausgegangen werden, dass die Anzahl an Kooperationen von der UnternchmensgroBe abhiingt.
Je groBer das Unternehmen, desto groBer die Zusammenarbeit.
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Erwartete Kompetenzausprdgungen

Die erste Frage bezieht sich auf die Erwartungen der Unternehmen an Hochschulabsolventen.
Anhand einer Liste, die aus 26 Kompetenzen bestand, sollten die Unternehmen acht
Kompetenzen wihlen, die sie bei der Einstellung fiir besonders wichtig erachten. Dabei
konnte die Studie folgende Ergebnisse verzeichnen. Fiir 71 Prozent der Unternehmen ist
Teamfihigkeit die wichtigste Anforderung an die Kompetenzen bei Bachelorabsolventen,
gefolgt von selbstdndigem Arbeiten/ Selbstmanagement (63 Prozent), Einsatzbereitschaft (60
Prozent) und Kommunikationsfahigkeit (59 Prozent). Erst nach der Kommunikationsfahigkeit
wird breites Fachwissen (52 Prozent) erwdhnt. Laut der DIHK-Studie kann dieser Aspekt
damit begriindet werden, dass ein Vorhandensein an Fachwissen bei Bachelorabsolventen
vorausgesetzt werden kann und die Unternehmen diese Kompetenz nicht explizit in ihr
Betrachtungsschema integrieren. An sechster Stelle steht der Wunsch nach mehr
Verantwortungsbewusstsein (50 Prozent), gefolgt von der Fahigkeit, Entscheidungen zu
treffen (49 Prozent). Obwohl Priasentationskompetenz (15 Prozent) und Konfliktfahigkeit (14
Prozent) sich nicht unter den ersten acht Kompetenzen befinden, werden diese Fahigkeiten
dennoch von den Unternehmen als wichtig erachtet. Anhand dieser Ergebnisse kann
verdeutlicht werden, dass fiir Unternehmen eine Ausbildung an sozialen Kompetenzen von

groBBer Bedeutung ist und sie diese auch von ihren zukiinftigen Fachkréften erwarten.

Unternehmerische Erwartungen an die neuen Bachelorstudiengdinge

Ein weiterer interessanter Aspekt sind die unternehmerischen Erwartungen an die neuen
Bachelorstudiengénge. Demnach erachten 74 Prozent der Unternehmen eine stidrkere
Anwendungsorientierung als sehr wichtig, gefolgt von integrierten Praktika. Auf Platz drei
und vier des Rankings stehen die Forderungen nach mehr sozialen und personlichen
Kompetenzen sowie nach mehr methodischen Kompetenzen, die an der Hochschule verstérkt
vermittelt werden sollten.

Die Defizite in der universitiren Ausbildung der Bachelorstudiengéinge sehen die
Unternehmen vor allem beim Fachwissen (36 Prozent), gefolgt von fehlender
Methodenkompetenz (29 Prozent) und fehlenden sozialen und persénlichen Kompetenzen (25

Prozent).

Fazit
Anhand der Ergebnisse aus der Studie wird ersichtlich, dass fiir Unternehmen sowohl

fachliches Wissen als auch eine Ausprigung an sozialen Kompetenzen bei
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Hochschulabsolventen entscheidende Einstellungskriterien darstellen. Wie oben bereits
aufgefiihrt, spielt die Teamfdhigkeit fiir Unternehmen eine enorme Rolle. Aus diesem Grund
miissen sich Hochschulen intensiv der umfangreichen Thematik zuwenden und die
Studierenden noch besser auf ihren spiteren Berufseinstieg vorbereiten. Diesbeziiglich muss
sich noch mehr der Forderung sozialer Kompetenzen gewidmet werden und anhand
entsprechender Methoden das Verstdndnis fiir die Relevanz des sozialen Konstruktes bei den
Studierenden verschérft werden. Um die Nachhaltigkeit zu fordern, miissen die Lehrkréfte
immer wieder Situationen bzw. regelméflige Angebote schaffen, die sozialer Kompetenzen
bediirfen und die Studierenden zum Handeln auffordern. Des Weiteren ist es wichtig, den
Studierenden die Moglichkeit zu geben, verschiedene Praktika zu absolvieren, um die von
Unternechmen geforderte Praxisndhe zu erwerben. Denn durch einen FEinblick in
unternehmensspezifische Bereiche konnen die Studierenden zum einen ihr Fachwissen in der
Praxis anwenden und zum anderen die Notwendigkeit sozialer Kompetenzen im Berufsalltag
erkennen. Darliber hinaus ist es wichtig, dass das Lehrpersonal im Bereich der
Hochschuldidaktik entsprechend geschult wird, um eine Forderung sozialer Kompetenzen zu

generieren (vgl. Pankow 2008: 3ff).

5 Soziale Kompetenzen als Baustein von Schliisselqualifikationen

Nachdem der Komplex der Schliisselqualifikationen beleuchtet wurde, kann sich nun im
Detail den sozialen Kompetenzen als Baustein von Schliisselqualifikationen gewidmet
werden. Dabei soll ein vertiefender Einblick in die umfangreichen Definitionsverstdndnisse
gewihrt werden, anhand derer die Komplexitit sozialer Kompetenzen verdeutlicht werden
kann. Nach den Begriffserkldrungen werden sowohl die Dimensionen als auch die

verwandten Konzepte sozialer Kompetenzen vorgestellt.

5.1 Einblick in die umfangreiche Thematik sozialer Kompetenzen

Ein Blick in die Literatur ldsst erkennen, dass das Konstrukt Sozialkompetenz sehr
umfangreich thematisiert wird und verschiedene Begriffsdefinitionen zu finden sind. Um dem
Leser einen Einblick in die Komplexitdt des Themas zu geben, werden verschiedene

Definitionsverstdndnisse kurz vorgestellt. Folgende Zitate sollen dabei als Grundlage dienen:

»Soziale Kompetenz wird als die Féhigkeit betrachtet, in sozialen Situationen unter
Berticksichtigung situationsspezifischer Anforderungen Ziele zu erreichen und Pléne

zweckrational zu realisieren.* (Schuler/Barthelme 1995: 80).
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= _Das AusmaB, in dem der Mensch fdhig ist, im privaten, beruflichen und
gesamtgesellschaftlichen Kontext selbstdndig, umsichtig und nutzbringend zu
handeln.* (Faix/Laier 1991: 62).

= _Die Fahigkeit und Bereitschaft, soziale Beziehungen und Interessenlagen,
Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit anderen
rational und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstindigen und
dabei kritikféhig zu bleiben.* (Lenzen 1998: 39).

=  [...] die situationsbezogene Fdhigkeit und Bereitschaft zur sozial effektiven

Interaktion mit anderen Personen [...].“ (Sieger-Hanus 2001: 39).

Beim Vergleich der Definitionen wird dem Leser ersichtlich, dass sich die Ansdtze im Bezug
auf ein allgemeines Begriffsverstindnis sozialer Kompetenzen kaum unterscheiden, aber im
Hinblick auf eine weitergehende Prézisierung keine Eindeutigkeit besteht. Ein Grund besteht
darin, dass sich verschiedene Wissenschaftsdisziplinen mit sozialen Kompetenzen
beschéftigen und somit divergente Vorstellungen tiber das soziale Konstrukt existieren. Neben
den Ansétzen aus der Entwicklungspsychologie und der Klinischen Psychologie, die soziale
Kompetenzen als Anpassungs- bzw. Durchsetzungsprozess (vgl. Kanning 2005: 2f)
betrachten, beschiftigen sich auch die Pddagogik und die Wirtschaftswissenschaften mit
diesem Thema. Aufgrund der unterschiedlichen Sichtweisen kann sich nicht auf eine
universale Definition festgelegt werden (vgl. Bauer-Klebl 2003: 9f).

Eine Gemeinsamkeit in den Ansétzen besteht letztendlich darin, dass Sozialkompetenzen in
Interaktionen mit anderen Individuen zum Vorschein kommen. Dabei werden Interaktionen
entweder als zwischenmenschlicher Umgang mit einer oder mehreren Personen oder auch als
Verstindigungsprozess zwischen Individuen betrachtet. Beziiglich der Uberlegung, inwieweit
die Gestaltung sozialer Interaktionen als eigentliches Ziel sozialer Kompetenzen gesehen
werden kann, gehen die Ansichten jedoch auseinander. Wihrend Sieger-Hanus (2001) diesen
Aspekt vertreten, distanzieren sich Schuler/Barthelme (1995) von dieser Ansicht (vgl. Burger
2006: 124fY).

Da keine Einigkeit in den Ansitzen besteht, bezeichnet Euler soziale Kompetenzen®’ als
»Wieselwort™ (Euler 2004: 8), da es nur in geringem Mal3e prézisiert wird, und Bauer-Klebl
beschreibt es als ,,Globalkonstrukt* (Bauer-Klebl 2003: 8). Anhand dieser Bezeichnungen
kann die Komplexitdt und die Weitldufigkeit dieses Themas sowie die Problematik des damit

einhergehenden Definitionsverstdndnisses verdeutlicht werden.

9 . . .
Im Folgenden wird von sozialen Kompetenzen oder von Sozialkompetenzen gesprochen, da das Konstrukt
viele Dimensionen einschlieft und es somit nicht angemessen wére den Singular zu verwenden.
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5.2 Dimensionen sozialer Kompetenzen

Eine nicht einfach zu beantwortende Frage ist die Bestimmung der Dimensionen sozialer
Kompetenzen, da viele Ansitze zu dem Konstrukt bestehen und jeder Ansatz unterschiedliche
Komponenten beinhaltet. So gehoren fiir Faix und Laier (1991) der ,Umgang mit sich selbst’,
, Verantwortungsbewusstsein’ sowie der ,Umgang mit anderen’ zu den Dimensionen.
Wiéhrenddessen der ,Umgang mit sich selbst’ Aspekte wie Konflikt- und Kritikfihigkeit
beinhaltet, nimmt der ,Umgang mit anderen’ Bezug auf Kooperations-, Kommunikations- und
Integrationsfihigkeit. Die Dimension ,Verantwortungsbewusstsein’ beinhaltet dagegen
Elemente wie ,Moral’ und ,Ethik’ (vgl. Faix/Laier 1991: 63f). Fiir Schuler und Barthelme
(1995) zéhlen u. a. Begriffe wie kommunikative Kompetenz, Kooperations-, Koordinations-,
Kritik- und Teamfdhigkeit sowie interpersonale Flexibilitdt, Durchsetzung und Sensibilitdt zu
sozialen Kompetenzen (vgl. Schuler/Barthelme 1995: 82).

Kanning hat aus der Vielzahl existierender Dimensionen, einen Kompetenzkatalog erstellt
und die Definitionen zu Synonymen gebiindelt. Das Raster integriert dabei den perzeptiv-

kognitiven, den motivational-emotionalen sowie den behavioralen Bereich (Kanning 2005: 9).

Abbildung 1: Kompetenzraster

perzeptiv-kognitiver Bereich motivational-emotionaler Bereich
- Selbstaufmerksamkeit — emotionale Stabilitat
B qlrgkt ~ Prosozialitat
« indirekt ~ Wertepluralismus
- Personenwahrnehmung

- Perspektiventbernahme
- Kontrolliberzeugung

» internal

« external
~ Entscheidungstreudigkeit
~ Wissen

behavioraler Bereich

- Extraversion
~ Durchsetzungsfahigkeit
- Handlungsflexibilitat
- Kommunikationsstil
Unterstitzung (fordern & gewahren)
Bewertung
Einflussnahme
Expressivitat
« Zuhoren
— Konfliktverhalten
= Verwirklichung eigener Interessen
» Berlicksichtigung der Interessen anderer
- Selbststeuerung
+ Verhaltenskontrolle im soz. Kontext
« Selbstdarstellung

Quelle: vgl. Kanning 2005: 9.

-7 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

Durch die Biindelung der Synonyme zu einem Begriff ergeben sich insgesamt 15
Kompetenzen, die als “allgemeine soziale Kompetenzen“ bezeichnet werden konnen.
Beispiele hierfiir sind die Selbstaufmerksamkeit, die Durchsetzungsfihigkeit oder der
Wertepluralismus. Diese Kompetenzen werden als “allgemein® bezeichnet, da sie in
unterschiedlicher Form von jedem Individuum erworben werden konnen und sich nicht auf
ein bestimmtes Berufsbild beziehen. Daneben gibt es auch noch spezifische soziale
Kompetenzen, die sich von den allgemeinen sozialen Kompetenzen in dem Sinne abgrenzen,
dass diese durch die Ausiibung einer Tatigkeit erworben werden und sich somit auf ein

bestimmtes Berufsbild beziehen (vgl. Kanning 2005: 71Y).

5.3 Soziale Kompetenzen als Oberbegriff verwandter Konzepte

Nicht nur hinsichtlich der Begriffserkldarungen gehen die Meinungen auseinander, sondern
auch beziiglich der Synonyme sozialer Kompetenzen. So setzen einige Autoren die soziale
Intelligenz, die emotionale Intelligenz, die sozialen Fertigkeiten und auch die interpersonale
Kompetenz synonym zur sozialen Kompetenz. Im Folgenden sollen die vier Teilkompetenzen

in groben Ziigen ndher beschrieben werden.

5.3.1 Soziale Intelligenz

Der Begriff der sozialen Intelligenz ist auf den amerikanischen Psychologen Edward Lee
Thorndike zurtick zu fithren. Thorndike hat sich bereits im Jahr 1920 mit diesem
auseinandergesetzt ~ und  berlicksichtigte, in  Abgrenzung zum  allgemeinen
Intelligenzverstidndnis, sowohl die kognitiven Féhigkeiten eines Individuums als auch den
Aspekt der Handlung. Nach dieser Auffassung wire es moglich, soziale Intelligenz
synonymisch fiir soziale Kompetenzen zu gebrauchen. Da sich die Forschung aber auf
Testverfahren bezieht, die sich lediglich auf die Beurteilung der kognitiven Leistungsfahigkeit

von Individuen konzentriert, erscheint dies nicht sinnvoll (vgl. Kanning 2005: 10f).

5.3.2 Emotionale Intelligenz

Das Konzept der emotionalen Intelligenz geht urspriinglich auf den Grundgedanken von
Salovey und Mayer zuriick. An Popularitit gewann dieser Begriff erst im Jahre 1995 durch
den amerikanischen Psychologen Daniel Goleman. Emotionale Intelligenz bezieht sich neben
der Féhigkeit, seine personlichen Emotionen zu erkennen und adidquat darauf zu reagieren,
auf die Fahigkeit, einfiihlsam auf die Gefiihle unserer Mitmenschen einzugehen. Dabei

umfasst das Konzept eine Vielfalt an menschlichen Fihigkeiten, wie zum Beispiel Empathie,
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Selbstvertrauen oder Optimismus (vgl. Kanning 2005: 11). Goleman entwickelte ein Modell
mit vier Dimensionen emotionaler Intelligenz und integrierte darin 19 verschiedene
Kompetenzen. Die vier Dimensionen sind die Selbstwahrnehmung, das Selbstmanagement,
das Soziale Bewusstsein sowie das Beziehungsmanagement. Wéhrend er die ersten beiden
den personlichen Kompetenzen zuordnet, teilt er die letzten beiden Dimensionen den sozialen
Kompetenzen zu. Beispiele fiir die Selbstwahrnehmung sind Emotionale Selbstwahrnehmung,
zutreffende Selbsteinschidtzung sowie Selbstvertrauen. Unter Selbstmanagement subsumiert er
u. a. Emotionale Selbstkontrolle, Anpassungsfihigkeit und Initiative. Empathie,
Organisationsbewusstsein sowie Service ordnet er dem Sozialen Bewusstsein zu. Der letzte
Bereich umfasst Teamfdhigkeit, Kooperation oder auch Konfliktmanagement. Hinzuzufiigen
ist, dass nach Goleman diese Kompetenzen emotionaler Intelligenz nicht angeboren sind,
sondern erst im Laufe des Lebens erlernt werden. Fiir Goleman ist das Vorhandensein dieser
Fahigkeiten bei Fithrungskriaften von immenser Bedeutung, da es einer effektiven
Fithrungsweise dient (vgl. Goleman/Boyatzis/Mc Kee 2002: 59ff). Ahnlich wie das Konzept
der sozialen Intelligenz kann auch Emotionale Intelligenz nicht synonymisch fiir soziale

Kompetenzen verwendet werden (vgl. Kanning 2005: 11).

5.3.3 Soziale Fertigkeiten

Soziale Fertigkeiten sind sowohl kognitive als auch behaviorale und kommunikative
Fertigkeiten, die im Laufe der Zeit erworben werden konnen. Sie gelten als spezifische
Kompetenzen, da sie fiir die Gestaltung eines zwischenmenschlichen Miteinanders von
Bedeutung sind. Als ein prdgnantes Beispiel kann Business-Knigge erwéhnt werden, der
gewisse Verhaltensweisen, wie das Einhalten bestimmter Hoflichkeitsfloskeln in sein
Konzept integriert und als Grundlage fiir einen erfolgreichen Interaktionsprozess dient.
Soziale Fertigkeiten konnen, wie die beiden anderen Konzepte auch, nicht als Synonym fiir

soziale Kompetenzen verwendet werden (vgl. Kanning 2005: 12).

5.3.4 Interpersonale Kompetenz,

Das vierte und letzte Konzept sozialer Kompetenzen umfasst die interpersonale Kompetenz,
deren Auspragung erst im zwischenmenschlichen Bereich sichtbar wird. Sie signalisiert die
Bereitschaft, mit anderen Individuen in eine engere Interaktion zu treten und zeigt sich u. a. in
einer emotionalen Unterstiitzung und in der Fahigkeit Konflikte sachgerecht zu 16sen. Da sich

soziale Kompetenzen nicht nur auf enge personliche Interaktionen beziehen, kann die
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interpersonale Kompetenz lediglich als Teilmenge des sozialen Konstruktes gesehen werden

(vgl. Buhrmester 1996, zitiert nach Kanning 2009: 24).

Abbildung 2: Verwandte Konzepte sozialer Kompetenzen

Soziale Kompetenz

Soziale
Intelligenz,

Intelligenz 7
Soziale
Fertigkeiten

ISR

e

Quelle: vgl. Kanning 2005: 13.

Fazit

Anhand der Abbildung 2 wird ersichtlich, dass soziale Kompetenzen als Oberbegriff zu
verstehen sind und diese vier Konzepte lediglich Teilmengen des Konstruktes sind. In
Anlehnung an das von Kanning (2005) entwickelte Kompetenzraster kann die soziale
Intelligenz dem perzeptiv-kognitiven Bereich zugeordnet werden. Je nach Ausprigung
sozialer Intelligenz sind Individuen in unterschiedlicher Art und Weise in der Lage, soziale
Informationen zu verarbeiten und soziales Verhalten zu steuern. Beispiel hierfiir wire das
Wissen dariiber zu haben, dass es bestimmte soziale Normen und Regeln gibt, die eingehalten
werden sollten. Obwohl dieses Konzept lediglich ein Teil der sozialen Kompetenzen ist, dient
es in seiner Kategorie als Oberbegriff, der verschiedene andere Dimensionen umschlief3t.
Emotionale Intelligenz ist dem perzeptiv-kognitiven und dem emotional-motivationalen
Bereich zuzuordnen. Im Gegensatz zur sozialen Intelligenz bezieht sich dieses Konzept
zusitzlich auf emotionale Aspekte, die kognitiv verarbeitet und gesteuert werden. Als Beispiel
wire hierfiir die emotionale Stabilitdt zu erwédhnen.

Dagegen beziehen sich soziale Fertigkeiten hauptsédchlich auf den behavioralen Bereich, aber
auch der perzeptiv-kognitive Bereich findet seine Beachtung. Soziale Fertigkeiten sind
aufgrund ihres spezifischen Charakters vor allem relevant, wenn es darum geht, soziales

Verhalten umzusetzen. Da dieses Konzept auch den perzeptiv-kognitiven Bereich umfasst,
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bestehen Uberschneidungen zur sozialen und zur emotionalen Intelligenz (vgl. Kanning 2005:

12).

6 Relevanz sozialer Kompetenzen fiir den didaktischen Bereich

Die vorliegende Arbeit basiert auf dem péddagogischen Verstindnis, da diese
Wissenschaftsdisziplin die theoretischen Inhalte zu sozialen Kompetenzen abhandelt, die
unserem Verstdndnis entsprechen und uns als geeignete Grundlage zur Ableitung einer
Handlungsempfehlung beziiglich der Forderung sozialer Kompetenzen fiir den Kurs
,,Moderation, Pridsentation und Rhetorik“ an der Technischen Universitit Chemnitz

erscheinen.

Sozialkompetenzen haben einen hohen Bedeutungsgehalt fiir die Pddagogik. Vor allem im
beruflichen Bereich wird dies ersichtlich. Viele Unternehmen erwarten von den Absolventen
neben einem soliden Fachwissen auch ein ausgeprégtes soziales Kompetenzverhalten. Beides
sind bevorzugte Einstellungskriterien, die bereits im Anforderungsprofil in den
Stellenanzeigen integriert sind. Wéhrend die Unternehmen mit der fachlichen Qualifikation
threr Bewerber meist zufrieden sind, beméngeln sie jedoch die Auspridgung an sozialen
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Anhand der gewachsenen Anforderungen der Unternehmen an
die Bewerber wird die Notwendigkeit der Vermittlung sozialer Kompetenzen ersichtlich. Fakt
ist, dass nicht nur das Elternhaus — als erste Sozialisationsinstanz — fiir die Entwicklung
sozialer Kompetenzen zustidndig ist, sondern auch die Bildungseinrichtungen dieser Aufgabe
nachkommen und die Jugendlichen in diesem Prozess unterstiitzen miissen (vgl. Euler 2004:

8).

6.1 Pidagogisches Verstindnis

Die pddagogische Sichtweise beruht in dieser Arbeit auf dem Verstidndnis von Dieter Euler,
Professor fiir Wirtschaftspiddagogik und Bildungsmanagement an der Universitdt St. Gallen.
Dieser beschiftigt sich in seiner Forschung und Lehre u. a. mit der Foérderung sozialer
Kompetenzen. In Zusammenarbeit mit Monika Reemtsma-Theis hat er im Jahr 1999 ein
Grundmodell sozial-kommunikativen Handelns entwickelt. Dieses findet im 6.2 seine
Bertiicksichtigung.

Nach Euler und Reemtsma-Theis (1999) konnen soziale Kompetenzen als
,Handlungskompetenzen, die ein sozial-kommunikatives Handeln {iber unterschiedliche

Inhalte in spezifischen Situationen ermdglichen, definiert werden (Euler/Reemtsma-Theis
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1999: 171). Dieses Definitionsverstindnis misst dem Kommunikationsprozess eine hohe
Bedeutung zu, da erst dadurch auf die Ausprigung des sozial kompetenten Verhaltens
geschlussfolgert werden kann. Die Inhaltskomponente, als Bestandteil einer sozialen
Kommunikation, wird durch die Situationskomponente detaillierter bestimmt. Da sich soziale
Kompetenzen ohne einen inhaltlichen Bezug nicht verwirklichen lassen, beziehen sich
kommunikative Prozesse immer auf einen Kontext, sei es ein Thema, ein Ereignis oder ein
Gegenstand, was Bestandteil der Kommunikation ist (vgl. Walzik 2006: 11). Die
Inhaltskomponente findet dabei iiber die Sach-, Beziehungs-, Selbstkundgabe- und
Absichtsebene Beriicksichtigung (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 173, vgl. Burger 2006:
133).

Festzustellen ist auch, dass ein sozial-kommunikatives Handeln abhéngig von der jeweiligen
Situation ist, in der sich die Individuen befinden — sowohl wenn es um Konfliktgespréache
geht als auch um Teamarbeit. In jeder dieser Situationen kommt es zur sozialen
Kommunikation, die durch ein soziales Kompetenzverhalten der Akteure bewdltigt werden
kann (vgl. Euler 2004: 11). Die Anpassung des Verhaltens an die jeweilige Situation richtet
sich nach bestimmten Regeln und Erwartungen, die an eine andere Person gestellt werden.
Dabei miissen Normen und Rollenvorgaben  beachtet werden, um einen
Kommunikationsprozess nicht zu gefdhrden. Beispiele fiir Handlungen wiren ,,moderieren®,
»erkldaren® oder ,,interpretieren.” Nach der Definition kann die Verhaltenskomponente mit
sozial-kommunikativem Handeln gleichgesetzt werden (vgl. Schuler/Barthelme 1995: 81).
Durch die strukturelle Prizisierung der Handlungskompetenzen in seine drei Bestandteile
distanziert sich der pddagogische Ansatz von dem Universalverstindnis sozialer
Kompetenzen und widmet sich einer situationsspezifischen Sichtweise. Die Berticksichtigung
der Verhaltens-, Inhalts- und Situationskomponente und der Bezug zur psychologischen
Betrachtungsweise sozialer Kompetenzen verdeutlichen, dass sich erst in spezifischen
Situationen das menschliche Verhalten erkennen ldsst und Riickschliisse auf die sozialen
Fahigkeiten gezogen werden konnen. Somit sind soziale Kompetenzen nur
situationsspezifisch bestimmbar, da ein sozial-kommunikatives Handeln nicht in allen
Situationen und Kontexten gleich ausgepragt ist (vgl. Burger 2006: 131).

Des Weiteren ist anzumerken, dass es zur Forderung sozialer Kompetenzen der drei
Handlungsdimensionen Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten bedarf. Wissen bezieht sich
dabei auf die kognitive Ebene und widmet sich dem Prozess des Erkennens und des
Verstehens (zum Beispiel das Wissen iiber Kommunikationsmodelle oder das Erkennen von

Kommunikationsstorungen). Einstellungen und Werte sprechen hingegen die affektive Ebene
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an und widerspiegeln eine subjektive Grundhaltung gegeniiber bestimmten Inhalten, Personen
oder Situationen (zum Beispiel Empathie). Diese wirken sich auf den
Kommunikationsprozess aus und beeinflussen ihn. Das dritte Lernziel Fertigkeiten umfasst
den psychomotorischen Schwerpunkt und bezieht sich auf das Konnen einer Person (zum
Beispiel Fiahigkeit zur Artikulation und Interpretation, aktives Zuhoren etc.). Zur Ausbildung
der Fertigkeiten bedarf es zumeist einer vorherigen Wissensvermittlung. In didaktischen
Einheiten ist zu beachten, dass die drei Lernziele immer als Einheit geschult werden miissen
(vgl. Euler 2004: 9ff).

Der péddagogische Ansatz nach Euler wird in die Arbeit integriert, da er sich intensiv dem
Prozess der Kommunikation widmet, der zur Gestaltung zwischenmenschlicher Interaktionen
bedeutend ist. Durch die Anwendung dieses Verstdndnisses in didaktischen Einheiten kénnen
vor allem die kommunikativen Kompetenzen der Studierenden gefordert werden, die
gleichzeitig auch die Entwicklung anderer Teilkompetenzen wie Konflikt- und Kritikfahigkeit

einschlieBen.

6.2 Das Grundmodell sozial-kommunikativen Handelns als Fundament sozialer
Kompetenzen nach Euler und Reemtsma-Theis

Das Ziel ,,soziale Kompetenzen an sich® (Walzik 2004: 222) fordern zu wollen, ist ein
komplexes Themenfeld, das in dieser Form kaum zu erreichen ist. Ahnlich wie es sich mit
dem Lernziel ,,soziale Kompetenzen* verhédlt, miissen diese beiden Grobziele in mehrere
Feinziele gegliedert werden, um einer Forderung gerecht zu werden. Dass heif3t, es bedarf
einer hinreichenden Prézisierung dieser Begrifflichkeiten.

In Auseinandersetzung mit diesem Verstdndnis wurde am Institut fiir Wirtschaftspadagogik
der Universitdt St. Gallen ein Strukturmodell zur Bestimmung sozialer Kompetenzen
entwickelt. Dieses Modell findet sowohl im Bereich der Lehre an der Universitdt St. Gallen
als auch in der Berufsbildung und in der Fithrungskréfte-Weiterbildung im deutschsprachigen
Raum seine Anwendung (vgl. Walzik 2004: 222). Dieses Konzept betrachtet Kommunikation
als zentrales Element sozialer Kompetenzen und umfasst zwei Bereiche sozial-
kommunikativen Handelns, aus denen handlungsspezifische Anforderungen sowie daraus
entsprechende  Kompetenzen  abgeleitet ~werden  konnen. Obwohl es  zwar
10

situationsiibergreifend ausgerichtet ist, kann es auch auf bestimmte Typen von Situationen

angewendet (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 174).

' Eine Vertiefung der Situationskomponente erfolgt im Anschluss an die Modellbeschreibung.
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Im Folgenden soll sich zuerst dem Prozess der Kommunikation gewidmet werden, bevor im

Anschluss das Modell nach Euler und Reemtsma-Theis vorgestellt wird.

6.2.1 Kommunikation als Basis sozialen Handelns — eine konstruktivistische Betrachtungs-
weise

Nach Euler und Reemtsma-Theis kann als Ausgangspunkt fiir die Bestimmung sozialer
Kompetenzen der Prozess der Kommunikation gesehen werden. Sie betrachten
Kommunikation als ,,eine Ereignisfolge wechselseitiger Artikulationen und Interpretationen
von verbalen und non-verbalen AuBerungen zwischen Gesprichspartnern® (Euler/Reemtsma-
Theis 1999: 170). Das Verstindnis von Kommunikation als zwischenmenschlicher Prozess,
der auf einer wechselseitigen Artikulation (AuBerung) und Interpretation (Bedeutung) von
verbalen und nicht-verbalen'' AuBerungen beruht, basiert auf einer konstruktivistischen
Sichtweise. Nach dieser kann Wirklichkeit als ein subjektives Phdnomen bezeichnet werden,
dass der Mensch in Form von kognitiven und sozialen Prozessen selbst erstellt. Im Gegensatz
zu traditionellen Ansétzen stellt dieser Ansatz nicht die Information, sondern die handelnden
Akteure ins Zentrum ihrer Forschung. Die Grundlage fiir ein gegenseitiges Verstdndnis ist
demnach nicht die Botschaft, sondern deren Interpretation durch die Handelnden. Da im
Konstruktivismus die Individuen ihre eigene Welt konstruieren, ist die jeweilige Interpretation
der Botschaft u. a. abhingig von den personlichen Erfahrungen. Personen mit gleichem oder
dhnlichem Erfahrungshorizont messen dabei wahrgenommenen Aussagen ein und dieselbe
Bedeutung zu. Dieser Prozess trigt zu einem gegenseitigen Verstdndnis bei, wobei beachtet
werden sollte, dass auch das eigene ,,Ich® ergriindet werden sollte. Denn erst durch die
Fahigkeit, das eigene Selbst zu kennen und zu reflektieren, kann die Grundlage fiir einen

zwischenmenschlichen Kommunikationsprozess geschaffen werden (vgl. Euler 2004: 15ff).

Euler und Reemtsma-Theis (1999) beziehen sich in ihren Ausfithrungen auf das
Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun (1981),'* das sich den Unterschieden in der

artikulierten und interpretierten Bedeutung einer AuBerung widmet. Dabei betrachten sie

" Im Gegensatz zur verbalen Kommunikation, sind non-verbale AuBerungen beobachtbar. Diese werden meist
nicht bewusst eingesetzt, sondern treten hédufig in Verbindung mit verschiedenen Werthaltungen und
Einstellungen sowie durch Emotionen jeglicher Art, in Erscheinung (vgl. Euler 2004: 19f).

2 Schulz von Thun beschreibt in Anlehnung an das Postulat des Inhalts- und Beziehungsaspektes von
Watzlawick et al. (1990) die vier Ebenen einer AuBerung, die er in Form eines Kommunikationsquadrates
darstellt. Das so genannte Vier-Ohren Modell dient zur Erkldrung von zwischenmenschlichen
Kommunikationsproblemen und deren méglichen Strategien zur Bewiltigung. Vor allem auch im padagogischen
Kontext findet das Modell seine Anwendung. Um Schwierigkeiten im unterrichtlichen Verlauf zu beheben und
ein sozial-kommunikatives Verhalten wieder herzustellen, dient die Theorie nach Schulz von Thun als wichtige
Grundlage fiir Lehrkrifte. Diese Thematik kann auch auf den Hochschulbereich projiziert werden (vgl. Schulz
von Thun 2000: 34fY).
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folgende inhaltlichen Beziige einer Botschaft:'"> die Sachebene (Ubermittlung von
Informationen, Daten oder Ereignissen), die Beziehungsebene (widerspiegelt die personliche
Haltung und Einstellung zum Kommunikationspartner), die Selbstkundgabeebene (Preisgabe
der eigenen Personlichkeit und des momentanen Gefiihlszustand des Senders) und die
Absichtsebene (Gespriachspartner soll zum Handeln oder zum Unterlassen einer Handlung
bewegt werden). Sie distanzieren sich in der Hinsicht von dem Modell nach Schulz von Thun,
dass nach ihrem konstruktivistischen Verstindnis in kommunikativen Prozessen meistens alle
vier Ebenen ihre Beachtung finden. Nach dieser Auffassung werden bereits anhand einer
einzigen Aussage sowohl Sachinhalte kommuniziert als auch das Beziehungsverhéltnis
zwischen Sender und Empfénger sichtbar gemacht, Informationen tiber die Personlichkeit des
Senders und tiiber dessen emotionale Befindlichkeit preisgegeben und zugleich auch
Ratschldge oder Handlungsanweisen an den Empfanger erteilt. Welche Ebene dabei jedoch
angesprochen wird, ist abhingig von der Sichtweise der Handelnden und dabei v. a. wie sie
die jeweilige AuBerung artikulieren bzw. interpretieren.

Diese Sichtweise der Kommunikation hat jedoch auch negative Auswirkungen auf den
Kommunikationsprozess. Aufgrund der subjektiven Erstellung der Wirklichkeit kann es zu
Stérungen'® im Kommunikationsprozess kommen, mit der Folge, dass die Verstindigung
zwischen den Akteuren zu scheitern droht. Tritt diese Situation ein, so miissen die
Kommunizierenden in der Lage sein, die Stérungen zu beheben. Indem sie mit den Stérungen

umgehen koénnen, handeln sie sozial-kommunikativ (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 170f).

Fazit

Zusammenfassend ist zu erwihnen, dass Kommunikation auf einem zwischenmenschlichen
Prozess beruht, der durch eine gleichzeitige Artikulation und Interpretation von verbalen und
nicht-verbalen AuBerungen entsteht. Indem der Sender eine Aussage artikuliert, beobachtet er
auch gleichzeitig die Reaktion des Empfingers. Der Empfianger hingegen nimmt die
AuBerung nach seinem Verstindnis wahr und verhilt sich entsprechend (vgl. Walzik 2006: 9).
Nach Watzlawick et al. (1990) ist es nicht moglich, sich nicht zu verhalten, da jegliche Art der
Kommunikation zur Beeinflussung des Verhaltens beitrdgt. Somit wird nicht nur durch die
AuBerung von Begriffen, sondern vielmehr auch durch Kérperhaltung oder Korpersprache ein

bestimmtes Verhalten zum Ausdruck gebracht. Auch ein bloBes Schweigen oder

P Auf eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Ebenen wird verzichtet, da dem Leser das

Kommunikationsquadrat bekannt sein diirfte.
" Der Begriff ,,Storungen” beinhaltet dabei verschiedene Formen von Abweichungen, Irritationen oder
Unklarheiten, die sich auf den Kommunikationsprozess auswirken (vgl. Kastner 1999: 165).
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Nichthandeln einer Person wirkt sich auf das zwischenmenschliche Verhalten aus und
entspricht einem bestimmten Kommunikationsverhalten. Da es nicht moglich ist, nicht zu
kommunizieren, ist soziale Kommunikation fiir den interpersonalen Umgang von hoher

Bedeutung (vgl. Watzlawick et al. 1990: 22fY).

6.2.2 Einfiihrung in das Grundmodell

Das Grundmodell nach Euler und Reemtsma-Theis widmet sich einer Spezifizierung der
Verhaltenskomponente und erkldrt die Entstehung sozial-kommunikativen Handelns. Im
Folgenden soll das Modell anhand der Abbildung 3 vorgestellt werden. Dabei wird sich
sowohl auf den agentiven als auch auf den reflexiven Handlungsschwerpunkt'” bezogen, die
in dem Modell in einem ,,systematischen Zusammenhang“ (Euler/Reemtsma-Theis 1999:
168) stehen. Die Einfithrung in das Modell dient als Grundlage fiir das siebente Kapitel
(Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen), um die Prozesse des Lernens
besser nachvollziehen zu kénnen. Zur Verbesserung des sozial-kommunikativen Handelns ist
es notwendig, dass sowohl den Lehrenden als auch den Lernenden ein Grundverstindnis zur
Entstehung dieses Verhaltens vermittelt wird. Daher wird das Grundmodell nach Euler und
Reemtsma-Theis in die Arbeit integriert und dient als wichtiges Fundament fiir die Ableitung

der praktischen Handlungsempfehlung.

!> Euler und Reemtsma-Theis (1999) sprechen vom Handlungsschwerpunkt, da ein flieBender Wechsel zwischen
dem agentiven und dem reflexiven Schwerpunkt moéglich ist (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 175). Nach
Bauer-Klebl (2003) kann auch ohne auftretende Stérungen in den reflexiven Schwerpunkt gewechselt werden,
wenn sich der jeweilige Akteur zum Beispiel mit den Griinden des erfolgreichen Kommunikationsprozesses
auseinandersetzen mochte, oder aber sich auf eine spezifische Situation und deren kommunikativen Verlauf zu
konzentrieren, um sein sozial-kommunikatives Handeln danach anzupassen (vgl. Bauer-Klebl 2003: 24).
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Abbildung 3: Das Grundmodell sozial-kommunikativen Handelns nach Euler und

Reemtsma-Theis

& Agentiver Schwerpunkt ]

Reflexiver Artikulation % Reflexiver
Schwerpunkt (1) Schwerpunkt (2)
Klarung der Auspragung Kldrung der Ausprigung

und Bedewtung voi C@ und Bedeutung von

situativen Bedingungen personalen Bedingungen

g # Emotionale Befindlichkeit
» Zeitliche und riumliche (Gefiihle)
Rahmenbedingungen » Normative Ausrichtung
~ Nachwirkungen aus (Werte)
varsngegangenen @9 — » Handlungspriorititen
Ereignissen EZ;:E:I‘I.SS— {Ziele)
~ Soziale Erwartungen an . » Fachliche Grundlagen
die Gesprichspartner (Wissen)
~ Gruppenzusammen - Interpretation » Selbstkonzept
setzung @p C@ {,Bild* von der Person)
... in sozialen Handlungssituationen W FUgUCas Koanituton
... liber soziale Handlungs- Semsanigioren .. liber soziale Handlungs-
situationen reflektieren situationen reflektieren

Quelle: vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 172.

6.2.2.1 Der agentive Handlungsschwerpunkt unter Betrachtung sozial-kommunikativer
Teilkompetenzen

Im agentiven Schwerpunkt ist die Kommunikation Gegenstand der Betrachtung, die durch
eine Interaktion von Artikulation und Interpretation von verbalen und non-verbalen
AuBerungen charakterisiert ist. Wihrend AuBerungen auf den vier Ebenen der inhaltlichen
Komponente sozial-kommunikativen Handelns entsprechen, verdeutlichen die Prozesse der
Artikulation und Interpretation die Verhaltenskomponente. Durch die Verkniipfung dieser
beiden Komponenten kann das soziale Konstrukt in Teilkompetenzen gegliedert werden. Aus
der Perspektive der jeweiligen Akteure st dieser Schwerpunkt frei von
Kommunikationsstorungen, da sie unter Verwendung von sozialen Teilkompetenzen auf allen
vier Ebenen kommunizieren. Somit stellen das Artikulieren und Interpretieren von Aussagen
die Basis fiir sozialkompetentes Verhalten dar (vgl. Euler 2004: 176fY).

Nach der Einfithrung in den agentiven Schwerpunkt kénnen die Teilkompetenzen abgeleitet
werden. Diese beziehen sich u. a. auf die Fahigkeit, verbale und non-verbale AuBerungen auf
allen vier Ebenen der sozialen Kommunikation zu artikulieren und zu interpretieren. In
diesem Bereich sollen die Sach-, Beziehungs-, Selbstkundgabe- und die Appellseite von den
handelnden Personen erkannt und differenziert werden. Des Weiteren miissen sie in der Lage

sein, diese im Kommunikationsprozess anzuwenden. Demnach sollen die Kommunizierenden
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u. a. fahig sein, komplizierte Sachverhalte in vereinfachter Form zu beschreiben und diese zu
verstehen. Aber auch die personlichen Einstellungen, Emotionen und Haltungen zum
Kommunikationspartner sollen ausgedriickt bzw. interpretiert werden. Besonders die
Interpretation von non-verbalen Botschaften kann als wichtige Teilkompetenz gesehen
werden, da vor allem diese Art der Kommunikation hohe Anforderungen an den Empfinger
stellt. In einigen kommunikativen Gegebenheiten ist es der Fall, dass Inhalte versteckt
geduBert werden, wodurch der Empfanger in der Lage sein muss, diese zu erkennen und zu
deuten. Welche genauere Bedeutung den inhaltlichen Ebenen letztendlich dabei zugesprochen
werden kann, ist abhdngig von den situativen und personalen Einflussfaktoren (vgl.

Euler/Reemtsma-Theis 1999: 191, vgl. Burger 2006: 135f).

Eine zweite Teilkompetenz im agentiven Schwerpunkt ist die Fahigkeit, den Gespriachsverlauf
aus einer Meta-Ebene zu betrachten und Meta-Kommunikation zu fithren. Bei einer Meta-
Kommunikation wird sich {iber die -eigentliche Kommunikation gestellt und der
Gesprichsverlauf wird aus einer hoheren Ebene, der Meta-Ebene, betrachtet. Auch bei dieser
Art der Kommunikation ist es moglich alle vier Inhaltsebenen zu beriihren. Zum Beispiel
konnten sowohl Emotionen, Wertvorstellungen und Absichten als auch der
zwischenmenschliche Umgang und dessen Probleme in den Mittelpunkt gestellt und
anschlieBend thematisiert werden (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 191). Meta-
Kommunikation sollte jedoch erst dann angestrebt werden, wenn besonders schwerwiegende
Kommunikationsprobleme eintreten und dann auch nur, wenn beide Gespriachspartner

einverstanden sind (vgl. Walzik 2004: 223f).

6.2.2.2 Der reflexive Handlungsschwerpunkt unter Betrachtung sozial-kommunikativer
Teilkompetenzen

Dieser Ansatz beschiftigt sich mit auftretenden Stérungen in der Kommunikation und deren
Handhabung beziehungsweise Bewiltigung. Gemdl dem Verstindnis nach Euler und
Reemtsma-Theis wechseln die kommunizierenden Personen vom agentiven in den reflexiven
Handlungsschwerpunkt, wenn aus ihrer Sicht die Situation als storend oder unangenehm
empfunden wird. Dass heiflt, solange in der gegenseitigen Artikulation und Interpretation
zwischen Sender und Empfénger keine Missverstdndnisse oder Unklarheiten entstehen,
konnen sie sich im agentiven Feld bewegen. Verlduft ein Kommunikationsprozess jedoch
nicht storungsfrei, dann sollte dem Kommunikationspartner ein Wechsel in den reflexiven

Schwerpunkt gewéhrt werden. In diesem kann sich die betreffende Person zuriickziehen und
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iiber die Geschehnisse und Bedingungen, die die soziale Kommunikation beeintrachtigen,
reflektieren. Somit erfolgt der Ubergang zwischen diesen beiden Schwerpunkten durch den
Prozess der Wahrnehmung. Im reflexiven Schwerpunkt muss sich der Kommunizierende mit
den jeweiligen Vorkommnissen und Schwierigkeiten auseinandersetzen und sie analytisch
betrachten. Die entstandene Situation muss bis ins kleinste Detail untersucht und der Ausloser
gefunden werden, um Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln. Indem einzelne Szenen
gedanklich verfolgt werden, kann der Kommunizierende iiberlegen, welche Ereignisse er als
besonders stérend oder negativ empfunden hatte und kann diese in einen Zusammenhang
bringen. Dieser Zusammenhang kann iiber situative und personale Bedingungen'® formuliert
werden. Situative Bedingungen beziehen sich dabei auf externe Einflussmoglichkeiten des
sozial-kommunikativen Handelns, wohingegen personale Bedingungen die eigene Person in
den Fokus riicken. Zu den situativen Bereichen zédhlen:

= zeitliche und rdumliche Rahmenbedingungen (Uhrzeit, Raumgrofe, Lage)

* Nachwirkungen vorangegangener Ereignisse

* soziale Erwartungen an die Gesprichspartner

=  Wirkungen auf die Gruppenzusammensetzung.
Zu den personalen Bedingungen gehoren:

= die emotionale Befindlichkeit (Gefiihle)

= die normative Ausrichtung des Handelns (Werte)

= Handlungsprioritdten, im Sinne von Zielen

= fachliche Grundlagen (Wissen)

= Selbstkonzept.

Sowohl die situativen als auch die personalen Bedingungen stellen Anspriiche an das sozial-
kommunikative Handeln dar und erfordern im Kommunikationsprozess ihre Berticksichtigung
(vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 178ff). Dabei iiben beide Faktoren im wechselseitigen
Verhiltnis jeweils Einfluss aufeinander aus. So ist es moglich, dass sich die Kategorie
,Vorangegangene Ereignisse” auf die emotionale Befindlichkeit positiv oder negativ
auswirkt.

Nicht nur die zwei Reflexionsbereiche, sondern auch die einzelnen Kategorien untereinander,
bedingen sich gegenseitig. So entwickeln sich zum Beispiel die Handlungspriorititen

aufgrund der fachlichen Grundlagen oder des Selbstkonzeptes (vgl. Bauer-Klebl 2003: 29f).

' Auf eine vertiefende Ausfithrung wird im Rahmen dieser Arbeit verzichtet.
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Um in den reflexiven Schwerpunkt zu wechseln, bedarf es ebenfalls sozialer Kompetenzen.
Zum einen miissen die Kommunizierenden die Féhigkeit haben, kommunikative Stérungen zu
erkennen und zum anderen muss die Bereitschaft beziehungsweise die Einstellung gegeben
sein, iliber die Ereignisse beziechungsweise die situativen oder personlichen
Rahmenbedingungen nachzudenken und diese kritisch zu reflektieren. In einer kurzen
Gesprichspause bzw. in der Zeit des Zuhorens kann sich in den reflexiven Schwerpunkt
zuriickgezogen werden. Ein weiterer wichtiger Aspekt, der Anforderungen an die
Kommunzierenden stellt, ist, dass eine Moglichkeit gefunden werden muss, um in den

agentiven Schwerpunkt zuriickzukehren (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 191).

6.2.2.3 Der Wechsel von der Reflexion zur Aktion

Nach Euler und Reemtsma-Theis kann ein Wechsel auch vom reflexiven zum agentiven
Schwerpunkt erfolgen. Durch eine Reflexion der Ereignisse konnen sich neue Mdoglichkeiten
fiir ein Handeln ergeben, um das bereits gefiihrte Gespréach zielgerichtet fortzusetzen. Dies
bedarf aber einer Ausprigung relevanter Kompetenzen, die mit einer Handlungskontrolle
beziehungsweise -steuerung einhergehen. Das hei3t, die aus dem reflexiven Schwerpunkt
erdachten Handlungsmoglichkeiten miissen auf der agentiven Ebene entsprechend kontrolliert
und gesteuert werden, um bei wiederaufkehrenden Problemen standfest zu bleiben und nicht
in alte Muster zu verfallen. Damit einhergehend sind bestimmte Fdhigkeiten verbunden um
diese Situation zu bewiltigen. Neben einer Motivationskontrolle spielen auch die Emotions-,
Aufmerksamkeits- und Umweltkontrolle eine Rolle sowie die Fahigkeit, Misserfolge
erfolgreich zu bezwingen. Wéihrend die Aufmerksamkeitskontrolle zum Beispiel darauf
beruht, sich lediglich auf die Gesprichssituation zu fokussieren und bestimmte Einfliisse zu
ignorieren, wird die Handlungsabsicht bei der Motivationskontrolle durch motivationale
Aspekte unterstiitzt. Diese Kompetenzen tragen dazu bei, die im reflexiven Schwerpunkt
entstandenen Handlungsabsichten in einer sozialen Kommunikation zu verwirklichen. Somit
unterstiitzen die Kompetenzbereiche den Ubergang von der reflexiven Ebene zur agentiven

Ebene sozial-kommunikativen Handelns (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 189f).

6.2.2.4 Betrachtung situationsspezifischer Sozialkompetenzen

Nach dem Definitionsverstindnis von Euler wurde bereits erkldrt, was unter sozialen
Kompetenzen sowie unter Kommunikation zu verstehen ist und welche Inhaltsebenen bei
einer sozialen Kommunikation beachtet werden miissen. Da soziale Kompetenzen aber auch

eine Situationskomponente beinhalten, muss diese niher beleuchtet werden.
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Mochte man die Forderung sozialer Kompetenzen als Ziel verwirklichen, so muss beachtet
werden, dass dies nicht anhand einer einzelnen Situation erfolgen kann. Fiir den Aspekt der
Forderung wire es demnach vorteilhaft, sich auf mehrere Situationen zu konzentrieren, um
den Teilnehmern einen umfangreichen Einblick in die Praxis und in den Berufsalltag zu
gewdhren. Durch eine strukturelle Prézisierung des Handlungskompetenzkonstruktes und der
Bestimmung sozial-kommunikativer Teilkompetenzen kann verdeutlicht werden, dass soziale
Kompetenzen situationsspezifisch zum Vorschein kommen. Da Situationen nicht gleich sind
und somit unterschiedliche Anforderungen an das sozial-kommunikative Handeln der Akteure
bedingen, miissen spezifische soziale Kompetenzen entwickelt werden. Anhand dieses
Kriteriums kann verdeutlicht werden, dass sozial-kommunikatives Handeln durch eine
situationsspezifische Beschreibung gefordert werden kann. Daher fassen Euler und
Reemtsma-Theis in ihrem Grundmodell alle singuldren Situationen, die zwar durch
unterschiedliche Eigenschaften gekennzeichnet sind, aber vergleichbare Anforderungen an
das Handeln der Kommunizierenden stellen, zu Situationstypen zusammen. Der Weg vom
Grundmodell zu sozial-kommunikativen Teilkompetenzen vollzieht sich anhand bestimmter
Schritte, die im Folgenden betrachtet werden.

Aus didaktischer Sicht muss sich mit der Beschreibung von Situationstypen befasst werden.
Dabei gilt zu beachten, dass Situationstypen sowohl in Hinsicht auf die jeweilige Zielgruppe
als auch auf die eintretende Situation, die die Teilnehmer in ihrem spéteren Berufsleben
womdoglich erwarten wird, entwickelt werden miissen (vgl. Euler 2004: 35). Neben der
Benennung des Situationstyps ist es auch notwendig, dessen konstituierende Merkmale zu
beschreiben. Diese ergeben sich aus den situativen Rahmenbedingungen des reflexiven
Handlungsschwerpunktes. Ihr Abstraktionsniveau bestimmt sich u. a. nach den zeitlichen oder
rdumlichen Rahmenbedingungen, der Zusammensetzung der Gruppen und den sozialen
Erwartungen. Dass heifit, dass der jeweilige Situationstyp unter Beriicksichtigung der
Kriterien beliebig erweitert oder verengt werden darf (vgl. Bauer-Klebl 2003: 33). Beispiele
fiir Situationstypen sind kundenorientierte Beratung, Fithrung von Mitarbeitern, Fithren von
Verhandlungen, Gestaltung von Kommunikation in Konfliktsituationen oder das Moderieren
von Problemlosungsprozessen (vgl. Euler 2004: 35f).

Neben der Benennung des Situationstyps und der Festlegung des Abstraktionsniveaus
(Eingrenzung der Handlungssituationen) bedarf es zum besseren Verstindnis einer
Kennzeichnung des Begriffes, zum Beispiel im Sinne einer Spezifizierung der Eigenschaften.
Diese miissen bei der Erstellung von Ubungseinheiten einbezogen werden und bediirfen

didaktischer Uberlegungen. Diese FEigenschaften begriinden sich auf den sozial-
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kommunikativen Aufgaben und Rollen, den essentiellen Bestandteilen, dem Ablauf sowie den
kritischen Ereignissen (vgl. Euler 2004: 37) und sollen zum besseren Verstidndnis erldutert
werden.

Die sozial-kommunikativen Aufgaben beziehen sich auf die Rolle und die Tatigkeit der
jeweiligen Kommunikationspartner, die mit dem Situationstyp verbunden sind, und miissen
sowohl veranschaulicht als auch durch die Handelnden verinnerlicht werden. Dass heif3t, es
muss verdeutlicht werden, welche Anforderungen an die Handelnden gestellt und welche
Erwartungen aus dem Situationstyp resultieren.

Die essentiellen Bestandteile hingegen beziehen sich auf die wesentlichsten Eigenschaften des
jeweiligen Situationstyps, unabhéngig von der zwischenmenschlichen Beziehung zwischen
den Kommunizierenden und der Teilnehmeranzahl.

Anhand des Ablaufs sollen die einzelnen Schritte des kommunikativen Verlaufs verdeutlicht
werden, die mit diesem Situationstyp verbunden sind. Dabei ist zu beachten, dass diese nicht
in detaillierter Ausfithrung dargestellt werden.

Das letzte Merkmal sind die kritischen Ereignisse, die in bestimmten Situationen eintreten
konnen und Anforderungen an die Handelnden stellen. Im Gegensatz zum Ablauf miissen
diese explizit angesprochen und die damit verbundenen Handlungsanforderungen thematisiert
werden. Nach Euler gelten Ereignisse dann als kritisch, wenn durch personale, sachliche oder

interaktionale'” Bedingungen die Kommunikation gestort wird (vgl. Euler 2004: 38f).

6.2.2.5 Die Bedeutung der Wertausrichtung

Dieser Aspekt beschiftigt sich mit der Frage, ob es tiberhaupt moglich ist, Werte und
Einstellungen in einer sozialen Kommunikation zu vermitteln. Um diese Frage beantworten
zu konnen, wird das Definitionsverstindnis nach Euler aufgegriffen. Demnach werden Werte
bezeichnet als ,,eine Kategorie, die der sozialen Kommunikation eine Ausrichtung gibt
beziehungsweise geben soll“ (Euler 2004: 41). Somit wird ersichtlich, dass Werte durch den
Lehrenden in einer didaktischen Einheit nicht vorgegeben werden konnen, sondern es kann
sich in einem Lehr-Lern-Prozess lediglich der Wertausrichtung gewidmet werden.
Einhergehend mit diesem Verstindnis stellt sich die Anforderung an die Lehrenden, sich mit
der angestrebten Wertausrichtung auseinanderzusetzen und zu iiberlegen wie diese fiir den
Lernenden transparent gestaltet werden konnte. Dabei muss sich die Lehrkraft bewusst sein,

dass allein der Lernende {iber sein Handeln entscheidet (vgl. Euler 2004: 43).

'" Interaktionale Bedingungen beschreiben solche Einfliisse, die durch eine gemeinsame Aktivitit der
Handelnden entstehen (vgl. Euler 2004: 38).
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Fazit

Euler bezeichnet soziale Kompetenzen als ,,Wieselwort®, da viele Autoren zwar beschreiben,
dass in einer sozialen Kommunikation gewisse Handlungskompetenzen benétigt werden, sie
aber weder auf konkrete Verhaltensweisen eingehen noch auf Situationen oder auf inhaltliche
Aspekte der Kommunikation. Das padagogische Verstindnis sozialer Kompetenzen integriert
in seiner Darstellung die Verhaltens-, Situations- und Inhaltskomponente und unterscheidet
sich somit weitestgehend von den anderen Wissenschaftsdisziplinen. Diese drei Komponenten
sind elementare, unverzichtbare Bestandteile, wenn es um die Erfassung von sozialen
Kompetenzen in einer sozialen Kommunikation zwischen Individuen geht (vgl. Euler 2004:

11).

6.2.2.6 Kritische Wiirdigung des Grundmodells

Euler und Reemtsma-Theis betrachten ihr Modell als komplexes Gebilde, anhand dessen
entsprechende Teilkompetenzen abgeleitet werden konnen, die in der Realitdt von Noten sind
und das sozial-kommunikative Handeln der beteiligten Personen fordern (vgl.
Euler/Reemtsma-Theis 1999: 197). Durch die Darstellung des Zusammenhangs der zwei
Schwerpunkte und der Moglichkeit bei Kommunikationsstorungen in die reflexive Ebene zu
wechseln, wird die Relevanz von sozial-kommunikativem Handeln betont. Indem der
Kommunizierende diese Storungen wahrnimmt und sich kritisch mit den Ereignissen
auseinandersetzt, handelt er sozialkompetent (vgl. Bauer-Klebl 2003: 34). Dieser Aspekt in
dem Modell betrachtet einen Kompetenzbereich sozial-kommunikativen Handelns und sollte
lediglich als Beispiel verwendet werden. Aus didaktischer Sicht umfasst das Konzept
lediglich einen Ausschnitt der Forderung von sozialen Kompetenzen. Das Modell gibt zwar
zu erkennen, welche Teilkompetenzen relevant sind, widmet sich aber nicht der Frage, wie
diese methodisch vermittelt werden konnen. Somit ist es zwar anwendbar und in der Praxis
umsetzbar, aber es bedarf weiterer didaktischer Uberlegungen, um die Frage der Methodik zu

beheben (vgl. Euler/Reemtsma-Theis 1999: 197).

7 Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen

Dieses Kapitel beschiftigt sich in intensiver Form mit dem Komplex der Forderung sozialer
Kompetenzen an deutschen Hochschulen. Dabei soll sich in erster Linie auf die
Notwendigkeit einer Kompetenzentwicklung bei den Studierenden an deutschen Hochschulen

gestiitzt werden sowie auf zwei Ansitze, die zur Forderung beitragen. Im Anschluss daran,
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soll sich den didaktischen Gestaltungsprinzipien und —methoden gewidmet werden, die den
Vermittlungsprozess unterstiitzen.

Eine Integration dieser Aspekte in die Arbeit ist notwendig, um die Komplexitit einer
Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen zu verdeutlichen. Die
Unterscheidung zwischen additiven und integrativen Ansatz soll dabei verschiedene
Moglichkeiten zur Forderung sozialer Kompetenzen aufzeigen. Zum einen konnen diese
durch Kompetenzzentren und Career Services, als zentral wissenschaftliche Einrichtungen
von Hochschulen, vermittelt werden und zum anderen konnen die jeweiligen Fachbereiche
bzw. Studiengédngen selbst zum Kompetenzerwerb der Studierenden beitragen.

Die Darstellung dieser Aspekte soll als Grundlage zur Ableitung einer praktischen
Handlungsempfehlung im letzten Teil der Arbeit dienen.

Bevor auf ausgewihlte Aspekte der Forderung eingegangen wird, soll fiir ein besseres
Verstiandnis die Relevanz von Schliisselkompetenzen an deutschen Hochschulen fokussiert

werden.

7.1 Relevanz von Schliisselkompetenzen an Hochschulen

Soziale Kompetenzen als Teil der Schliisselkompetenzen stellen in unserer heutigen Zeit eine
enorme Relevanz fiir den gesellschaftlichen, beruflichen sowie auch universitdren Bereich
dar. Durch den Abbau von Hierarchien in Unternehmen und durch den verstarkten Wunsch
nach Teamarbeit werden neue Anforderungen an Fiihrungskrifte und Mitarbeiter gestellt.
Berufliches Handeln erfordert nunmehr eine ausgeprigte Kommunikationsbereitschaft sowie
die Fiahigkeit mit Konflikten und Kritiken konstruktiv umzugehen. Eine Auspridgung an
sozialen Kompetenzen ist somit fiir ein erfolgreiches Miteinander und fiir eine kooperative
Zusammenarbeit entscheidend. Obwohl im Hochschulbereich immer mehr Wert auf die
Forderung von sozialen Kompetenzen gelegt wird, erscheint dies noch nicht ausreichend.
Durch den Bologona-Prozess und die dadurch eingefiihrten Bachelor- und
Masterstudiengénge, mit dem Ziel einer Verbesserung der ,,employability®, ist der Anspruch
an Hochschulen beziiglich der Ausbildung von Schliisselkompetenzen weiter gewachsen.
Aber auch durch den Wandel in der Gesellschaft, von einer Dienstleistungs- hin zu einer
Wissensgesellschaft, werden die Hochschulen zum Handeln gezwungen (vgl.
Schaeper/Briedis 2004: 2). Diese Thematik erfordert teilweise ein Umdenken der
Universitdten und verbindet gleichzeitig neue Entwicklungsfelder. Dabei sollen verschiedene
Aspekte aufgegriffen werden. Erster Punkt wire eine Auseinandersetzung und eine

Sensibilisierung mit dem Konstrukt an Hochschulen, um somit geeignete und qualitativ
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hochwertige Angebote an Schliisselkompetenzen und Zusatzqualifikationen fiir Studierende
zu schaffen. Es sollten zielgerichtete, didaktische und inhaltliche Einheiten konzipiert werden,
die eine gewisse Praxisndhe sowie Anwendungsbezogenheit beinhalten. Die Hochschulen
sollten die Notwendigkeit der Forderung sozialer Kompetenzen erkennen und in ihr Konzept
integrieren. Dabei sollten sie sich vor allem in Seminaren dem sozialen Konstrukt widmen,
um den Studierenden ein bestimmtes Mal} an Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten zu
vermitteln, dass den Einstieg in ihr spéteres Berufsleben erleichtern soll (vgl. Fehr 2004: 31).
Diesbeziiglich stellt sich die Frage wie eine Umsetzung in didaktischen Einheiten erfolgen
und eine Forderung sozialer Kompetenzen erreicht werden kann. Dabei konnen u. a. zwei
Aspekte angesprochen werden, die mit dieser Thematik einhergehen. Zum einen betrifft es die
didaktische Vorgehensweise und zum anderen die Frage nach der organisatorischen Ebene, in
denen soziale Kompetenzen gefordert und erworben werden sollen. Der letzte Aspekt, der
sich auf den additiven und den integrativen Ansatz bezieht, findet im nichsten Abschnitt
Beachtung. In dieser Arbeit wird sich groftenteils auf eine handlungsorientierte und
konstruktivistische Lerntheorie gestiitzt, da der Erwerb sozialer Kompetenzen meist auf
Fertigkeiten und Einstellungen basiert, die durch das eigene Handeln und durch Erfahrungen
erlangt werden (vgl. Chur 2004: 18). Auf dieses Verstindnis wird im Abschnitt 7.4.3.1 niher

eingegangen.

7.2 Ansitze zur Forderung sozialer Kompetenzen

Wie bereits erwdhnt, haben sich die Anforderungen an Hochschulabsolventen durch den
Wandel auf dem Arbeitsmarkt verdndert. Demnach erwarten die Unternehmen von den
Bewerbern sowohl eine Ausbildung an Fach- als auch an Schliisselkompetenzen. Um diesen
Anspriichen gerecht zu werden, haben sich an den Hochschulen vor allem zwei Ansitze'®
entwickelt, die zur Férderung von Schliisselkompetenzen beitragen.

Im Folgenden soll auf zwei Modelle eingegangen werden, die sich der Frage der
Organisationsstruktur widmen. Der additive und der integrative Ansatz werden mit ihren Vor-
und Nachteilen erldutert und sollen als Darbietung fiir die praktische Handlungsempfehlung

erwihnt werden.

'® Neben diesen zwei Ansitzen gibt es noch den kooperativen Ansatz, der an der Universitit Heidelberg
konzipiert wurde. Dieser stiitzt sich auf eine Vermischung des additiven und integrativen Modells. Dabei sind
die Kompetenzzentren fir die inhaltliche und didaktische Gestaltung der Lehreinheiten der einzelnen
Fachbereiche verantwortlich (vgl. Fehr 2004: 31).

- 45 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

7.2.1 Additiver Ansatz

Im Laufe der Zeit etablierten sich an vielen Hochschulen Career Services bzw.
Kompetenzzentren, die fiir Studierende ein umfangreiches Angebot zum Erwerb von
Schliisselkompetenzen anbieten. Dieses Modell entspricht dem additiven Ansatz. Dieser
umfasst ein facheriibergreifendes Zusatzangebot fiir Studierende jeder Fachrichtung. Bei
diesem Modell wird weder nach Studiengang noch nach Fakultit differenziert, sondern der
Erwerb von Schliisselkompetenzen ist fiir jeden Studierenden zugénglich. Eine Forderung
sozialer Kompetenzen erfolgt dabei meist in zentraler Form und wird oft durch externe

Personen, die entsprechend geschult sind, durchgefiihrt.

Vorteile

Ein Vorteil dieses Ansatzes ist, dass die ergdnzenden Lehrveranstaltungen meist durch
Experten oder Spezialisten durchgefiihrt werden. Diese eignen sich zur Forderung sozialer
Kompetenzen, da sie aufgrund langjéhriger Berufs- und Praxiserfahrung den Studierenden die
Relevanz des sozialen Konstrukts verdeutlichen koénnen und sie mit berufsspezifischen
Situationen vertraut machen. Sie verfligen somit bereits {iber spezifische soziale
Kompetenzen. Anhand praktischer Ubungen, die auch im Berufsleben auftreten, werden die
Studierenden fiir bestimmte Prozesse sensibilisiert und konnen durch Selbst- beziehungsweise
Fremdreflexion ihr personliches Handeln wahrnehmen und hinterfragen. Hervorzuheben sind
auch die Ausgestaltung des didaktischen Lehrkonzeptes und die Anpassung der Inhalte an
spezifische Handlungssituationen durch die Lehrbeauftragten. Durch die facheriibergreifende
Ausrichtung kann ein einheitliches Kursangebot fiir Studierende jeglicher Fachrichtungen
generiert ~ werden.  Beispiele  fiir  Kursangebote  widren  Konfliktmanagement,
Prisentationsschulung oder auch Kommunikationstraining. Aber auch die Durchfithrung von
Projekten und die Vermittlung von Praktika werden durch Career Services bzw.
Kompetenzzentren offeriert (vgl. Fehr 2004: 31, vgl. Schaeper/Briedis 2004: 55). Durch die
Beschreibung der Inhalte wird ersichtlich, welche Kompetenzen in den jeweiligen
Veranstaltungen gefordert werden. Durch die Trennung von Schliisselkompetenzen und
Fachwissen wird eine verstirkte Ausrichtung auf das soziale Konstrukt fokussiert (vgl. In der

Smitten/Jaeger 2009: 9f).

Nachteile
Eine Forderung von Schliisselkompetenzen unter Vernachldssigung fachlicher Inhalte bietet

nicht nur Vorteile, sondern stellt gleichzeitig auch Nachteile dar. Die Foérderung von
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Kompetenzen basiert auf situationsspezifischen Inhalten, wéhrenddessen die fachliche
Ausbildung sich auf die Inhalte der entsprechenden Ficher spezialisiert. Indem nach diesem
Ansatz die Vermittlung von fachlichem Wissen durch die Fakultiten und eine Férderung von
sozialen Kompetenzen durch eine zentrale Institution erfolgt, kann es sein, dass die jeweiligen
Féacher nur in geringem Malle Schliisselkompetenzen in ithr Konzept integrieren und sich
damit identifizieren. Dadurch konnen die erworbenen Féhigkeiten und Fertigkeiten der
Studierenden kaum transferiert werden. Aufgrund der genannten Nachteile ist der Ansatz
kritisch zu betrachten, da die Kompetenzen nicht durch die Teilnahme an einem Kurskonzept
erfolgreich ausgeprigt werden kénnen, sondern es bedarf weiterer Ubung und Anwendung

des Gelernten.

7.2.2 IntegrativerAnsatz

Im Gegensatz zu dem additiven Ansatz erfolgt in diesem Modell keine getrennte Férderung
von Schliisselkompetenzen und fachlichen Inhalten, sondern es erfolgt eine Verzahnung
zwischen Theorie und Praxis. Bei diesem Ansatz werden bestimmte Lehr-Lernsituationen
geschaffen, in denen beide Aspekte miteinander verbunden werden (vgl. Schaeper/Briedis

2004: 55).

Vorteile

Dieser Ansatz bietet den Vorteil, dass in didaktischen Einheiten eine Verzahnung zwischen
Theorie und Praxis Anklang findet. Durch diese Verkniipfung kann ein verbesserter Transfer
des erlernten Wissens auf die Praxis generiert werden (vgl. Schaeper/Briedis 2004: V). Die
Angebote an Kompetenzen sind dabei in dem Fach integriert und finden tiber das Semester
hinweg ihre Anwendung. Dies entspricht dem Verstindnis eines ganzheitlichen
Bildungskonzepts. Die Forderung sozialer Kompetenzen wird hierbei nicht durch eine
zentrale Institution durchgefiihrt, sondern durch die Lehrpersonen der jeweiligen
Fachbereiche. Indem die Kompetenzen in den jeweiligen Fachern Anwendung finden, konnen
sich die Fachbereiche mit dem Konstrukt identifizieren und den geforderten

Bildungsanspriichen gerecht werden (vgl. Fehr 2004: 31).

Nachteile
Im Gegensatz zu dem additiven Ansatz kann kein einheitlicher Kompetenzkatalog fiir
Studierenden aller Fachrichtungen gewidhrt werden, da jeder Fachbereich fiir die Erstellung

von Angeboten zur Forderung von Kompetenzen selbst verantwortlich ist. Des Weiteren
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werden an die Lehrenden hohe Anforderungen beziiglich der Gestaltung des
Unterrichtskonzeptes und der anschlieBenden Durchfithrung gestellt. Oftmals entstehen dabei
Schwierigkeiten und Probleme, die durch die Lehrpersonen bewiltigt werden miissen. Dies
duBert sich meist als problematisch, da ihnen fiir die Konzeption und Durchfithrung
entsprechendes Fachwissen und die praktische Erfahrung fehlen. Denn neben sachbezogenen
Qualifikationen miissen die Lehrpersonen auch die Féhigkeit haben, sozial kompetent zu
handeln und zu reagieren (vgl. Fehr 2004: 31). Um die Studierenden bestmoglich auf die
Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten, bedarf es eines speziellen Coachings fiir
Lehrkréfte. Zum Beispiel konnten sie sich an Hochschuldidaktikzentren eine Vielfalt an
verschiedenen Methoden beziiglich neuer Lehrformen aneignen und Einsatzmoglichkeiten
erproben. Nur durch eine entsprechende Ausbildung sind sie in der Lage, soziale

Kompetenzen tiberhaupt erst zu vermitteln (vgl. Pankow 2008: 10).

Aufgrund von Recherchearbeiten wurde ersichtlich, dass einige universitdre Einrichtungen
sich mit neuen Entwicklungsfeldern auseinandersetzen und diese in ihr Lehrkonzept
integrieren. Hierzu z&hlen insbesondere ,,Ethik und Moral* als aktuelle Themenkomplexe.

Diese zwei Bereiche sind Bestandteil des folgenden Abschnittes.

7.3 Ethik als Teilbereich der Schliisselkompetenzen

Seit mehr als 2000 Jahren beschéftigen sich Menschen, vor allem Philosophen wie
Aristoteles, Platon, Marc Aurel, Cicero und Kant mit der Moral und Ethik, die das
menschliche Dasein im Wechselspiel zwischen dem Sein, der Gemeinschaft und der Natur
thematisiert. Jede Handlung die vollzogen wird, beruht auf Entscheidungen, die von
Individuen getroffen werden. Vor allem die Interaktionen von Menschen, die in einem
bestimmten Gesellschafts- oder Gemeinschaftssystem zusammenleben, beruhen auf
impliziten Regeln, die das Zusammenleben reglementieren. Jedoch sind diese nicht von
Geburt an vollkommen ausgeprégt, sondern miissen im Laufe des Lebens erlernt und stetig
weiterentwickelt werden. Daher wird in diesem Teil der Arbeit ein kurzer Uberblick iiber die
Bedeutung von Moral und Ethik in der heutigen Zeit und deren Auswirkung auf die
Kompetenzforderung gegeben, da sie nicht nur ein fester Bestandteil im wissenschaftlichen

Diskurs ist, sondern auch theoretische und praktische Relevanz aufzeigt.
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7.3.1 Ethik und Moral als elementares Grundgeriist der Personlichkeit

Ethik und Moral ist ein elementarer Bestandteil der Personlichkeit eines Individuums. Sie
zielt speziell auf die geistige Entwicklung eines Menschen ab, Erfahrung in Wissen zu
transferieren und zu einem Weltbild zu tiberfithren, welches in sich geschlossen und klar ist.
Dartiber hinaus ist das Individuum gefordert, eine bestimmte Haltung und Taktgefiihl zu
etablieren und dieses auch aktiv zu leben. Die Personlichkeit ist somit der Ausdruck geistiger
und ethischer Entwicklung eines Menschen, der allerdings einem stdndigen
Weiterentwicklungsprozess unterworfen ist. Dies bedeutet, dass die Etablierung ethischer
Grundhaltungen kein temporér begrenzter Prozess ist, sondern vielmehr lebenslang stattfindet.
Die Besonderheit dabei liegt in dem Wollen des Menschen selbst. Denn der Wille zum
permanenten Nachdenken, als lebendiger Prozess, und das Reflektieren ist dabei die
Grundvoraussetzung fiir die schrittweise Entwicklung von ethischen und moralischen
Werthaltungen. Wobei der Wille nicht nur das Engagement der Wissensaneignung darstellt,
sondern auch die Disziplinierung des eigenen Seins unter den Bedingungen der eigenen

Weltanschauung (vgl. Schmidt 1986: 76).

7.3.1.1 Definitionen von Ethik, Moral, Werte und Normen
Im alltdglichen Sprachgebrauch werden die Begriffe Ethik und Moral hiufig synonymisch

verwendet. Daher ist es nunmehr notwendig diese genauer zu definieren.

Ethik ist die Theorie der Moral und ist ein Teilbereich der Philosophie. Mit Hilfe der Ethik
kann das individuelle Handeln selbstbestimmt und in eigener Verantwortung von statten
gehen. Wie kann moralisch richtig gehandelt werden, ist die zentrale Frage, mit denen sich die
Ethik auseinandersetzt. Sie dient u. a. der Begriindung von Handlungsweisen und dem
kritischen Hinterfragen nicht reflektierter Wertannahmen. Dadurch sollen WertmaBstébe und
Handlungsregeln gewonnen werden, die einer moralischen Revision standhélt. Die Ethik hat
die Aufgabe das Individuum beim Handeln anzuleiten sowie zu sensibilisieren, eigenstindig
moralische Kompetenzen zu erlangen und diese ebenso anzuwenden. Dartiber hinaus fordert
sie, dass das Individuum eigenverantwortlich entscheidet und handelt (vgl. Waibl 2005: 12f).
Im Wesentlichen orientiert sich die Ethik an drei Kernfragen. Dazu wird der Frage
nachgegangen, was das gute Leben ausmacht, was es bedeutet gerecht zusammen zu leben
und schlieBlich was verantwortliches Handeln determiniert. In diesem Zusammenhang
werden das Individuum sowie das Zusammenleben innerhalb einer Gesellschaft néher

betrachtet und deren Handlungen reflektiert. Ethik ist somit das Begriinden und
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Argumentieren von moralischen Dispositionen aus praktischer Sicht (vgl. Weber-Berg 2007:

23).

Die Moral besteht aus einer Ansammlung von Werten, Normen und Prinzipien, die innerhalb
eines bestimmten Gesellschaftssystems allgemein giiltig sind und durch Erfahrung generiert
werden kann. Die Giiltigkeit kann sowohl auf Traditionen, religiosen Ansichten sowie
kulturellen Gegebenheiten beruhen. Moral hingegen basiert auf erfahrungsbezogenen Wissen
und wird von Generation zu Generation weitergeben. Moralische Entscheidungen basieren auf
der Grundlage eines guten Lebens und eines gerechten Zusammenlebens. Durch
handlungsleitende Normen koénnen situationsspezifische Entscheidungen leichter gefunden

und getroffen werden (vgl. Weber-Berg 2007: 32ff).

Wurde bereits Moral und Ethik beschrieben, so werden nunmehr die Begriffe Werte und

Normen dargestellt.

Werte

Werte stellen eine Orientierungshilfe fiir das Handeln in der menschlichen Gemeinschaft dar.
Sie stellen ideale Ziele dar, die das Individuum erreichen mdochte. Ferner sind Werte
Kriterien, die als Grundlage fiir Entscheidungen, Urteilen und Handlungen dienen. Dabei wird
stets versucht das Gute zu erreichen. Dies bedeutet, dass sowohl nach dem guten Leben,
gerechten Zusammenleben sowie nach verantwortlichem Handeln gestrebt wird. Werte stellen
somit Ziele dar, die als Idealzustand definiert wird, jedoch subjektiv wahrgenommen und ins
Verhiltnis zur Wirklichkeit gesetzt wird. Sie dient ferner dem Individuum als Orientierung

und als Antrieb menschlichen Handelns.

Normen

Ethische Normen sind konkrete Anweisungen an das menschliche Handeln und sind
bestimmten Werten unterworfen. Diese konnen durch Regeln genauer definiert werden und
besitzen einen imperativen Charakter, wie etwa ,Du sollst niemandem schaden’. Dariiber
hinaus dienen Normen dazu den individuellen Wertehorizont verwirklichen zu konnen, wobei
dieses intuitiv oder reflektierend geschehen kann. Zusammentfassend ldsst sich konstatieren,
dass Werte eine Zielbeschreibungsfunktion besitzen, die auf das gute Leben und gerechten

Zusammenleben abzielen. Normen hingegen geben eine klare Anweisung, wie dieses Ziel
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erreicht werden kann, wobei sie auf viele Situationen angewendet werden kann (vgl. Weber-

Berg 2007: 43ff).

7.3.1.2 Ethik und Moral im individuellen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Kontext

Es ist unstrittig, dass die Moral eine wichtige Variable im Prozess der menschlichen
Integration in einer Gemeinschaft und in einer Gesellschaft darstellt, zumal die Moral
MafBstébe fiir individuelles, soziales und gesellschaftliches Handeln und Entscheiden setzt.
Jedoch muss die Moral erst erlernt und bestindig weiterentwickelt werden. Zwar legen die
Familie und die Schule, in den jeweiligen Sozialisationsphasen ein Grundgeriist fiir ein
ethisches Verstindnis und moralisches Handeln dar, doch reicht dies kaum noch aus, um das
individuelle Leben zu bewiltigen (vgl. Kruip/Winkler: 2010: 15fY).

Nur durch einen bestindigen Entwicklungsprozess, ist das Individuum in der Lage,
moralische Fdhigkeiten herauszubilden, um Prozesse und Situationen wahrzunehmen, zu
reflektieren und in geeigneter Weise darauf zu reagieren. Wiirde dieser Entwicklungsschritt
nicht stattfinden, so besteht die Gefahr, dass Menschen willkiirlich Handeln oder durch Dritte
Entscheidungen abgenommen werden. Dies wiirde im Umkehrschluss einer Entmiindigung
der Biirger gleichkommen, welches in modernen Gesellschaften nicht als Ziel definiert
werden sollte.

Durch die rasante Entwicklung in den letzten Dekaden, sowohl im wirtschaftlichen,
technischen, sozialen aber auch wissenschaftlichen Bereich, entstand eine zunehmende
Komplexitit in der globalen und somit in der personlichen Lebenswelt. Kruip und Winkler
(2010) betonen, dass insbesondere in derartigen Gegebenheiten die Féhigkeit moralischer
Reflexion elementar sei. Diese Relevanz wird u. a. durch die Begriffe ,,demokratische
Schliisselfihigkeit™ und ,,vierte Kulturtechnik*“" deutlich. Dies untermauert die Bedeutung
von Moral und Ethik fiir das Individuum und die Gesellschaft. Allerdings erhilt diese
Thematik nicht die Beachtung, die notwendig wére. Zu sehr wird auf die erste
Sozialisationsphase verwiesen, bei dem moralische und ethische Grundlagen vermittelt
werden. Allerdings reichen diese nicht aus, um das alltigliche Leben, in familidrer,
beruflicher sowie gesellschaftlicher Hinsicht meistern zu konnen. Auch die
Bildungseinrichtungen werden ihre Rolle kaum gerecht. Zu sehr liegt der Fokus auf der
Vermittlung von Fachwissen, wobei die moralischen und ethischen Anspriiche,
Fragestellungen und Problemen darin kaum beachtet werden. Facher wie Ethik, Religion oder

Literatur leisten nur einen geringen Beitrag zur ethischen Kompetenzentwicklung der

' Nach Martens sind Lesen, Schreiben und Rechnen die ersten drei und somit die grundlegendsten
Kulturtechniken (vgl. Kruip/Winkler 2010: 19).
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Edukanden. Umso notwendiger und bedeutsamer ist der Einsatz professioneller und
kompetenter Lehrer, um eine tatsédchliche Handlungskompetenz zu generieren, die auf der
Grundlage des Verstandes und der Emotion erfolgt (vgl. Kruip/Winkler 2010: 19ff).

Auch wenn in der Literatur der Eindruck entsteht, dass Ethik und Moral auf einer logischen,
klaren und strukturierten Ebene stattfindet, so muss doch konstatiert werden, dass es sich
dennoch um menschliches Verhalten, Denken und im Ergebnis spezifischen individuellen
Handelns ist. Der Mensch ist jedoch nicht losgelost von Emotionen. Zwar konnen viele
Situationen und Konflikte mit Hilfe der Gefiihle, der Intuition und des Gewissens gelost
werden, doch in komplexeren Gegebenheiten, die sich etwa auch auf das betriebliche und das
gesellschaftliche Umfeld beziehen, bedarf es umfangreichere Uberlegungen und
Abwigungen. Dazu sollte mit unabhéngigem Bewusstsein eine vernunftgeleitete Diskussion
oder Dialog initiiert werden, um eine gesellschaftsoptimale Wahl bzw. Entscheidung zu

treffen (vgl. Weber-Berg: 2007: 43).

7.3.1.3 Forderung ethischen Lernens

Das Erlernen ethischer Malstidbe vollzieht sich im Laufe des gesamten Lebens. Von Kindheit
an, werden Menschen mit ethischen und moralischen Prinzipien konfrontiert, die sie subjektiv
wahrnehmen und in den eigenen Habitus iiberfithren. Beginnend in den ersten
Sozialisationsstufen entwickelt sich somit ein Weltbild, welches als Grundlage fiir das weitere
Leben dient. Jedoch konnen sich ethische und moralische Anspriiche dndern, in dem sie
komplexer oder diffiziler werden. Daher ist es notwendig und wichtig, die Menschen nach
diesen ersten Sozialisationsstufen bei der Ausbildung bzw. Weiterentwicklung des eigenen

Wertehorizonts zu unterstiitzen, um selbststdndig und verantwortlich Handeln zu kénnen.

Was ist ethisches Lernen

Durch die Forderung individueller Kompetenzen soll erreicht werden, dass durch personliche
Eigenstindigkeit Probleme mit ethischem Gehalt gelost werden kénnen. Um dieses jedoch zu
erreichen, sind viele Fahigkeiten notwendig, wobei stets kognitive und emotionale Prozesse
daran beteiligt sind. Um ethische Probleme 16sen zu konnen, bedarf es ferner spezifischen
ethischem Wissen, bei dem nicht nur ethisch relevante Situationen analysiert werden konnen,
sondern auch die Fihigkeit herausgebildet wird moralisch zu urteilen. Dieser Urteilsprozess
stiitzt sich dabei auf die Grundlage der Argumentationen. Jedoch muss der Wunsch und der
Wille existent sein, sich diesen Problemsituationen zu stellen und mit Hilfe der Selbstdisziplin

das eigene moralische Handeln, gemal3 der Losung, danach auszurichten. Ein erfolgreiches

-52 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

ethisches Lernen findet dann statt, wenn die Weiterentwicklung in einem der Dimensionen:
Wissenserweiterung, Erhohung der Kompetenz zum Urteilen, Sensibilitdtszuwachs oder
Erhohung der Motivation sich moralischen Problemsituationen zu stellen, stattfindet. Wobei
in gleichem Mal3e die Selbst- und Fremdreflexion ein wichtiger Bestandteil ist, da dadurch die
eigene emotionale Verfassung ergriindet und mit dem moralischen Problemkontext verglichen
werden kann. Ferner kann der eigene Wertehorizont ergriindet werden, in dem sich das
Individuum kritisch mit sich selbst und mit anderen Individuen auseinandersetzt, wobei die
Féhigkeit zur Kommunikation eine grundlegende und wichtige Komponente darstellt. Wenn
eine kommunikative Auseinandersetzung mit anderen Individuen stattfindet, so steht nicht die
Durchsetzung der eigenen Werteauffassung im Mittelpunkt, sondern vielmehr ein aktiver
Reflexionsprozess, bei dem die eigene Weltanschauung kritisch betrachtet wird. Dabei ist es
unerlésslich, dass der Interaktionspartner ernst genommen und in seiner Person anerkannt
wird. Um nun ethisches Wissen vermitteln zu koénnen und die Kompetenz zur moralisch
begriindeten Argumentation auszupridgen, sind im Wesentlichen drei Schritte notwendig.
Zunéchst muss eine bestimmte Situation analysiert werden, bei der im Anschluss alternative
Handlungsweisen abgeschétzt werden. Im dritten Schritt werden Argumente ethisch beurteilt
und bewertet. Hierbei kann auf verschiedene Ansidtze der Moraltheorien zuriickgegriffen
werden. Ferner ist es notwendig, dass die Lernenden die Féhigkeit besitzen Empathie zu
empfinden, um sich in verschiedene Rollen hineinzuversetzen. Dariiber hinaus ist es wichtig,
mogliche Folgeerscheinungen von Handlungen abzuschitzen sowie inhaltlich zu lernen,
durch die Herausbildung diverser Denk- und Lernprozesse. Diese erkenntnisbezogene
Prozesse stehen den erfahrungsbezogenen gegeniiber, da Betroffenheit und Motivation aus
ethischer Sicht, d. h. der sensible Umgang mit moralischen Problemen und die eigene
Verpflichtung zu moralischen Grundsdtzen, nur durch praktische Erfahrungen generiert
werden konnen. Daher sind die Anforderungen an den Lehrenden von hoher Bedeutung (vgl.
Kruip/Winkler 2010: 25ff).

So miissen die Lehrenden umfassende Kompetenzen besitzen, wie etwa die Einbettung
ethischer Kontexte in diverse Lehr- und Lernprozesse sowie didaktische und methodische
Kompetenzen. Dafiir bediirfen sie der Wahrnehmungskompetenz, bei dem moralische
Konflikte oder sachliche Probleme bei den Teilnehmern erkannt werden. Hierfiir miissen die
Lehrenden selbst Kenntnisse der Ethik und fachliches Wissen aufweisen sowie selbst
moralisch  sensibilisiert  sein.  AuBlerdem  bendtigt  die  Lehrkraft  ethische
Argumentationskompetenz. Dies bedeutet, dass sie fihig zur Analyse von Argumentationen

sind, diese auf ethische Bedeutung priifen sowie eine ethische Bewertung durchfiihren
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konnen. Des Weiteren brauchen die Lehrkriafte kommunikative und sprachliche Kompetenzen
sowie die Kompetenz zur Umsetzung. Unter Umsetzungskompetenz werden die Formulierung
von Ergebnissen sowie die Einhaltung dieser verstanden. Dafiir muss der Lehrende an
Glaubwiirdigkeit verfiigen sowie Autoritdt ausstrahlen. AbschlieBend muss darauf
aufmerksam gemacht werden, dass ethisches Lernen, d. h. die Weiterentwicklung der
Kompetenzen nicht in temporédr begrenzten Intervallen stattfinden kann, sondern iiber einen
langeren Zeitraum angesetzt werden muss. Nur so kann eine intensive Reflexion erfolgen, bei
der personliche Erfahrungen herangezogen werden, aber auch neue Moglichkeiten des
Handelns durchgefiihrt und somit erprobt werden konnen. Auch beim ethischen Lernen spielt
die Interaktion und somit die Kommunikation zwischen Individuen, wie etwa in einer Gruppe,
eine gro3e Rolle. So weisen Kruip und Winkler (2010) darauf hin, dass Veranstaltungen, die
an ein oder zwei Tagen stattfinden, zwar bestimmte Prozesse initiieren konnen, aber fiir eine

umfassende Weiterentwicklung zu wenig sind (vgl. Kruip/Winkler 2010: 471f).

Fazit

Moral und Ethik sind ein elementarer Bestandteil eines Individuums und einer Gesellschatft.
Sie geben dem Menschen Orientierung und hilft bei der Bewiéltigung des eigenen Lebens, im
Sinne eines guten Lebens sowie in einem gerechten Zusammenleben mit anderen Individuen.
Ferner bietet sie den ethischen Rahmen verantwortlich zu Handeln, sowohl auf individueller,
institutioneller und ordnungspolitischer Sicht und sind somit die Grundlage des menschlichen
Zusammenlebens. Daher ist es unerlédsslich sich nidher mit dieser Thematik zu beschéftigen,
um einerseits Handlungen zu initiieren, die individuell gerechtfertigt aber auch im Sinne des
gesellschaftlichen Wohls sind. Dabei ist es unerheblich, ob sich diese auf den Bereich der
Familie, dem Erwerbsleben oder dem gesellschaftlichen Engagement erstreckt.

Auch wenn nicht garantiert werden kann, dass eine bestimmte ethische und moralische
Haltung erzeugt werden kann, so ist doch die Sensibilisierung und die Kenntnis {iber die
Reichweite und Bedeutung ein wichtiger Schritt zum miindigen und verantwortungsvollen
Menschen und Gesellschaftsmitglied.

Die ethischen und moralischen Aspekte sind Bestandteil von Entwicklungsprozessen, die vor
allem im sozial-kommunikativen Bereich stattfinden. Um diese zu fordern, bedarf es u. a. des
Coachings und der Themenzentrierten Interaktion. Diese dienen als Plattform, um die
Lernenden in ethischer und moralischer Weise zu sensibilisieren und um den Anforderungen

und das Zusammenleben in einer komplexen Welt gerecht zu werden.
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7.4 Coaching und Themenzentrierte Interaktion als weitere Moglichkeiten zur
Foérderung sozialer Kompetenzen

Insbesondere in den letzten Jahrzehnten wandelte sich die Bedeutung des Menschen in der
Berufs- und Arbeitswelt. Zunehmend sind die Individuen gezwungen miteinander zu agieren
und kommunizieren. Dabei werden sie stets mit Krisen, Konflikten und Herausforderungen
konfrontiert, die es gilt in der Gemeinschaft zu 16sen. Um den Anforderungen gerecht zu
werden und um Krisen und Konflikte zu bewiltigen, miissen die Individuen zum sozial-
kommunikativen Handeln beféhigt werden. Diese Aspekte konnen durch Coachings und der
Themenzentrierten Interaktion realisiert werden. Dabei ist es wichtig, dass die divergierenden
Weltanschauungen aufgegriffen und verdeutlicht werden. Diese beiden Formen legen somit v.
a. Wert auf die personliche Weiterentwicklung der Individuen, die durch gemeinsame
Interaktionen entfaltet werden sollen.

Im Folgenden soll sich nun intensiver den zwei Moglichkeiten zur Forderung sozialer

Kompetenzen gewidmet werden.

7.4.1 Coaching

Das Coaching ist eine Antwort auf den steten Wandel in der Gesellschaft, der Technologie
und den Entwicklungen im wirtschaftlichen Bereich. Zunehmend sind die Menschen
gezwungen miteinander zu arbeiten. Dabei ist es nicht verwunderlich, dass Konflikte und
Probleme auftreten bzw. die Fiahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten an neue
Arbeitsbedingungen angepasst werden missen. Um jedoch souverdn auf diesen
Wandlungsprozess reagieren zu konnen, ist es notwendig die betroffenen Individuen
einzubeziehen und in der personlichen Entwicklung zu unterstiitzen. Dabei wird beim
Coaching vor allem auf den sozialen und kommunikativen Umgang wert gelegt, da das

Individuum der Schlissel fiir ein erfolgreiches Miteinander und Problemldsen ist.

7.4.1.1 Definitionsverstdndnis, Zielgruppe und Notwendigkeit

Im Grunde stammt der Gedanke des Coachings aus der Sportwelt. Dort unterstiitzt der Trainer
die Sportler beim Erreichen bestimmter Ziele. Er ist ein Vertrauter, ein Berater und Helfer.
Dieser Gedanke wurde von der Berufswelt iibernommen. Insbesondere in Unternehmen und
Institutionen wird das Coaching als Mittel zur Personlichkeitsentwicklung verwendet und
beruht auf einer aktiven Kommunikation sowie dem Prinzip des Lernens durch Erfahrung. Es

soll den Lerner zu einer hoheren Handlungskompetenz fiihren, um gestellte Aufgaben
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effizient zu losen sowie in einem lebenslangen Lernprozess die eigenen Fihigkeiten,

Fertigkeiten sowie Kenntnisse zu erweitern (vgl. Thomas 1998: 11f).

Des Weiteren kann unter Coaching ebenso verstanden werden, dass es ein individuelles
Konzept ist, dass in einem festen zeitlichen Rahmen operiert und helfen soll, individuelle
berufliche Ziele zu erreichen. Ferner ist es durch Freiwilligkeit und Methodenpluralismus
gepragt. Allerdings ist die Therapie von psychologischen Stérungen strikt davon
ausgenommen. Je nachdem welches Ziel erreicht werden soll, ist das Coaching fiir einzelne
Personen, Gruppen, Fithrungskréfte oder Mitarbeiter geeignet. Dariiber hinaus ist es in erster
Linie eine beratende Leistung. Dabei wird unter Beratung im Wesentlichen die methodische
Unterstiitzung verstanden, Problemlosungsfahigkeit oder diverse Bewiltigungsstrategien zu
entwickeln bzw. zu verbessern. Die Beratung leistet einen Beitrag zur personlichen
Kompetenzentwicklung und setzt das individuelle Engagement voraus. Des Weiteren ist es
durch Freiwilligkeit, Verantwortung fiir die eigene Person sowie die Festlegung und
Erreichung eigener Ziele geprégt. Der Coach dient dabei lediglich als. Dariiber hinaus ist die
Reflexionsfihigkeit ein wichtiger Bestandteil, da sie die Grenzen des eigenen Handelns
aufzeigt und somit die Moglichkeit zum eigenstdndigen Lernen gibt. Dies gilt insbesondere
im Hinblick auf zukiinftiger und unbekannte Aufgaben oder Situationen (vgl. Greif 2008:
53f%).

7.4.1.2 Grundannahmen

Das Coaching ist ein komplexes Verfahren, bei dem auf viele Facetten eingegangen wird und
zugleich berticksichtigt werden miissen. Die Ganzheitlichkeit steht dabei im Mittelpunkt der
Anwendung, die sowohl aus der konzeptionellen, der sachlichen und der sozialen Kompetenz
besteht. Unter konzeptionell werden ethische und strategische Punkte geachtet, wohingegen
die sachliche Kompetenz das Fachwissen und die Anwendung von Instrumenten sowie
Methoden reprisentiert. Die soziale Kompetenz bezieht sich im Rahmen des Coachings auf
die die Beziehungen und Gestaltung sozialer Interaktionen. Zu ergdnzen wére an dieser Stelle
noch, dass im allgemeinen Verstindnis und Sprachgebrauch Coaching ebenso fiir spezielle
Bereiche angeboten wird, wie etwa fiir die Personlichkeit, Fachwissen, Medien oder
Selbstcoaching. Allerdings bilden sie nur einen Teilbereich ab, der eher als Lebens-, Sozial-

oder Fachberatung gelten konnte (vgl. Vogelauer 2005: 25f).
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7.4.1.3 Bedeutung in der Berufs- und Arbeitswelt

Wie bereits erwéhnt, ist das Coaching vor allem fiir Organisationen ausgelegt, bei denen
soziale Interaktionen gelebt und gefithrt werden. So hilft es bei der Verbesserung von
Arbeitstechniken, wie etwa der Teamarbeit, der Kreativitidt, der Kommunikation oder dem
Umgang mit Krisen. Fiir Personen, die mit Leitungsaufgaben betraut sind, bedeutet dies, dass
mit dieser Hilfe nicht nur Managementaufgaben bearbeitet werden konnen sondern auch eine
tatsdchliche Leitungs- und Fithrungsfunktion generiert werden kann, im Sinne der Einbindung
der Mitarbeiter bei selbststdndig durchfithrbaren Aufgaben. Dies hat zur Folge, dass sowohl
der Einzelne Mitarbeiter davon profitieren kann, als auch die gesamte Organisation. Dies
duBert sich vor allem wenn Prozesse zur Organisationsentwicklung stattfinden. Das Coaching
als Fiihrungsmethode wirkt ferner motivierend fiir die Mitarbeiter, da es Transparenz sowie

Selbststandigkeit und hoherer Leistungsféhigkeit schafft (vgl. Thomas 1998: 12f).
Die nachfolgende Tabelle soll die Notwendigkeit noch einmal verdeutlichen, in welchem
Kontext Coaching benétigt und welche Kompetenzen am hiufigsten nachgefragt werden.

Dabei liegt der Schwerpunkt der Betrachtung in der Berufs- und Arbeitswelt.

Tabelle 1: Bedarf an Coaching — Hilfen aus praktischer Sicht

Bedarf an Coaching — Hilfen

Aus Sicht des Unternehmens: Aus Sicht des Coachs:

Organisationale Verdnderungsprozesse ) )
Personliche und berufliche Probleme (52%)

(46%)
Neue Aufgaben/Funktionen/ Karriere, Neuorientierung, Weiter-
Rollen/Positionen (43%) entwicklung (50%)

Entwicklung von Fithrungskompetenz (34%) | Personlichkeits-/Potentialentwicklung (44%)

Bewiltigung von Konflikten (33%) Entwicklung von Fithrungskompetenz (36%)

------------------------- Bewiltigung von Konflikten (30%)

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Greif 2008: 53.
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Auf der Unternehmensseite werden derartige Leistungen nachgefragt, die das Uberleben der
Organisation gewihrleistet. Auch hier wird der Wandel in Wirtschaft und Gesellschaft
erkenntlich, da die beiden hiufigsten Beratungsleistungen auf prozessuale und
organisatorische Verdnderungen abzielen. Insbesondere die Féhigkeit von Mitarbeitern,
situationsspezifisch zu reagieren und Losungen fachgerecht umzusetzen, wird von den
Unternehmen in starkem MaBle erwartet. Des Weiteren konnen Riickschliisse auf das soziale
System gezogen werden, da sich die dritt- und vierthdufigste Coachingleistung auf den
Mitarbeiter selbst bezieht. Womoglich wird erwartet, dass der Einzelne Mitarbeiter mehr
Verantwortung iibernimmt und sich den auftretenden Konflikten, die durch

Wandlungsprozesse entstehen, stellt und 16st.

Aus Sicht des Coachs liegen die Schwerpunkte der Leistung mehrheitlich bei der Losung von
individuellen Problemen sowie das Aufzeigen von Weiterentwicklungspotentialen. Auch hier
wird ersichtlich, dass der Mensch, als Individuum im Alltag und Mitglied einer Organisation,
grolen Herausforderungen gegeniiber steht, denen er nicht gewachsen zu sein scheint.
Insbesondere der Umgang im privaten wie auch beruflichen Kontext und die Orientierung in
einer dynamischen Welt bilden die wesentlichen Merkmale hierbei. Ferner ist ersichtlich, dass
Konflikte und Problem als unangenehm und belastend empfunden werden, sowohl aus
unternehmerischer als auch privater Sicht und das beide Parteien an einem steten Lern- und
Weiterentwicklungsprozess interessiert sind und auch aktiv nutzen mochten.

Durch diesen vergleichenden Uberblick wird ebenso deutlich, welche Relevanz die
Vorbereitung der Studierenden fiir das zukiinftige Berufs- und Arbeitsleben hat. Durch die
Forderung und Sensibilisierung {iberfachlicher Kompetenzen profitieren nicht nur die
Studenten selbst, im Sinne der Bewéltigung des Alltags und der beruflichen Arbeit, sondern

auch die Unternehmen selbst.

7.4.1.4 Kompetenzanforderungen an den Coach

Um professionell Coachen zu konnen, sind umfangreiche Féhigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten unerldsslich. Vogelauer definiert acht Kompetenzfelder, die ein Coach unbedingt
benotigt, um erfolgreich beraten und unterstiitzen zu konnen.

Zunichst bedarf es einer grundlegenden fachlichen Kenntnis, um ein Verstdndnis fiir die

Thematik und die Zielgruppe aufzubringen.
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Auflerdem sollte ein Coach in mehreren beruflichen Tatigkeitsfeldern sich explizit auskennen.
Dies hat den Vorteil ein breiteres Wissen und mehr Erfahrung einzubringen sowie in
verschiedenen Situationen angemessen Handeln zu konnen.

Eine weitere Kompetenz bezieht sich auf die Leitungsfunktion. Hierbei ist nicht die Leitung
oder Fithrung {iber Personen oder Gruppen gemeint, sondern bzgl. der Gespriachsfithrung
sowie das Gestalten des Coachingablaufs.

Eine ebenso wichtige Teilkompetenz ist die Fihigkeit zum ethischen und menschlichen
Handeln sowie zur Selbstreflexion, da dies die Grundvoraussetzung ist, um mit Menschen
sozial zu interagieren. Es bildet die Basis, wie das Verhéltnis von Coach und Gecoachten
gestaltet wird. Die Selbstreflexion dient dabei der eigenen Analyse und bietet die Moglichkeit
neues zu lernen, etwas zu dndern oder eigene Unsicherheiten zu erkennen.

Das Denken in Strukturen und Abldufen, als weiteres Kompetenzfeld, ist dahingehend
erforderlich, damit Ziele geplant, erreicht und evaluiert werden konnen. Sie dient der
Vermeidung von Redundanz und einer klaren und logischen Abfolge.

Die Vernetzungskompetenz dient dem Erkennen von Beziehungsstrukturen. Hierzu zéhlen u.
a. soziale Beziehungen die mittel- und unmittelbar im Umkreis vorzufinden sind aber auch
verschiedene Kulturen, Einflisse wund Situationen. Dariiber hinaus miissen auch
Querverbindungen zu verschiedenen Themen hergestellt sowie Zusammenhédnge darin
erkannt werden.

Die hohe Kommunikationsfihigkeit in Verbindung mit der Féhigkeit zum Visualisieren bildet
die sozial-interaktive Kompetenz ab, um auf individueller aber auch gruppenspezifischer
Ebene agieren zu konnen (vgl. Vogelauer 2005: 271f).

In dhnlicher Weise beschreibt Greif die Kompetenzen, die ein Coach innehaben sollte, welche
jedoch auf einem psychologischen Ansatz beruht.

Um erfolgreich coachen zu kdnnen, bedarf es zunichst an Wissen. Hierfiir wird das Wissen in
dreierlei Weise unterschieden. Demnach wird in explizites und implizites Wissen
unterschieden. Das Explizite beschreibt bewusst angeeignetes Wissen, wie Fakten iiber
Untersuchungen oder Theorien, wo hingegen das Implizite eher beildufig und unbewusst
generiert wird. Beispielhaft zahlt dazu, das korrekte anwenden der Muttersprache oder das
Lernen kultureller Regeln. Ferner ist sie dadurch gekennzeichnet, dass sie im Allgemeinen
kaum bis gar nicht verbal beschrieben werden kann und dass deren Anwendung eher
instinktiv erfolgt. Neben expliziten und impliziten Wissen existiert ferner das so genannte
Erfahrungswissen. Dieses Wissen wird aus der praktischen Tatigkeit heraus gewonnen und ist

subjektiv geprdgt. Ferner besitzt es einen impliziten Charakter, welches jedoch durch
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bestimmte Verfahren, wie etwa der Interviewmethode, in einen expliziten Status iiberfiihrt
werden kann.

Dariiber hinaus sollten ebenso diverse personliche Eigenschaften vorhanden sein, die als
allgemeine, stabile und situationsunabhéngige Leistungsdispositionen bezeichnet werden.
Dazu zidhlen intelligenzbezogene Faktoren, wie die Fahigkeit zum sprachlichen und
mathematischen Denken aber auch die rdumliche Vorstellungskraft. Da der Coach sich immer
in einer sozialen Interaktion mit anderen Individuen befindet, sind die kommunikativen
Féhigkeiten von besonderer Bedeutung, da u. a. komplexe Situationen verbal und in
schriftlicher Form beschrieben und dargestellt werden miissen.

AuBerdem muss ein Coach weitere Dispositionen innehaben, die im Umgang mit Menschen
unerlédsslich sind. Dazu z#éhlt z. B. die Empathie, Einfithlungsvermégen und Akzeptanz
gegeniiber anderen Individuen aber auch die Fahigkeit zur Selbstreflexion, insbesondere bzgl.
der eigenen emotionalen Befindlichkeit.

Weitere Kompetenzen beziehen sich auf den direkten Umgang und das Verhalten den
Mitmenschen gegeniiber. Hierfiir wird sowohl auf die soziale, als auch auf die interkulturelle
Kompetenz verwiesen, die sowohl durch situationsspezifische Faktoren, als auch durch
individuelle Werte geprégt sind.

Die Methodenkompetenz, als weiteres wichtiges Merkmal, beschreibt vor allem, das Wissen,
welches auf Fakten beruht. Hierzu zdhlen Techniken, Methoden, wissenschaftliche Erkenntnis
ebenso wie deren Wirkungszusammenhinge. Aber auch die eigene Féhigkeit zur Reflexion
der Erfahrung und somit die Moglichkeit zum Lernen wird der Methodenkompetenz

zugeschrieben (vgl. Greif 2008: 158f¥).

Nach Donnert (1998) hat das Coaching, insbesondere im Bereich der Fithrung von
Mitarbeitern, eine Vielzahl von Aufgaben und Funktionen, die erfiillt werden miissen. So hat
der Coach u. a. die personlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Teilnehmer zu analysieren,
um diese entsprechend den gemeinsam vereinbarten Zielvorgaben zu kanalisieren und im
Laufe des Coachings zu nutzen. Um diese Ziele zu erreichen, muss er das fachliche Know-
how, wie auch die personlichen Eigenschaften und Einstellungen beriicksichtigen, wobei der
Teilnehmer als ganzheitliches Wesen betrachtet wird. Dadurch kann ein Uberblick iiber die
Stiarken und Schwiéchen des einzelnen Teilnehmers gewonnen werden. Hiermit hat der Coach
die Moglichkeit gezielt die Starken herauszuarbeiten und an den Schwichen zu arbeiten (vgl.
Donnert 1998: 17). Um jedoch die Teilnehmer dazu zu bringen, offen zu Kommunizieren, ist

es notwendig ein geeignetes Umfeld zu schaffen. Hierfiir sollte eine Atmosphére geschaffen
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werden, bei dem sich die Teilnehmer wohl fithlen und gegenseitiges Vertrauen autbauen
konnen. Negative Emotionen oder Angste sollten durch Empathie und Unterstiitzung
abgebaut werden. Darliber hinaus sollte der Coach kooperativ und dialogbereit sein. Um den
Lehr- und Lernprozess erfolgreich zu gestalten, ist des Weiteren stidndige Reflexion in
Verbindung mit konstruktivem Feedback unentbehrlich. Auch das Ansprechen und
Sensibilisieren von Problemen sind feste Bestandteile im Repertoire des Coachs (vgl. Thomas
1998: 13f). Abgesehen von diesen Féhigkeiten und Fertigkeiten ist der Coach eine
Vorbildfigur, der Akzente setzt und durch Uberzeugung zum Handeln und Nachdenken
animiert. Er tibernimmt eine aktive Rolle bei der Gespriachsfiihrung und handelt, zum Wohle
der Teilnehmer. Um all jenes gewdhrleisten zu konnen, bedarf es jedoch an fachlichem
Wissen, Erfahrung sowie sozialer und kommunikativer Kompetenz (vgl. Donnert 1998: 21f).
Ferner ergénzt Donnert jedoch, dass ein Coach ebenso die Didaktik, die Visualisierung mit
Hilfe von diversen Medien sowie die verschiedensten Methoden beherrschen muss. Im
Gegensatz zu Greif versteht Donnert unter Methoden, wie Lehr- und Lernprozesse gestaltet
werden konnen, in etwa durch Vortrag, Lehrgespriach, Fallstudien, Rollenspiele oder
Moderation. All jenes dient zur Planung des Coachingsverlaufs sowie zum Erkennen,

Analysieren und Verstehen des zu bewéltigenden Problems (vgl. Donnert 1998: 1091Y).

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass ein Coach umfangreiche Kompetenzen
besitzen sollte, damit Probleme, Prozesse und Situationen erkannt und erfolgreich bewéltigt
werden konnen, unter der Beriicksichtigung von sozialen und kommunikativen Interaktionen
zwischen den Individuen. Dafiir miissen unbedingt fachliche, soziale, personliche sowie
methodische und didaktische Kompetenzen ausgebildet sein. Neben diesen Kompetenzen
spielt die personliche und vor allem praktische Erfahrung eine ebenso gro3e Rolle, da dadurch
nicht nur das Wissen, sondern auch das Verhalten und die eigenen Kompetenzen erweitert
und gefestigt werden. Es ist somit ersichtlich, dass die Anforderungen, die ein Coach erfiillen
muss, vielfiltig und hoch sind. Damit ldsst sich die Qualitdt der Losungsfindung und des

sozialen und kommunikativen Umgangs sicherstellen.

7.4.1.5 Die Phasen des Coachings
Bei der Durchfiihrung von Coachingmaflnahmen werden prinzipiell fiinf Phasen

unterschieden®. Da jedoch Coaching in einer spezifischen Situation angewendet wird, kann

? In dieser Arbeit wird lediglich ein Teilsausschnitt iiber die Phasen gegeben, da die Anwendung in der
betrieblichen Praxis von denen in einem schulischen Kontext divergiert. Daher werden lediglich diese
Bestandteile genannt, die fiir eine berufliche Ausbildung elementar sind.
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es jedoch passieren, dass diese Phasen auf die verschiedenen praxisbezogenen Gegebenheiten
angepasst werden miissen.

Zunéchst wird mit der Anfangsphase begonnen. Darin wird der erste Kontakt gekniipft und
dient der Orientierung der Teilnehmer und dem gegenseitigen Kennen lernen (vgl. Vogelauer
2005: 20f). Die optimale Teilnehmerzahl, bei einem Gruppencoaching, liegt dabei zwischen
finf und zwolf Personen. Wird die Minimalteilnehmerzahl unterschritten, so besteht die
Gefahr, dass das Engagement der Teilnehmer nachlisst und bei einer Uberschreitung die
Einbindung der gesamten Gruppe derart komplex wird, dass es zu einer Aufspaltung in
Untergruppen fiihrt (vgl. Donnert 1998: 82).

Im darauf folgenden Schritt, kniipft sich die Phase der Vereinbarung an. Hier werden die
Ziele des Coachings definiert und schriftlich festgehalten sowie bereits eine erste Planung
vorgenommen.

Die Arbeitsphase unterteilt sich in zwei Teile. Im ersten Teil findet eine Analyse der Situation
statt. Dadurch soll herausgefunden werden, welche Griinde wursdchlich fiir das
Zustandekommen der Sachlage war. Dies dient der Grundlage fiir weitere Dialoge und der
Eingrenzung der zu behandelten Themen. Im zweiten Schritt werden die Probleme
besprochen und geeignete Losungen gefunden. Dieser Abschnitt des Coachings nimmt den
grofften Zeitbedarf in Anspruch, da dieser sich in fiinf Etappen aufspaltet. In der ersten
Etappe, auch ,Aktuelles’ genannt, wird die momentane emotionale Lage analysiert. Dies ist
notwendig, da nicht immer von einer physischen wie auch psychischen Bereitschaft
ausgegangen werden kann. In der zweite Etappe findet das ,Ankniipfen’ statt. Hierzu werden
Fragen besprochen, die sich seit der letzten Coachingsitzung ergeben haben, sofern diese
bereits stattgefunden hat. Dies konnte z. B. positive Erfahrungen bei der Implementierung
besprochener Mafinahmen sein oder aber Widerstiande, die sich bei der Umsetzung ergeben
haben. In dieser Etappe wird nach Ansatzpunkten und Hintergriinden geforscht, um die
Effektivitidt der Malnahmen zu benennen und die emotionalen Folgen zu reflektieren.

Die Ziel- und Problembearbeitung wird in der dritten Etappe durchgefiihrt. Hier werden
Themen besprochen, die einerseits auf der Agenda des Coaches verzeichnet worden sind oder
andererseits durch den Klienten neu in die Beratung eingebracht werden.

Die vierte FEtappe dient der Erarbeitung des Vorhabens und dem Transfer der
Losungsstrategie. Ziele oder problembehaftete Situationen werden hierbei niher betrachtet
und Analysen vertieft begutachtet. Dabei werden diverse Methoden gewéhlt, um den Klienten
in dem Losungsprozess zu aktivieren. Dadurch kann die Kreativitit gefordert oder

Denkblockaden abgebaut werden. Der Coach kann in diesem prozessualen Stadium weitere
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Denkanreize geben, z. B. in Form von Anmerkungen, Erweiterungen oder
Gegentiberstellungen. Die gewonnen Ergebnisse werden notiert und Meilensteine
festgehalten. Die Auspragung der Ergebnisse kann je nach Thematik und Ziel unterschiedlich
sein. So besteht die Moglichkeit dass die MaBnahmen sich auf das Verhalten, Beziehungen,
Arbeitsmethoden oder bestimmten Strukturen beruhen. Diese neu gefundenen Ziele sollen des
Weiteren detailliert notiert werden. Welche Erfahrungen und Auswirkungen dieser
ausgearbeitete Maflnahmeplan in der praktischen Umsetzung fiir den Klienten hat, ist
Bestandteil einer weiteren Coachingsitzung. Die letzte Etappe bildet der Riick- und Ausblick.
Um die Fortschritte erfassen zu konnen, bietet sich eine Reflexion der Coachingsitzung an.
Auch die Vorausschau, was beim ndchsten Treffen behandelt wird, kann einen positiven
Effekt auf der Sach- und Gefiihlsebene haben. Auch die Punkte, die bereits behandelt worden
sind, konnen durch ein Restimee vertieft oder gar vertieft werden. Das gesamte Coaching wird
dadurch transparent, strukturiert und nachvollziehbar fiir beide Parteien.

Nachdem diese Etappen in der dritten Phase des Coachings abgeschlossen sind, kniipft sich
die Abschluss-Phase an. Wenn die in der ersten Phase definierten und in der dritten Phase neu
aufgekommenen Ziele erfolgreich geworden sind, findet eine Reflexion des gesamten
Coachings statt. Fiir diese Reflexion werden jedoch nicht nur die erreichten Ziele fokussiert,
sondern auch der Lernfortschritt und. die Verhaltensénderung des Klienten.

Die letzte und flinfte Phase dient der Evaluation. Hier wird iiberpriift, inwieweit das Gelernte
in der praktischen Tétigkeit tiberfithrt werden konnte. Dazu kann in einem Gespréch, welches
mindestens 6 bis 12 Monate zuriickliegen kann, {iber das Erlebte gesprochen und ggf. einen
neuen Antrieb fiir Verdnderungsprozesse initiiert werden. Diese Schlussberatung basiert auf

Freiwilligkeit und dient lediglich dem Erfahrungsaustausch (vgl. Vogelauer 2005: 21ff).

7.4.1.6 Coaching in der Hochschulausbildung

Greif sieht insbesondere im schulischen bzw. im hochschulischen Bereich eine gewisse
Brisanz bei der Anwendung des Coachings. Er stellt heraus, dass es eine grundsétzliche
Diskrepanz zwischen einem institutionellen Lehrenden und einem praktisch arbeitenden
Coach existiert. Wie bereits erldutert, werden hohe Anspriiche an einen Coach gestellt, die im
Normalfall ein Lehrer nicht aufweisen kann. Ein weiterer wesentlicher Unterschied liegt im
Rollenbild bzw. Rollenverstdndnis. Der Coach versucht den zu Coachenden in einem Prozess
der Problemlosung zu unterstiitzen und zu begleiten. Wo hingegen der Lehrer die Aufgabe
hat, den Lernenden nach bestimmten Kriterien zu bewerten oder zu benoten. Dadurch ist ein

offener und vertrauensvoller Umgang erschwert moglich, da die Beurteilung unmittelbar die
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Zukunft des Lernenden beeinflussen kann. Uber tatsichliche Probleme oder Schwichen kann
dadurch nicht offen und adidquat gesprochen und somit auch nicht aufgearbeitet sowie
bearbeitet werden. Ein weiterer Punkt ist die Intensitdt der Unterstiitzungs- bzw.
Beratungsleistung. Lehrer haben mit unter zu wenig Zeit, um im angemessenen Malle zu
Helfen. Die Qualitdt hat somit eher oberflichlichen Charakter, der zugleich temporir
beschrinkt ist. Des Weiteren wird herausgestellt, dass die Lehrenden im Allgemeinen nicht
die primdre Aufgabe haben, die Selbstreflexion der Lernenden systematisch zu férdern sowie
Beratungsleistungen zu offerieren und umzusetzen. Allerdings verweist Greif darauf, dass
durch den Erwerb von Coachinggrundlagen die Forderung der Lernenden verbessert sowie

zum eigenstidndigen Lernen animiert werden kann (vgl. Greif 2008: 165f).

Fazit

Coaching ist eine individuelle Mdglichkeit um Probleme in bestimmten Situationen zu
erkennen und 16sen zu konnen. Dabei muss der Coach iiber umfangreiche Kompetenzen
verfligen, um sich immer wieder auf neue Situationen und Menschen einstellen zu kénnen. Es
ist kein Verfahren um Wissen zu vermitteln, sondern vielmehr Erkenntnisprozesse auszulésen
und bei der Problembewiltigung zu unterstiitzen. Ferner ist es ein individueller Vorgang, der
auf Vertrauen und Offenheit beruht sowie durch Fachlichkeit und sozial-kommunikativen
Handeln geprégt ist. Hierbei steht mehr die sachliche Problemlosung, unter Berticksichtigung
der individuellen Eigenschaften, wie Wertehorizont, kulturelle Prigungen und individueller
Besonderheiten im Vordergrund, wobei ebenso Lehr- und Lernprozesse stattfinden. Vor allem
unter dem Aspekt der beruflichen Anwendung hilft Coaching, dass Organisationen innovativ
sowie in einem steten Wandlungsprozess lernfihig bleiben und somit ein Uberleben sichert.
Auch an den Hochschulen kann Coaching unterstiitzend eingesetzt werden. Die Studierenden
konnen somit fiir Situationen sensibilisiert werden, die sowohl im universitiren Alltag, als
auch in zukiinftigen beruflichen Bereichen vorzufinden sind. Vor allem die Betonung des
sozialen und kommunikativen Aspekts kann zur personlichen Entwicklung und Entfaltung der
Studierenden beitragen. Dies setzt allerdings voraus, dass die Lehrenden an Hochschulen
umfassende Kompetenzen und Erfahrungen besitzen, um die Lernenden adidquat unterstiitzen

zu konnen.

7.4.2 Themenzentrierte Interaktion
Die Themenzentrierte Interaktion ist eine recht junge padagogische Methode, die von der

amerikanischen Psychotherapeutin Ruth Cohn in den 50iger Jahren des 20. Jahrhunderts
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entwickelt wurde. Sie ist speziell fiir Gruppenarbeiten entwickelt worden, um das Prinzip
nach dem ,guten und gesunden Leben’ zu lehren bzw. dafiir zu sensibilisieren. Die
Themenzentrierte Interaktion ist nicht nur ein fester Bestandteil fiir Therapeuten sondern auch

von Lehrende an Hochschulen und weist damit einen sehr starken Bezug zur Praxis auf.

7.4.2.1 Grundlegendes Verstdndnis und Zielgruppen

Die Themenzentrierte Interaktion, kurz TZI genannt, steht ganz im Zeichen des lebendigen
Lernens und der Ganzheitlichkeit. Dass bedeutet, dass alle Aspekte des Menschseins beachtet
und beriicksichtigt werden. Dieser Lernprozess zielt somit speziell auf die personlichen
Gefiihle, Erlebnisse, Erkenntnisse sowie Wissen ab und wird mit der Forderung belegt, dass
der Mensch zu seinem Recht kommen solle und dass die Beteiligten in einer sozialen
Interaktion auf die Signale, die ein Mensch aussendet, achten sollten. Das Konzept weist
dariiber hinaus auch auf die interdependenten Zusammenhinge von Emotionen, geistiger
Tétigkeit sowie dem sachlichen Thema hin, die als Lernziel ihre Beachtung findet (vgl.
Reiser/Lotz 1995: 69f). Die Voraussetzung allerdings, um das Bildungsziel tiberhaupt
erreichen zu konnen, muss der Lernende selbst bestimmte Aktivitdten eingehen wollen sowie
diese in den eigenen Lebenskontext stellen unter der Beriicksichtigung des zu lernenden

Gegenstandes und innerhalb einer sozialen Interaktion (vgl. Langmaack 2004: 76fY).

Die TZI ist hauptsdchlich fiir fiinf Zielgruppen bestimmt. Zundchst an den einzelnen
Menschen, der sein Leben meistern mochte, unter der Beriicksichtigung seiner Wiinsche,
Gefiihle und Ziele. Des Weiteren an Personen, die eine Leitungsfunktion innehaben. Fiir diese
Zielgruppe ist der Mitarbeiter von zentraler Rolle. Denn nunmehr wird der Frage
nachgegangen, inwieweit diesem Selbstbestimmung, Verantwortung und Mitbestimmung
tibertragen werden kann. Dariiber hinaus welche Einstellung der Leiter zu seinen Mitarbeitern
hat, in etwa Interesse nach personlichen Neigungen, Fidhigkeiten und dem
Verantwortungsgefithl fiir die gemeinsame Erreichung des Aufgabenziels. Die dritte
Zielgruppe umfasst die Vorgesetzten, die die Verkniipfung von Betriebs- und
Individualinteressen der Mitarbeiter abwégen, bestimmen und umsetzen miissen, damit
Zielvorgaben erreicht werden konnen. Die vierte Gruppe wird bei den Lehrenden gesehen,
damit der Lernende in sachlicher sowie in personlicher Hinsicht geférdert werden kann.
Hierbei wird ebenso auf den Hochschulbereich verwiesen und die Moglichkeit herausgestellt,

das Arbeiten innerhalb eines Teams als lernforderliche Alternative zu nutzen. Die letzte

-65 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

Zielgruppe wird bei den Kollegen gesehen, die durch kooperatives Verhalten Arbeitsprozesse
effektiv und effizient gestalten konnen (vgl. Langmaack 2004: 26f).

7.4.2.2 Voraussetzungen fiir die TZI — Die Axiome

Auch fiir das Modell der TZI gelten bestimmten Handlungsregeln, die den Umgang mit den
Mitmenschen erleichtern und die Zusammenarbeit sowie die Kommunikation verbessern soll.
Als Grundlage dienen bestimmte VerhaltensmaBstibe, die sowohl fiir den TZI — Leiter als
auch den Teilnehmern gelten. Die Basis flir die Axiome basiert im Grunde auf den ethischen
und moralischen Lehren, die bereits im Kapitel 7.3 vorgestellt wurden. Auch hier gilt, dass
der Mensch sowie die Nachhaltigkeit und die Lebendigkeit der Umwelt die zentralen Punkte
im Denken und Handeln sind. Dieses kann jedoch nicht oktroyiert, sondern nur durch Einsicht

und Uberzeugung gewonnen werden (vgl. Langmaack 2004: 39ff).

Das erste Axiom verweist auf die existenziell-anthropologischen Merkmale des Menschen
hin. Bei diesem Axiom steht die grundlegende menschliche Natur im Vordergrund.
Elementare Bediirfnisse, wie Essen, Trinken oder Schlafen kommen darin ebenso zur Geltung
wie der Fahigkeit zum Empfinden sowie des Denkens. Diese physischen, intellektuellen und
emotionalen Bediirfnisse sind untrennbar miteinander verbunden und bilden den Begriff der
Ganzheitlichkeit in diesem Modell. Das bedeutet, wenn sich nun bei einem Menschen das
Gleichgewicht von ,Kopf, Herz oder Korper® verschiebt, so wirkt sich dies auf die jeweiligen
Bereiche aus. Wird bspw. Angst empfunden, so ist die Physis wie auch das Denken davon
betroffen. Die Folgen wire moglicherweise Denkblockaden oder das Verharren des Korpers
zum Stillstand oder beide Moglichkeiten gleichzeitig. Die Intensitdt, also ob etwas als
angenehm oder unangenehm empfunden wird, hingt dann jeweils von der Erfahrung eines
Menschen ab, aber auch von der Einbindung in ein oder mehrere Beziehungswelten, wie etwa
Familie, Freunde und Berufswelt. Daher kann eine Kompensation stattfinden die wieder zur

Ausgeglichenheit fiihrt (vgl. Langmaack 2004: 42f).

Das zweite Axiom verweist auf das Ethisch-Soziale. Hierbei geht es um die Verantwortung
fiir das eigene Handeln gegeniiber den Mitmenschen, der Gesellschaft sowie der Zukunft fiir
die ndchste Generation und der damit verbundenen Erhaltung der Umwelt. Dabei wird
herausgestellt, dass das Lebendige und das Menschliche den Vorrang hat, vor allem was

zerstorerisch ist. Das MaBhaltung ebenso wichtig ist, wie die Abwédgung wirtschaftlicher und
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politischer Entscheidung nach ethischen Prinzipien und dass die Verantwortlichkeit dafiir bei

allen liegt (vgl. Langmaack 2004: 43f).

Das Pragmatisch-Politische Axiom stellt die dritte Richtlinie dar und spiegelt die
Praxisbezogenheit wider, die nunmehr ergdnzend zum ersten und zweiten Axiom zu sehen ist.
Es wird konstatiert, dass der Mensch bestimmten Grenzen unterworfen ist, seien es von sich
selbst festlegte oder von auBlen auf ihn einwirkende. Beide Grenzvarianten determinieren
jedoch die freie Entscheidung. Zwar vertreten einige Autoren die Meinung, dass diese
Grenzen stets erweiterbar sind, Langmaack weist allerdings darauf hin, dass bereits in diesem
Zeitalter bestimmte Kapazititen bereits erreicht seien und nicht mehr abschopfbar sind.
Jedoch merkt sie an, dass durch den Einsatz alternativer neuer Ressourcen bzw. die
Riickbesinnung auf ethische Werte, ein weiterer Wachstumsprozess moglich sei. Der Mensch
ist in diesem praktischen Kontext stets Situationen ausgesetzt, die in irgendeiner Form
beschrinkt sind. Doch im Laufe der Zeit treten Wandlungs- und Verdnderungsprozesse ein,
die diese Grenzen relativieren. Der personliche Zustand kann infolge von Krankheit oder aber
auch gesellschaftlich — 6konomische Bedingungen, diesen Prozessen unterworfen sein. Das
Individuum ist daher gezwungen, die neuen Grenzverldufe aufzuspiiren und in dem
personlichen Denken und Handeln zu beriicksichtigen. An dieser Stelle ist anzumerken, dass
hiufig, die wahren Grenzen nicht erkannt werden, da die eigene Zufriedenheit nicht weiter
suchen ldsst. Damit konnen Potentiale verloren gehen, die das eigene Leben bereichern
konnte. Bereichern kann (vgl. Langmaack 2004: 44f).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die drei Axiome nicht separiert zu betrachtet
sind, sondern sich gegenseitig bedingen. Somit kann die Balance zwischen den Anspriichen
und Bediirfnissen des Menschen an sich selbst, die soziale Verantwortung und dem
Wachstum in gesellschaftlicher als auch 6konomischer Hinsicht gewahrt werden. Trotz dieser
drei Bereiche wird dagegen ein weiteres Ziel definiert, welches mit Hilfe der drei Axiome
unterstiitzt werden soll. Das vornehmliche Ziel ist das Wachstum in geistiger und seelischer

Hinsicht, welches zum positiven, gesunden und gelungenen Leben anregen soll.

7.4.2.3 Das Konzept

Die Konzeption des TZI umfasst im Wesentlichen vier Bereiche. Zur Verdeutlichung dient
das ,Dreieck-Kugel-Modell’ in Abbildung 4, welches im drei-dimensionalen Raum
vorzustellen ist. Das Dreieck wird nun zu einer Pyramide, bei denen die Spitzen die personale

(ICH), die soziale (WIR) und die sachbezogene (ES) Dimension reprisentieren. Eine Kugel,
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die die jeweiligen Enden des Dreiecks miteinander verbindet, stellt die Integration der drei
Dimensionen in einem meta-dimensionalen Kontext dar, die als GLOBE bezeichnet wird und
die gegenwirtigen Situationen innerhalb einer Gruppe in einem begrenztem sowie gréBeren

Umfeld darstellt.

Abbildung 4: TZI-Dreieck

Personliche
Dimension
(ICH)
GLOBE
Soziale
Sachliche Dimension
Dimension (WIR)

(ES)

Quelle: Eigene Darstellung

7.4.2.3.1 Die personliche Dimension

Die Besonderheit des TZI, liegt im Gegensatz zum reinen schulischen Lernen, in der
Bertiicksichtigung der personlichen Dimension (vgl. Reiser/Lotz  1995: 70f). Die
Personlichkeit eines Menschen ist keinesfalls determiniert, sondern entwickelt sich besténdig
fort. Es findet stets eine Anpassung an eine sich dndernde Welt statt. Auch durch die
individuellen Erfahrungen aus der Vergangenheit entsteht eine Personlichkeit, die soziale

Interaktionen und sachliche Thematik unterschiedlich bewertet (vgl. Langmaack 2004: 76f).

7.4.2.3.2 Die soziale Dimension

Da das Lernen und Arbeiten zumeist nicht nur durch den einzelnen Lernenden geprigt ist,
sondern im Kontext einer Interaktion mit vielen Menschen stattfindet, ist die soziale
Dimension von entscheidender Bedeutung und wird nunmehr néher betrachtet. Der einzelne
Mensch ist stets Bestandteil einer Gesellschaft und innerhalb dieser von verschiedenen
sozialen Gruppen. Durch diesen Kontakt wird er geprégt in seinem Denken, Handeln, der Art

des Sprechens und des Lebens. All jene Einflisse prigen seine Personlichkeit und
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Wertvorstellungen. Doch so, wie diese sozialen Beziehungen den Einzelnen formen, so pragt
auch das Individuum die Gemeinschaft. Das Individuum fiir sich genommen, ist zur
Selbststiandigkeit im Stande, doch auch ebenso in einem Abhéngigkeitsverhiltnis zu seinen
Mitmenschen. Diese Konstellation nimmt die TZI in ihr Modell auf, um zu verdeutlichen,
dass das Gruppenmitglied sowohl er selbst ist, als auch Teil einer Gruppe aber auch ein
Gruppenmitglied und doch er selbst. Diese wechselseitige Abhédngigkeit, kann als Grundlage
fiir ein konstruktives Miteinander dienen und zum lebendigen Leben anregen, wobei als
Grundlage der Interaktion immer die Kommunikation darstellt. Eine weitere Besonderheit fiir
die soziale Dimension, ist die Ubernahme von Leitungs- und Fiihrungsfunktion. Nur in
Gruppen kann ein derartiges System angewendet werden. Umso deutlicher wird, dass ebenso
die soziale Interaktion ein elementarer Stellenwert, nicht nur in der Lehre sondern auch im

praktischen Leben, hat (vgl. Langmaack 2004: 93ff).

7.4.2.3.3 Die sachliche Dimension

Die sachliche Dimension ist ein weiterer Punkt im Konzept der TZI. Sie ist der Gegenstand in
einem Lernprozess und bildet die Grundlage fiir die Objektivitit der Wissenschaft ab. Da
jedoch die Kombination der personlichen und sozialen Dimension, in der TZI, die
Bertiicksichtigung von Emotionen und Vorerfahrungen erwiinscht und in den Lehr-,
Lernprozess einbindet, beeinflussen diese den Bedeutungsgehalt fiir das sachliche Lernziel.
Daraus entsteht ein neuer Bedeutungsgehalt, der von der Gruppe und von jedem einzelnen
Gruppenteilnehmer erkannt werden muss, um gemeinsame Losungsstrategien zu entwickeln.
Die sachliche Dimension hat natiirlich ihre Berechtigung und Notwendigkeit, denn nur so
kann eine wissenschaftsgerechte Betrachtungsweise gewihrleistet werden. Aber durch die
personliche und gruppenspezifische Interpretation kann ein Gleichgewicht geschaffen werden,
bei dem der Lernstoff interessanter wird und dadurch zuginglicher zum Lernenden (vgl.

Reiser/Lotz 1995: 70f).

7.4.2.3.4 Der Einfluss des GLOBE auf die Dimensionen

Der GLOBE umschlie3t die einzelnen Dimensionen, wobei er die Eckpunkte des Dreiecks
beriihrt. Es ist tiberall und wirkt auf jede Dimension ein. Das GLOBE ist allerdings kein
luftleerer Raum, sondern umfasst sowohl Individuen, Gegenstinde sowie Ereignisse (vgl.
Langmaack 2004: 125). Aber auch Einflussfaktoren wie etwa Politik, Kultur und Religion
wird auf die personliche, soziale und sachliche Dimension iibertragen und dadurch geprigt.

Dies hat zur Folge, dass die Art und Weise der Betrachtungen, der agierenden Personen und
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sozialen Gruppen, in dem Moment der Interaktion erweitert wird und umfangreiche
Verkniipfungen dazu stattfinden (vgl. Reiser/Lotz 1995: 71f). Diese Kugel ist daher nicht als
gleichwertige Dimension anzusehen, sondern vielmehr als ein tibergeordneter Ort, bei dem
verschiedene Informationen ausgetauscht werden. Dieser Austausch erfolgt sowohl zum
GLOBE, als auch zu den Dimensionen. Daher kann es passieren, dass diverse Kollisionen
auftreten konnen. Fiir die einzelnen Dimensionen fiihrt dies jedoch zu unterschiedlichen
Merkmalsauspragungen:

Das Individuum hat ein ganz personliches Verstindnis von seiner Lebenswelt, mit eigenen
Bezugspersonen, Tétigkeitsfeldern und einer eigenen Auffassung iiber die Dinge. Die
Personlichkeit eines Menschen ist nunmehr durch viele Faktoren einzigartig geprégt, so dass
sich dieser einzelne Mensch unweigerlich von einem anderen Menschen unterscheidet.

In einer Gruppe hingegen kristallisieren sich bestimmte Kulturen, Wertesysteme und Normen
heraus, die das Handeln u. a. reglementiert, toleriert, belohnt oder bestraft. Die Welt wird so
definiert, wie das GLOBE auf die Gruppe wirkt.

Auch auf die sachliche Dimension wirkt sich die Kugel aus. Sachliche Lernziele stehen
nunmehr in einem direkten Kontakt mit einem kleinen Stiick der wirklichen Welt. Dazu kann
beispielhaft der GLOBE einer Organisation oder einer Institution genannt werden, wie etwa
Schule oder Unternehmen. Fiir diesen beschriankten Zugang zur gesamten Wirklichkeit gelten
eigene Bedingungen, Regeln und Ansichten.

Allerdings muss festgehalten werden, dass das universale GLOBE keineswegs als starr zu
bezeichnen ist. Es ist vielmehr erweiter- und wandelbar, da es von einer Vielzahl von Kriften
geprégt ist, die von den jeweiligen Dimensionen erzeugt werden. Wenn sich demnach die
einzelnen Dimensionen durch Lernprozesse entwickeln, so konnen sie ebenso das GLOBE
verandern, welches wiederum, in einem néichsten Schritt, die Dimensionen verdndert. Dies
filhrt zu einem stdndigen Wandel- und Veridnderungsprozess auf die die Individuen und
sozialen Gruppen, durch Lernprozesse, reagieren miissen, um ein wachsendes Leben in
gemeinschaftlicher und individueller Verantwortung gewihrleisten zu konnen (vgl.

Langmaack 2004: 126f).

7.4.2.4 Das Thema beim TZI
Ein wichtiger Bestandteil, wenn nicht gar ein Schwerpunkt der TZI, stellt das Thema dar. Mit
diesem beginnt der Kommunikations- und Lernprozess. In dieser Phase kann der Blickwinkel

auf die verschiedenen Dimensionen gerichtet werden, je nachdem fiir welche
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Kombinationsmdglichkeit der Lernende sensibilisiert werden soll.?’ Das Thema ist eine
bereits beschriebene Sache, die als Kommunikationsgrundlage dient. Einzelne
Gruppenmitglieder oder die gesamte Gruppe konnen dadurch in einen Meinungsaustausch
treten und gemeinsame Beziehungen aufbauen. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass sich
das Thema von der sachlichen Dimension als Lernziel dahingehend unterscheidet, dass es
zwar zur Diskussion anregen soll, jedoch im Rahmen der iibrigen Dimensionen behandelt
werden muss. So gewinnt die Bedeutung des Menschen, als Bestandteil einer sozialen
Gemeinschaft, an Zuwachs, regt des Weiteren zur aktiven Mitarbeit an, motiviert zugleich
und gestaltet die Interaktionen lebendiger. Diese Eigenschaften lassen sich sowohl in der
Lehre, wie etwa im Hochschulbereich aber auch auf das alltidgliche Leben anwenden. In allen
Bereichen gibt es Lernziele und gemeinsame Herausforderungen sowie Anlédsse, die nur mit
Hilfe von Beziehungen gelost bzw. erreicht werden konnen, sei es nun eine gemeinsame
Projektaufgaben im Studium oder die Partnerschaft im privaten Lebensbereich. Allerdings
konnen Beziehungen auch wieder erloschen und in dessen Folge auseinander brechen, wenn
etwa das gemeinsame Thema an inhaltlicher Gewichtung verliert und dadurch Emotionen
entstehen, die als widersinnig, unnétig oder gar als sinnlos bezeichnet werden. Ist dagegen das
Verlangen nach einer lebendigen Beziehung in den Sozialpartnern zugegen, sowohl im
privaten als auch im beruflichen Bereich, so kann durch das Neuendecken gemeinsamer
Themen und die lebendiger Ausgestaltung bereits vorhandener, dass Fortbestehen
ermoglichen. Prinzipiell sind Themen zu suchen, die einen positiven Charakter aufweisen, da
sie langlebiger sind als diejenigen mit negativer Ausstrahlung, wie etwa ein Protest. Denn das
negative Thema 16st das einzelne Individuum bzw. eine verhéltnisméfig geringere Anzahl
Gruppenmitgliedern aus der sozialen Gemeinschaft heraus. Mit dem Resultat, dass zwar
innerhalb einer kurzen Periode diese Personen gemeinsam ein thematisches Ziel verfolgen,
doch nach Erreichen, sich in die groe Gemeinschaft wieder integrieren missen, da eine
gemeinsame Abhéngigkeit vorherrscht (vgl. Langmaack 2004: 106fY).

Ein weiterer entscheidender Faktor fiir eine intensive Gruppenarbeit ist das Spektrum der
Themen selbst, dass heifit wie umfangreich diese formuliert sind. Im Wesentlichen konnen
zwei Arten unterschieden werden, die kleine und die groBe Themen. Die erste Alternative
wird fiir temporér kurzfristige Kommunikationsanldsse verwendet, wie etwa die gemeinsame
Zubereitung einer Mahlzeit oder eine Konversation iiber ein bestimmtes Thema. Ist dagegen

das Gesprich beendet, gibt es keinen Grund fiir einen weiteren Austausch. Daher wird bei

*! Weitere Ausfiihrungen zu der dimensionalen Kombination werden nachfolgend erliutert.
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dieser Variante von einem ,kleinen Anker’ gesprochen, da eine Fortsetzung der
Kommunikation nicht méglich ist.

Die groBen Themen hingegen, nunmehr wird von Themen mit einem ,groBen Anker’
gesprochen, sind flir tempordr ldngere Intervalle geeignet, die sich unter Umstinden auf
mehrere Generationen verteilen kann. Wie etwa die Umsetzung bestimmter Ideen oder Ziele.
Sie bieten den Vorteil, dass iiber- und untergeordnete Themen definiert und verfolgt werden
konnen. Gleichzeitig kann aber auch die Gefahr bestehen, dass sie im Laufe der Zeit an
Bedeutung verlieren. Dies ist dann der Fall, wenn sich diesen emotions- und leidenschaftslos
gewidmet wird.

Wird nun die Qualitdt der Themen betrachtet, so kann konstatiert werden, dass alle
Themenbereiche wichtig sind und angesprochen werden sollen. Nicht nur Themen mit
groBerer Tragweite sollten im Mittelpunkt von Konversationen stehen, sondern auch die so
genannten ,Mitlduferthemen’. Dies sind Inhalte, die sich im Zuge der groeren Themen
ergeben, wie etwa zu der groflen Frage: Wie komme ich am schnellsten von Frankfurt nach
Berlin? Das entstehende Mitlduferthema konnte dann folgendermafen lauten: Der schnellste
Weg ist per Flugzeug, doch ich habe Flugangst. Es scheinen zwar kleine und unbedeutende
Themen zu sein, diese konnen allerdings Emotionen erzeugen, sozialer Unfrieden,
Demotivation und die Nichterreichung des sachlichen Zieles zur Folge hat. Aus diesem Grund
muss den emotionalen Facetten, die mit einer Themenlegung einhergehen umfassend
beleuchtet und diskutiert werden, um eine Losung zu finden, die sowohl die Beteiligten

umfassend befriedigt, als auch der sachlichen und logischen Zielerreichung geniigt.**

7.4.2.5 Dimensionale Kombinationsmoglichkeiten und Reflexion

Mit Hilfe des ,Dreieck-Kugel-Modells’ besteht dariiber hinaus die Moglichkeit, die
unterschiedlichen Dimensionen schwerpunktméfBig zu reflektieren und zu thematisieren.
Dabei konnen folgende Varianten grundsétzlich unterschieden werden, bei dem die
Bedeutsamkeit von Sachverhalten fiir die Individuen im Vordergrund steht: Sachlichkeit -
Personlichkeit, Sachlichkeit - Soziale, GLOBE - Personlichkeit sowie GLOBE - das Soziale.
Bei der Kombination GLOBE - Sachlichkeit wird hingegen mehr die Verkniipfung von
eingeschriankten und weiter gefassten sachlichen Zusammenhdngen betrachtet (vgl.

Reiser/Lotz 1995: 72f).

2 Wie nun geeignete und gute Themen gefunden werden konnen, soll kein weiter Bestandteil dieser Arbeit sein.
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Wird nun der Schwerpunkt der Reflexion auf Themen gerichtet, die von der personlichen und
sozialen Dimension geprégt sind, so kann das Verhalten der Gruppenmitglieder sowie die
strukturellen Eigenheiten der gesamten Gruppen ndher analysiert und reflektiert werden.
Dabei ist anzumerken, dass die meisten Menschen einen einfacheren Zugang zu den
personlichen, sozialen und sachlichen Themen, sprich den Dimensionen, haben. Sie kénnen
sich schneller dafiir begeistern, da sie in deren Lebensbereich prisenter wahrgenommen
werden. Eine komplexere Situation ergibt sich, wenn die drei Dimensionen zzgl. des GLOBE
betrachtet werden.® Dieser wird hiufig erst dann von Individuen bemerkt, wenn es sich
ungiinstig auf sie selbst auswirkt, d. h. die Erkenntnis oder ein Gefiihl entsteht noch nicht
wihrend der Zeitspanne, in dem sich das GLOBE indert, sondern erst dann, wenn direkte

Konsequenzen auf die Betroffenen einwirken (vgl. Langmaack 2004: 128f).

Eine andere Moglichkeit der Reflexion ist der Betrachtungsschwerpunkt des Individuums.
Um diese Subjektivitidt erkenn- und sichtbar zu machen, bedarf es einer umfassenden
Reflexion im Verlauf der TZI. Nur so kann die Symbolik analysiert werden, die durch
Gefiihle und Einstellungen erzeugt werden und letztendlich die Gruppenentwicklung sowie
die inhaltliche Zielerreichung beeinflusst. Des Weiteren kann durch die gezielte Reflexion die
Glaubwiirdigkeit, Wahrhaftigkeit sowie Redlichkeit, der in der Veranstaltung verwendeten
interaktiven und sprachlichen Spiele, bewahrt werden, damit nicht der Eindruck einer
sinnentleerten sowie auf bloBen Abarbeiten von Aufgaben gerichtete Handlungen, entsteht.
Jedoch ist darauf zu achten, dass nicht nur das individuelle Verhalten beobachtet und
analysiert wird, sondern auch die Dynamik in der Gruppe selbst.

Die Reflexion aus der Distanz, auch als ,unmittelbare Teilhabe’ bezeichnet, ist eine weitere
Moglichkeit Gruppenverhalten zu erkennen und zu interpretieren. Diese beleuchtet
vorwiegend unbewusstes Handeln in einem bestimmten periodischen Abschnitt, welches als
,Szenischen Verstehen’ bezeichnet wird. Da die Lerngegenstidnde, durch die personliche
Bewertung und Interpretation eines jeden Gruppenmitgliedes an Objektivitit verliert,
entstehen dadurch Verhaltensweisen, die unterschiedlich von Gruppenmitgliedern aufgefasst
werden und auf die in verschiedenem Maf3e eingegangen wird. Nicht selten entstehen dadurch
Storungen und Krisen, die auf der personlichen, sozialen und sachlichen Ebene auftreten
konnen. Die Einbindung der stérenden Situationen in die TZI, kann durch reflexiv-deutendes

Interpretieren der gesamten Gruppe aufgedeckt werden. Um den Zusammenhang aufzuzeigen,

% Hierbei sei ebenso erwihnt, dass der umgekehrte Fall moglich ist. Das bedeutet, dass jeweils vom Standpunkt
des GLOBE aus, auf die einzelnen Dimensionen geblickt werden kann.
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welchen Einfluss die Stérung auf den Einzelnen, die Gruppe und des Themas hat, bedarf es
einer umfassenden Reflexion der Gegebenheiten und des Zusammenspiels der einzelnen
Dimensionen und ggf. des GLOBE. Nur so kann ein klares Verstindnis erzeugt und
bewusstes Umgehen in krisenhaften Situationen realisiert werden. Insbesondere im Lehr-
Lern-Prozess hat der Leiter die Aufgabe solche Momente rechtzeitig zu erkennen und in
geeigneter Weise verbal zu reagieren, damit die Edukanden in ihrem individuellen
Lernprozess gefordert werden konnen (vgl. Reiser/Lotz 1995: 73fY).

Das Konzept der TZI ist somit ein auf Reflexion ausgerichtetes Modell, in dem verschiedene
Betrachtungsweisen mit verschiedenen Auspriagungen berilicksichtigt werden. Die
Komplexitit, die durch die Verbindung von Personlichkeit, sozialer Beziehung, Sachlichkeit
der sowie des GLOBE entsteht, duflert sich in unterschiedlichen Zusammenhingen und
Reaktionsweisen. Daher sollte die Reflexion unbedingt in den Lehr-Lern-Prozess ihre

Beachtung finden (vgl. Reiser/Lotz 1995: 72f).

7.4.2.6 Die Postulate

Die TZI ist eine auf Einsicht und Vernunft basierte Methode, wie Menschen miteinander in
soziale Interaktion treten konnen. Ethik und Moral bilden dafiir die Eckpfeiler und geben den
Rahmen fiir das Miteinander vor. Aus diesen gedanklichen Uberlegungen heraus,
entwickelten sich zwei Postulate, die zwar nicht oktroyiert werden konnen, jedoch nétig und

existentiell sind, damit die Idee und Wirkung der TZI sich entfalten kann.

7.4.2.6.1 Das erste Postulat - Chairman

Der Chairman ist ein Begriff, der das erste Postulat beschreibt. Es wird gefordert, dass der
Mensch er selbst sein soll. Er ist ein Wesen, welchen zum Denken, Fiihlen und Handeln im
Stande ist. Sich dabei auf sein Wissen, seine Erfahrung und Bediirfnisse besinnen kann und
dadurch in verantwortungsvoller Weise Entscheidungen bewusst abwégen kann. Der Mensch
steht im Mittelpunkt seines eigenen Lebens und daher sollen die Menschen in klarer Weise
miteinander Kommunizieren sowie gegenseitig zuhoren und dadurch eine Verbindung von
Mensch zu Mensch zu schaffen. Des Weiteren soll der Chairman seine Umwelt, mit allen die
darin leben bewusst erkennen und seinen Kontext darin finden. Achtung und Respekt sollen
nicht nur den Anderen in gleichem Male entgegengebracht werden, sondern auch den
Tatsachen und Situationen. Die eigene Position in dieser Wirklichkeit soll ernst genommen
werden, wie auch die Umwelt an sich. Jede Situation, jede Gegebenheit soll fiir einen eigenen

Reflexions- und Evaluationsprozess als Ausloser dienen, um eigene Entscheidungen zu
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iiberpriifen. Das Geben und Nehmen soll unter verantwortungsvoller Perspektive erfolgen, so
dass der Mensch es vor sich selbst und den Mitmenschen gegeniiber begriinden muss. Das
MaBhalten und die Nachhaltigkeit gelten hierfiir als Indikatoren des Konsums und
Wachstums. Das Postulat des Chairmans richtet sich an das Individuum und somit an die
Gesellschaft. Dadurch konnen Verdnderungen auf Grundlage von Einzelentscheidungen
getroffen werden, die aber auf das Interesse des Gemeinwohls abzielt. Das Wohl aller steht im
Vordergrund individualistischer Handlungen, nicht das egoistische Raffen und Machtgewinn

Einzelner oder Gruppen (vgl. Langmaack 2001: 134{f).

Gleichgewicht

Eine weitere Auspridgung des Chairmanpostulats bezieht sich auf die Ausgeglichenheit des
Menschen. Bei dieser Forderung soll das Individuum eine Balance der persoénlichen, sozialen
sowie sachlichen Dimension und des GLOBE herstellen. Dazu kann es erforderlich sein, dass
zundchst eine Suche stattfinden muss, um diesen Punkt zu finden. Da sich jedoch der Mensch
in einem stdndigen Wandlungsprozess befindet, besteht jederzeit die Moglichkeit, die Balance
zu verlieren. Aus diesem Grund befindet sich der Mensch in einem andauernden Prozess
zwischen dem Suchen und Finden des Gleichgewichtspols. Das innere Gleichgewicht wird
dabei durch Autonomie und wechselseitigen Abhédngigkeiten sowie Selbststindigkeit und
Empathie geprégt. Fiir sich selbst gesehen, ist der Mensch unabhéngig und nur sich selbst
verpflichtet. Dies dndert sich jedoch wenn er ein Teil der Gemeinschaft geworden ist. Diese
vermeintlich unterschiedlichen Pole von gilt es zu harmonisieren. Nicht nur eigene
Bediirfnisse sollten beachtet werden, sondern auch die anderer. Diese teils kontrar
verlaufenden Anliegen gilt es in Einklang zu einander zu bringen, wobei aber darauf zu
achten ist, klare Grenzen zu ziehen. Somit bleibt das Individuum ein Individuum und
engagiert sich dennoch fiir die soziale Gemeinschaft (vgl. Langmaack 2001: 138f).

Wurde nunmehr der Ausgleich von zwischenmenschlichen Faktoren betrachtet, so spielt die
innere menschliche Ausgeglichenheit eine weitere Rolle. Darunter ist zu verstehen, dass
sowohl die geistigen, emotionalen und sozialen Fahigkeiten in Einklang zu praxisbezogenen
Fahigkeiten gebracht werden sollen, allerdings unter der Beriicksichtigung der eigenen
Bediirfnisse. Meist sind diese Komponenten in Ungleichgewicht. Daher solltet sie insoweit
geordnet werden, dass grole Ungleichheiten minimiert und dadurch zur inneren Balance
beigetragen werden. Um dieses erreichen zu konnen, bedarf es die eigene Wahrnehmung zu
schirfen, Situationen ggf. abzuwarten, Entscheidungen zu treffen und schlieflich Prioritdten

bzgl. der eigenen Lebensfithrung festzulegen. Diese Entscheidungen sind allerdings nicht nur
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von den eigenen Vorstellungen und Wiinschen geprdgt sondern befinden sich in einem
interdependenten Verhéltnis mit anderen Menschen und der Umwelt. Diese Suche nach dem
innerlichen Gleichgewicht, unter der Beriicksichtigung des Gemeinwohls, ist ebenso ein
fortwéhrender Prozess, bei dem immer wieder liber Handlungen und Aktionen bzw.
Interaktionen nachgedacht werden muss, um das Optimale abwédgen zu konnen, sowohl als

Privatperson als auch in leitender Funktion (vgl. Langmaack 2001: 139ff).

Die Entscheidung folgt danach

Der Augenblick der Entscheidung sollte erst dann festgelegt werden, wenn zwei Positionen
ndher betrachtet worden sind. Damit ist sowohl der Blick auf die Interessen der anderen
Individuen gemeint, als auch in das Innere der entscheidenden Person. In dem beide Seiten
respektvoll und gleichwertig betrachtet werden, kann egoistisches Verhalten weitestgehend
ausgeschlossen werden.

Wird nun wiederum die innere Lage der entscheidenden Person fokussiert, so ist auch darauf
zu achten, dass die Emotionen mit den Gedanken und der Physis tibereinstimmt. Allzu haufig
wird diesem Gleichgewicht zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt oder tiberhaupt bemerkt. So
kann es durchaus passieren, dass Erfahrungen aus der Vergangenheit plotzlich hervortreten,
wenn momentane Entscheidungen getroffen werden miissen. Daher empfiehlt es sich, den
eigenen Anliegen, Erwartungen sowie Ahnungen zu lauschen, diese auszubalancieren und

Entscheidungen zu treffen.

Zusammengefasst ist jeder Mensch sein eigener Chairman. Denn jeder ist fiir sein Leben
selbst verantwortlich, sofern dieser nicht krank oder unfrei ist. Aullerdem lebt dieser mit
anderen Menschen in einer Gemeinschaft zusammen und muss daher in eine Interaktion
treten, bei dem sich diese Chairmans gegenseitig auf Augenhohe begegnen, d. h. als
Menschen achten und respektieren und das eigene Handeln nach eigenen und
gesellschaftlichen Wohle hin ausrichten. Dabei spielt das personliche Gleichgewicht ebenso
eine Rolle, wie die Balance zu den Mitmenschen. Die Entscheidung als Ergebnis
menschlichen Denkens, basiert hierbei auf der Kombination von Gefithlen und

Verstandeskraft, sowohl zu sich selbst, als auch den Mitmenschen gegeniiber.

7.4.2.6.2 Das zweite Postulat — Storungen haben Vorrang
In sozialen Interaktionen treten immer wieder Stérungen auf, die jedoch bei der TZI

bevorzugt beriicksichtigt werden. So erhélt die abgelenkte Person Zeit zu {iberlegen,
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inwieweit es mit dem Gruppenprozess zu tun hat. Starke Gefiihle, wie etwa Schmerz,
Antipathie oder voreingenommene Meinungen sind ebenso ursdchlich fiir die
Beeinschrinkung der Mitarbeit, wie etwa starke positive Emotionen, z. B. freudige
Erlebnisse. Auch diese Gefiihlsregungen werden in der TZI thematisiert, da sie Verstandnis
fir menschliche Eigenheiten erzeugt und dadurch Verstdandnis aufgebaut werden kann.

Storungen werden im deutschen Sprachraum zumeist als negativ empfunden. Davon hebt sich
die TZI ab. Darin sind Stoérungen sowohl positiver als auch negativer Art. Es sind Vorginge
bei denen jemand aktiv teilnehmen mochte, jedoch aus irgendeinem Grund es nicht schafft, so
dass eine gemeinsame Bearbeitung des Thema ausgeschlossen ist. Storungen sind also
Zusténde, bei denen ein Individuum nicht konzentriert in einer Beziehung ist oder selbst nur
eingeschriankt aufnahmefihig, wie etwa durch Frustration den Mitmenschen gegeniiber oder
der Thematik selbst oder physische Einschrankungen. Auch extreme positive Emotionen, wie
Frohlichkeit, Freude oder duflere Quellen, wie Larm, zu kleine Rdume oder dhnliches stellen
Storungen dar. All jenes lenkt das Individuum ab und behindert das gemeinsame Erreichen
des Ziels. Daher sollte diese Storungen kommuniziert werden, um eine akzeptable Losung zu

finden (vgl. Langmaack 2001: 147f).

Storungen konnen Gruppenarbeitsprozesse in erheblichem Umfang einschrianken. Daher wird
an dieser Stelle ein kurzer Uberblick dariiber gegeben. Stérungen entstehen im Rahmen von
sozialen Interaktionen und Prozessen bei denen Themen bearbeitet werden. Treten Stérungen
auf, so besteht die Gefahr, dass inhaltliche sowie strukturelle Komponente iibergangen
werden und gute Lern- und Arbeitsergebnisse schwer zu erreichen sind. Daraus ist ersichtlich,
dass viele Entscheidungen keinesfalls logischen Uberlegungen zugeschrieben werden kénnen,
sondern eher das Ergebnis von unaufgearbeiteten Storungen sind. Resultierend aus dieser
Annahme ist es nicht verwunderlich, dass derartige Arbeitsergebnisse ihr eigentliches Ziel
verfehlt haben und lediglich Unmut vielleicht Aggressionen erzeugen. Indikatoren, die solche
Emotionen auslosen, konnen unter anderem sein: zu hohes oder zu geringes Arbeitstempo, zu
geringe Beteiligung, kein Umgang mit Kritik, oder kein ruhiges Gespréch tiber Konsequenzen
moglich ist. Daher ist es nicht angebracht Stérungen zu ignorieren oder tabuisieren, sondern
aktiv zu kommunizieren. Im ersten Augenblick moge es zwar zeitaufwendig und ungewohnt
wirken, tiber derartige Unterbrechungen zu diskutieren, jedoch kann recht schnell erkannt
werden, dass es nicht nur fiir den Prozess der Zielerreichung dienlich ist, sondern auch
sachlich zur Thematik beitragen werden kann. Werden storende Signale ignoriert, so kann mit

dieser Situation freilich eine Zeit lang umgegangen werden. Jedoch ab einem bestimmten
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Zeitpunkt ist dieses nicht mehr moglich. Die Storung wird zu einem zentralen Punkt der
Aufmerksamkeit und das Arbeitsgeschehen wird nicht mehr aktiv verfolgt bzw. die Arbeit
erliegt. Wenn nun nicht gehandelt wird, konnen gravierend Folgen eintreten, die in einer
extremen Form die plotzliche Entladung der angestauten Emotionen hat. Mitunter kann ein
derartiges explosives Verhalten am falschen Ort zur falschen Zeit eintreten. Im Allgemeinen
jedoch fithren Stérungen zu Demotivation oder Krankheit. Daher empfiehlt es sich, dass die
Beteiligten aufmerksam die Sache verfolgen und bei Einschrankungen, diese kommunizieren

(vgl. Langmaack 2001: 149fY).

Nachdem nun beschrieben wurde, was Storungen sind und welche Auspriagungen sie
annehmen, bleibt noch die Frage, woher sie eigentlich kommen.

Im Laufe des Lebens trifft man Menschen die einen pridgen. Diese Priagung ist ebenso
verantwortlich, inwieweit Empathie oder Antipathie diesen Personen oder Berufsgruppen
gegeniiber entwickelt. Mit diesem inneren Habitus werden neue Menschen getroffen, mit
denen man allerdings jene Einstellungen und Erlebnisse assoziiert. Dieser gedankliche und
emotionelle Vergleich wird als Ubertragung bezeichnet und ist stets ein zeitliches, ortliches
sowie personales fehlgeleitetes Urteil. Aus diesen Erlebnissen heraus entstehen diverse
Erwartungshaltungen, in etwa bzgl. des Verhaltens, die jedoch nicht &quivalent von der
fremden Person wiedergegeben werden kann. Diese positiven wie auch negativen
Erwartungen kénnen somit nicht befriedigt werden und Ausloser fiir Storungen sein. Wenn
dieses Missverhiltnis nicht ausgerdumt bzw. nicht klar gestellt wird, durch Kommunikation
und Verhalten, kann dauerhaft die Beziehung gestort werden.

Ein weiterer Ausloser fiir die Beeintrdachtigung von Beziehungen wird in dem Gefiihl Angst
gesehen. Diese urmenschliche Emotion kann in seiner Ausprigung eine gro3e Spannbreite
annehmen, die in ihrer Intensitét freilich recht stark sein kann. So konnen schon die eigenen
Gefiihle der Ausloser sein, in etwa sich diesen offen zu stellen, um nicht als schwach oder
klein angesehen zu werden. Meistens ist sie jedoch nicht direkt sichtbar, sondern lediglich als
geringe Ausprigung. Es ist somit recht schwierig, den Ausloser zu finden, vor allem fiir
Menschen in Fithrungsposition, Lehrer oder Kollegen. Die Akzeptanz derartiger Gefiihle und
Freiraum, sind ein erster Schritt, damit die angstverspiirende Person am Arbeitsprozess wieder
gesammelt teilnehmen zu kann. Allerdings sollte die Beriicksichtigung nur so weit gehen,
dass gemeinsam die Arbeit fortgefithrt werden kann. Therapeutische MaBnahmen sind hier

nicht sinnvoll, da ein Experte ein besserer Ansprechpartner ist.
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Auch der Korper kann der Grund fiir Stérungen sein. Dabei ist der Korper das System, was
den Verstand und die Gefiihle beherbergt. Durch ihn kénnen Schmerzen sichtbar werden die
nicht mehr verbal zu artikulieren sind. Je nachdem wie der Bezug zum eigenen Korper
ausfillt oder wie lange der Korper mit der Stérung umgeht, umso so schwieriger ist es, diesen
zu erkennen. Wihrend der Kopfschmerz Ausdruck fiir mehr Sauerstoff oder Ruhezeiten ist,
sind andere Symptome wie etwa Schmerzen in Bauch, Herzen oder Muskulatur schwerer
diagnostizierbar. Daher ist ebenso auf korperliche Anzeichen zu achten, wenn die Arbeit im
sozialen Beziehungskontext stattfindet. Gefiihle konnen Schmerzen auslosen, wie auch der
Korper selbst und beide konnen Stérungen hervorrufen, die thematisiert werden sollten

Um einerseits keinen Frust oder Enttduschung anzustauen und andererseits die zielorientierte
Arbeit nicht aus den Augen zu verlieren, bedarf es womoglich einen hoheren Zeitaufwand,
doch dieser relativiert sich wieder, wenn nicht nur die einzelne Teamsitzung betrachtet wird,
sondern evtl. die gesamte Zeit im Unternehmen. Wird sich auf dieses eingelassen, so kann
eine offene Kommunikation etabliert werden, bei dem der Mensch als das wahrgenommen

wird was er ist — ein Mensch mit vielen Potentialen (vgl. Langmaack 2001: 154ff).

Zusammenfassung

Die Themenzentrierte Interaktion ist ein Modell, welches den Menschen und die Umwelt in
den Mittelpunkt der Betrachtung stellt. Der Mensch ist dabei nicht nur ein Objekt, welches
reine Arbeitsleistung erbringt, sondern ein Mensch mit Gefiihlen, Erfahrungen, Korperkraft
Denkvermogen und Wiinschen. Daher regt die TZI zum ganzheitlichen Lernen und
reflektieren in einem sozialen Kontext an. Sie gibt die Moglichkeit sich individuell
weiterzuentwickeln, eigene Stirken und Schwéchen zu erkennen sowie mit anderen
Menschen zu arbeiten, Verhaltensweisen zu verstehen und angemessen darauf zu reagieren.
Das Besondere liegt in der umfassenden Betrachtung verschiedener Ebenen, die die gesamte
Gesellschaft abbildet. So bietet die TZI nicht nur einzelnen Personen oder Gruppen die
Maoglichkeit sich weiterentwickeln, sondern auch Unternehmen die Gelegenheit das Verhalten
der Mitarbeiter zu erkennen und dieses Potential fiir die Unternehmensentwicklung zu nutzen.
Durch die Nachhaltigkeit und Menschlichkeit wird der positive Ansatz hervorgehoben, um
mafvoll, mitmenschlich und nachhaltig eine lebendige Umwelt zu schaffen, zu halten und an
weitere Generationen zu {libergeben. Daher sollte die TZI ein fester Bestandteil nicht nur in

der Hochschulausbildung sein, sondern ebenso im alltidglichen Leben.
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Im Folgenden soll sich nun mit den wichtigsten TZI-Regeln beschiftigt werden, die als
Grundlage fiir die Teilkompetenzen Kommunikations-, Konflikt-, Kritik- und Teamfahigkeit

dienen.

7.4.2.7 Darstellung der TZI-Regeln

Der folgende Abschnitt bezieht sich auf die Kommunikationsregeln der Themenzentrierten
Interaktion. TZI-Regeln fordern die offene und direkte Kommunikation und helfen die
Beziehungs- und Sachebene in einem Gesprich zu vereinen. Aus der Fiille an
Kommunikationsregeln sollen insbesondere vier herausgestellt werden, anhand derer die
Kommunizierenden befdhigt werden, ihre Gefithle und Gedanken zu &uBlern, sich klar zu
positionieren, AuBerungen angemessen zu interpretieren sowie korpereigene Signale zu
erkennen und zu deuten. Folgende Regeln sollen ihre Beriicksichtigung im untenstehenden
Kontext finden: Beachtung und Interpretation der Korpersprache, Verwendung von ,,Ich-
Botschaften”, Anwendung von Fragetechniken sowie Vermeidung verengter Interpretationen.
Dabei ist zu beachten, dass die vier Elemente als Einheit gesehen werden und in
Korrespondenz zu den Postulaten und dem Wertehandeln der TZI stehen. Das Ziel, die
Kommunikation zu fordern, zu intensivieren sowie transparenter zu gestalten, kann nur
erreicht werden, wenn die TZI-Regeln in didaktischen Einheiten angemessen und zielgerichtet
eingesetzt werden. Je nach Lernsituation und Zielgruppe miissen die Regeln zu Beginn
entweder explizit angesprochen oder konnen bereits als gegeben vorausgesetzt werden (vgl.
Langmaack 2004: 169ff).

Die vier Regeln sollen als Zusammenfassung fiir die Verhaltenstechniken aus Abschnitt 7.4.4
dienen, da vor allem die ersten drei Regeln sowohl bei Kommunikationsfdhigkeit als auch bei

Konflikt- und Kritikfahigkeit Anwendung finden

7.4.2.7.1 Auf die Korpersprache achten

Korpersprache als non-verbales Kommunikationsmittel umfasst sowohl die Korperhaltung als
auch alle Formen der menschlichen Bewegung. Dazu zihlen insbesondere Mimik und Gestik,
aber auch die Stimmqualitdt. Korpersprache wirkt authentisch, wenn sie sich spontan und
unmittelbar dullert. Um ein Gespréch erfolgreich fithren zu konnen, ist es wichtig, die eigene
und die fremde Korpersprache zu deuten, um versteckte Informationen entschliisseln zu
konnen, die iiber den Inhalt hinausgehen und mit bestimmten AuBerungen einhergehen. Auch
korperliche Signale miissen in den Kontext einbezogen werden. Diese werden nicht durch

unsere Gedanken gesteuert, sondern sie entstechen unbewusst. Unser Korper weist uns durch
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entsprechende Signale auf unser korperliches Empfinden hin, das zum Beispiel mit Freude,
Angst oder Nervositit verbunden sein kann und unser Handeln bestimmt.

Anhand der TZI-Regel werden die Kommunizierenden befihigt, emotionale und intellektuelle
Aspekte sowie die physische Beschaffenheit als Einheit wahrzunehmen und in dieser Form zu
betrachten. Diese Regel soll den Lernenden helfen, sich in Gespridchen nicht nur auf verbale
AuBerungen zu konzentrieren, sondern auch kérpereigene Signale einzubeziehen und sie als

Gesprichsbeitrag zu verwenden (vgl. Langmaack 2004: 178ff).

7.4.2.7.2 Fragetechniken

Diese Regel bezieht sich auf das Motto: ,,Wenn du eine Frage stellst, so sage auch, warum du
fragst und was die Frage fiir dich bedeutet (Langmaack 2004: 186). Dieses Motto bezieht
sich nicht auf allgemeine Informationsfragen, die durch inhaltliche Aspekte ihre Eigenschaft
kennzeichnen, sondern auf solche, die ohne Angabe eines Grundes wie ein Verhor klingen
und durch die sich der Gespriachspartner angegriffen fithlen wiirde. Natiirlich ist es wichtig, in
einem Kommunikationsprozess Fragen zu stellen, um Interesse an einem Thema und einer
Person zu bekunden, um neue Informationen zu erhalten, um Zusammenhénge herzustellen
und Ungewissheiten abzubauen. Solche Fragen sind durchaus legitim. Jedoch gibt es auch
Fragen, die in einer bestimmten Art und Weise mit einer Machtausiibung einhergehen und
den Gespréchspartner verletzt, bloBstellt und scheinbar zur Rechtfertigung verpflichtet.

Diese TZI-Regel tragt dazu bei, das Machtgefille in der Fragestellung abzubauen und
Klarheit iiber Beziehung und Situation zu schaffen. Im Seminar soll geiibt werden wie Fragen
ohne Verhorcharakter und Machtbezug gestellt werden konnen. Dieses Ziel kann erreicht
werden, indem bei Gespriachen gezielt auf den Einsatz der Lautstirke, des Tonfalls, der
Mimik und der Wortwahl geachtet wird. Denn bevor der Empfianger den eigentlichen Inhalt
der Aussage wahrnimmt, hat er bereits die non-verbalen AuBerungen interpretiert. Diese 16sen
bei ihm entsprechende Gefiihle aus, die sich wiederum auf die Kommunikation auswirken.
Fragen sollen helfen, den Gesprichspartner zum Denken anzuregen, ihn bei bestimmten
Prozessen und Losungen zu unterstiitzen, um ihn somit zur eigenen Erkenntnis zu fiihren.
Eine hilfreiche Methode wire das Stellen offener Fragen um den Befragten Raum und Zeit

zur Reflexion zu geben. Diese Technik wird im Abschnitt 7.4.4 vertieft.

7.4.2.7.3 AuBern von ,,Ich-Botschaften*
Das AuBern von ,,Ich-Botschaften” auf der Beziechungsebene gibt die persénliche Einstellung

der Kommunizierenden wieder. Die Kommunikation kann als offen bezeichnet werden, wenn
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die eigenen Meinungen und Gefiihle ausgedriickt werden. ,,Man-Botschaften® sollten
weitestgehend vermieden werden, da sie verallgemeinernd klingen und nicht unsere
personlichen  Gedanken und Emotionen wiedergeben. ,Ich-Botschaften”  sind
Riickmeldungen, die in direkter und ehrlicher Form erfolgen und nicht als Angriff gedacht
sind. Um dem Gespréachspartner mitzuteilen, welche seiner Verhaltensweise sich negativ auf
den Kommunikationsprozess ausgewirkt hat, muss nicht nur das Verhalten, sondern auch die
dadurch ausgelosten personlichen Gefithle und die daraus resultierenden Konsequenzen
beschrieben werden. Das Formulieren von ,,Ich-Botschaften® sollte in didaktischen Einheiten
geiibt und vertieft werden. Zu beriicksichtigen ist, dass eine Verinnerlichung dieser Form von
AuBerungen Zeit bedarf, da die Lernenden erst iiber ihren Schatten springen und lernen
miissen, personliche Gedanken und Gefiihle fiir ihre eigene Person zu formulieren und diese

im Anschluss dem Gespréichspartner mitzuteilen (vgl. Langmaack 2004: 192f).

7.4.2.7.4 Interpretationen vermeiden

Personen werden anhand ihrer AuBerungen, Bewegungen und Haltungen durch den
Gesprichspartner nicht objektiv, sondern subjektiv beurteilt und bewertet. Ohne ein
bestimmtes Handeln zu hinterfragen, interpretieren sie ihre eigene Sicht von der jeweiligen
Person. Dieses Verhalten fiihrt dazu, dass der Wahrnehmungsprozess massiv beeintréchtigt
wird (vgl. DieBner 2005: 99).

Der Einsatz der TZI-Regel soll diesen Stérungen vorbeugen. Nach dieser Hilfsregel ist es
wichtig, Interpretationen situationsgerecht und gefiihlvoll anzusprechen, um den
Gesprichspartner durch die AuBerungen nicht zu iiberraschen und nicht zu verletzen. Denn ist
dieser in dem Moment nicht darauf vorbereitet, kann es passieren, dass er auf die
Interpretation ablehnend reagiert und sie gegebenenfalls verneint. Daher ist es sinnvoll, sich
mit seiner Interpretation so lange wie moglich zuriick zu halten. Sollen Interpretationen den
Gesprichspartner jedoch erreichen, so muss unbedingt der zeitliche Aspekt des Aussprechens
beachtet werden. Dies bedarf aber eines Feingefiihls und muss vorsichtig bedacht werden.
Interpretationen werden zumeist von den Partnern dankend wahrgenommen, wenn er sie
bereits ahnt bzw. sie ihm bewusst sind. Es soll darauf geachtet werden, dass jeder fiir sich
personlich spricht und nicht den Gesprachsbeitrag der anderen Teilnehmer dargelegt.

Um die Situation addquat zu beheben, entwickelte Langmaack (2004) drei Schritte, die in
kurzer Form vorgestellt werden:

Im ersten Schritt wird die Situation beschrieben, in der sich beide Akteure befinden. Dies

kann durch folgenden Satzanfang erfolgen: ,,Ich nehme wahr, dass...“ Der zweite Schritt
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vollzieht sich auf einer Bewertung des Wahrgenommenen und kann sich in Form von ,,Das
bedeutet fiir mich, 16st bei mir aus..., dullern. In einem dritten Schritt wird die Absicht erklért
bzw. an den Gespréchspartner appelliert: ,,..., deshalb frage ich ...* oder ,,schlage ich vor...*

Die Verwendung dieser Regel flihrt dazu, dass alle Beteiligten ihre personliche Reaktion
darlegen und sie das duflern, was sie — und nicht die anderen Teilnehmer — wahrgenommen
haben. Dadurch kann die Wirkung des Gesagten aufgezeigt werden und zum Handeln
angeregt werden. Wenn es auch nicht leicht ist seine eigene Reaktion zu duflern, so schafft es

Transparenz im Kommunikationsprozess (vgl. Langmaack 2004: 195ff).

Zusammenfassung

Kommunikationsféhigkeit muss stindig weiterentwickelt werden, da vor allem in
Organisationen ein stindiger Kommunikationsbedarf besteht, bei dem Informationen
ausgetauscht und zuginglich gemacht werden. Es stellen sich neue Anforderungen an
Fihrungskréfte und Mitarbeiter, die aufgrund der Einfiihrung moderner Technologien eine
intensivere Zusammenarbeit bedingen, um einer Zielerreichung nicht im Wege zu stehen. In
vielen Unternehmen existiert jedoch das Problem, dass bestimmte Kommunikationstechniken
nicht beachtet und eingesetzt werden und somit Konflikte entstehen. Fehlendes Interesse und
fehlendes gegenseitiges Zuhoren, unverstdndliche Artikulation des Senders und eventuelle
Fehlinterpretation des Empfingers fithren u. a. zu Widerstdnden, Emotionen oder
Abwehrhaltungen und erschweren somit den kommunikativen Verlauf. Das Beherrschen der
Kommunikationsregeln ist vor allem fiir Fithrungskrifte unverzichtbar und dient als wichtiges
Instrument zur Fithrung. Aus dieser Sichtweise und dem daraus abgeleiteten Verstidndnis, dass
Studierende ,,die zukiinftigen Fithrungskréfte von morgen sind®, zeigt sich die Notwendigkeit

der Forderung von kommunikativen Féhigkeiten (vgl. Lang 2000: 412f¥).

7.4.3 Darstellung didaktischer Gestaltungsprinzipien/-methoden

Um soziale Kompetenzen fordern zu konnen, bedarf es auch einer Berlicksichtigung der
Gestaltung didaktischer Prinzipien. Ausgehend von einer konstruktivistischen Lerntheorie, bei
der sich der Lernende sein eigenes Bild von der Wirklichkeit erstellt und der Lehrende somit
keinen Einfluss auf den Lernprozess nehmen kann, gehen hohe Anforderungen an die
Lehrkraft einher. Die Féhigkeit zum péddagogischen Handeln gestaltet sich oftmals als
schwierig, da verschiedene Personlichkeiten mit unterschiedlichen Verhaltensweisen und
Wertvorstellungen sowie verschiedenen Lernvoraussetzungen aufeinander treffen. Die

Aufgabe der Lehrperson ist es nun, fiir alle Lernenden einen gemeinsamen Weg zu finden, der
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die Moglichkeit bietet, die verschiedenen Verhaltensmuster und Wertesysteme transparent zu
gestalten, den entsprechenden Raum sowie die Zeit gewihrt, sich mit diesen Anforderungen
auseinanderzusetzen, fiir neue Verhaltensweisen sensibilisiert und diese erlebbar und
erlernbar macht. Anhand dieser Ausfithrungen wird der Mafstab an Anforderungen
ersichtlich, der sich an die Lehrenden stellt. Um soziale Kompetenzen tiberhaupt fordern zu
konnen, miissen sie selbst in der Lage sein, sozialkompetent zu handeln (vgl. Mangels 1995:
53).

Durch eine Auseinandersetzung mit den verschiedenen Lerntheorien kénnen Vorschldge und
Anregungen abgeleitet werden, die fiir eine Gestaltung von Lernumgebungen hilfreich sein

konnen und die Lernenden in ihrem Lernprozess unterstiitzen.

7.4.3.1 Die zehn Lernschritte zur Entwicklung sozialer Kompetenzen

Nachdem die lerntheoretischen Aspekte verdeutlicht wurden, kann sich dem Modell von
Euler (2001) gewidmet werden, welches sich auf einzelne Lernschritte stiitzt, die die
Entwicklung sozialer Kompetenzen fordern. Dabei ist zu beachten, dass der Umfang des
Bedeutungsgehalts der Lernschritte jeweils abhéngig ist von dem Situationstyp und von den
Handlungsdimensionen. Da es nach Euler keine spezielle Lerntheorie fiir die Beschreibung
sozialer Kompetenzen gibt, bezieht er sich in seinem Konzept auf die erlduterten
lerntheoretischen Aspekte und stellt sie in einen Zusammenhang. Eine wichtige Anmerkung
besteht im Bezug auf den Lernprozess und damit auf die Lernschritte. Um das Lernen von
sozialen Kompetenzen zu ermdoglichen, miissen die Elemente ,,Erproben®, ,,Erleben* und
»Reflexion® immer im Zusammenhang stehen und in jeder Lernsituation Beachtung finden

(vgl. Euler/Hahn 2007: 453).
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Abbildung 5: Die zehn Lernschritte nach Euler
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Quelle: vgl. Euler 2001: 369.

Im Folgenden sollen nun die zehn Lernschritte anhand des Modells kurz erlautert werden. In
der Mitte der Betrachtung steht dabei das Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun
(1981), die Prozesse der Artikulation und Interpretation sowie der agentive und der reflexive
Handlungsschwerpunkt.

Anhand der Abbildung 5 wird ersichtlich, dass die einzelnen Lernschritte das Zentrum des
Konzepts in Kreisform umschliefen. Zuerst wird sich dem Schritt ,,Sich mit problemhaltigen
Handlungssituationen auseinandersetzen* gewidmet und im Anschluss kann der Kreis im

Uhrzeigersinn fortgefiihrt werden (vgl. Walzik 2004: 19f).

Folgende Schritte finden bei der Forderung sozialer Kompetenzen Beachtung und werden

kurz vorgestellt (vgl. Euler/Hahn 2007: 455ff):

,,Sich mit problemhaltigen Handlungssituationen auseinandersetzen *

Die Grundlage fiir die Entwicklung von sozialen Kompetenzen bildet eine problemhaltige
Situation, die durch den Lehrenden geschaffen wird und durch die Lernenden als solche erst
einmal erkannt werden muss. Im Anschluss daran miissen sie bereit sein sich mit der Situation

auseinanderzusetzen. Indem die Lernenden iiber ihr Handeln reflektieren, wird ihnen bewusst,
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welche Anforderungen mit der Situation verbunden sind. Durch die Wahrnehmung dieser

zwei Aspekte werden die Lernenden motiviert, ihre Verhaltensweisen zu éndern.

,, Geeignete Handlungsmodelle beobachten *

In diesem Schritt konzentrieren sich die Handelnden auf das Verhalten von Modellen, zum
Beispiel Dozenten, in problematischen Situationen. Dabei richten sie in erster Linie ihre
Aufmerksamkeit auf diejenigen Handlungsanforderungen, die sie fiir sich selbst als schwierig
zu bewiltigen deklarieren. Dabei spielt es keine Rolle, ob das Verhalten ,richtig” oder
,falsch® ist, da auch aus Fehlern gelernt werden kann.

., Beobachtungserfahrungen auswerten *

Diese Phase bedingt eine personliche Stellungsnahme zu dem beobachteten Verhalten. Indem
der Lernende das Handeln reflektiert, iiberlegt er sich gleichzeitig, ob er sich vorstellen

konnte entsprechende Verhaltensweisen zu tibernehmen.

., Eigene Handlungsschritte planen *

Dieser Schritt basiert auf dem Verstdndnis, dass der Lernende nunmehr in der Lage ist, sich
Gedanken tiiber ein addquates Verhalten in problemhaltigen Situationen zu machen. Das heif3t,
er entwickelt ein Handlungsschema beziehungsweise einen gedanklichen Ablauf, der sowohl

ein angestrebtes Ziel als auch Teilhandlungen integriert.

,, Verhaltensmoglichkeiten erproben
Die Verhaltensweisen werden im Anschluss entweder in realen Gegebenheiten oder durch

Simulationen im Seminar geiibt und umgesetzt.
,, Riickmeldungen einholen
Der Lernende bittet die anderen Teilnehmer um Feedback. Durch die Fremdeinschétzung

seines Verhaltens kann ihm sein Auftreten und seine Wirkung auf andere verdeutlicht werden.

., Eigene Handlungserfahrungen auswerten*

Im Anschluss an das Feedback erfolgt eine Reflexion iiber das eigene Handeln.
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,, Eigene und fremde Eindriicke vergleichen “
In diesem Fall wird die Fremd- mit der Selbsteinschitzung verglichen. Treten dabei
Differenzen auf, so forscht der Lernende nach den Ursachen, die zum Beispiel

personlichkeitsbedingt sein kénnen.

,, Handlungsschritte einiiben *

Die als erfolgreich bewidhrten und fiir sich als positiv erachteten Verhaltensweisen werden
schrittweise verinnerlicht und unter mehrmaligem Uben, in realen oder simulierten
Situationen, gefestigt. Dadurch entwickelt sich bei dem Lernenden ein Gefiihl der Routine,

dass sein Auftreten selbstsicherer wirken lisst.

., Handlungsschritte auf andere Situationen transferieren
In diesem Schritt sollen die erlernten sozialen Kompetenzen auf dhnliche oder auch andere

Situationen transferiert werden und dort ihre Anwendung finden.

Fazit

Anhand der obigen Abbildung wird ersichtlich, dass die dargestellten zehn Lernschritte
primir aktions- oder reflexionsbezogen sein konnen. Beim Durchlaufen der Schritte
entwickelt der Lernende bestimmte soziale Kompetenzen, die ihn zum sozial-
kommunikativen Handeln befdhigen. Dies erfolgt zum einen dadurch, dass der Lernende seine
Beobachtungen und Handlungen stets reflektieren muss und zum anderen dadurch, dass er die
fiir ihn akzeptablen Verhaltensweisen in realen oder simulierten Kontexten erprobt und durch
standiges Wiederholen verfestigt. Somit setzt auch der Lernprozess selbst bei den Lernenden
neue Impulse, Probleme selbstindig zu erkennen und neue Handlungskompetenzen zu
entwickeln. Dabei ist es wichtig, dass ein flieBender Wechsel zwischen dem agentiven und
dem reflexiven Schwerpunkt erfolgt. Des Weiteren miissen in diesem Modell nicht alle
Schritte nach der Reihenfolge und in vollem Umfang durchlaufen werden, dass heif3t es ist

moglich, den Lernprozess an jeder beliebigen Stelle abzubrechen (vgl. Burger 2005: 312).

Insgesamt konnen aus den bisherigen Uberlegungen bestimmte didaktische Prinzipien zur
Gestaltung von Lehrmethoden abgeleitet werden, die in diesem Abschnitt Erwdhnung finden.

Der Prozess des Lernens muss dem Lernenden stets die Moglichkeit bieten, zwischen der
Aktion des Handelns und der Reflexion iiber das Handeln wechseln zu konnen. Dieses

Kriterium kann nach Euler (2004) durch den so genannten Dreischritt ,,Erleben — Reflektieren
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— Erproben® erzielt werden. Dieser beschreibt die Lernprozesse, die durch einen Wechsel
zwischen Aktion und Reflexion gekennzeichnet sind (vgl. Euler 2004: 54ff). Um diesen
Aspekt gerecht zu werden, miissen Lehrende die didaktischen Einheiten so gestalten, dass den
Studierenden Situationen dargeboten werden, die zum einen praxisnah behaftet sind und zum
anderen den Lernenden die Moglichkeit bieten durch Erfahrungen zu lernen. Des Weiteren
muss im Reflexionsprozess die Lehrperson die Lernenden in der Hinsicht unterstiitzen, dass
sie ithnen die Gelegenheit gibt, iiber ihr personliches sozial-kommunikatives Handeln
nachzudenken. Ihr kommt die Aufgabe zu, die Studenten im Bezug auf das Handeln,
anzuleiten und ihnen Hinweise zu geben, wie sie ithr Handeln kritisch reflektieren kénnen. In
diesem Prozess muss den Studenten der Raum und die benétigte Zeit gewihrt werden, sich
mit diesen Aspekten auseinanderzusetzen und ihr Handeln mit den zu erreichenden sozialen
Teilkompetenzen in den Handlungsdimensionen zu vergleichen. Aus diesem Grund ist es
notwendig, Situationen zu schaffen, in denen sich Aktionen und Reflexionen abwechseln (vgl.
Walzik 2004: 230f).

Wihrenddessen die Phasen ,,Erproben® und ,,Erleben* eher auf der aktiven Ebene eine Rolle
spielen, wird in der Reflexionsphase iiber das Handeln nachgedacht und bereits mogliche
Verhaltensweisen, die in dhnlichen Lernsituationen, Anwendung finden kdnnten, iiberlegt.

In dem Dreischritt werden lediglich die ersten neun dargestellten Lernschritte beschrieben.
Der letzte Schritt findet erst im Anschluss an die Phasen seine Anwendung. Die drei
Prinzipien sollen im nachfolgenden Abschnitt verdeutlicht und anhand didaktischer
Gestaltungselemente spezifiziert werden. Dabei muss die lehrende Person jedoch beachten,
dass eine Umsetzung dieser Prinzipien abhingig ist von den jeweiligen Lernvoraussetzungen
der Studierenden. Entsprechend muss der Umfang beziehungsweise die Komplexitét dieser, in
Abstimmung auf die Teilnehmer, reduziert oder verfeinert werden (vgl. Euler 2004: 56).
Unter Beriicksichtigung dieser Aspekte wird sich nun zuerst der Phase des ,Erleben*

gewidmet.

7.4.3.2 Die Phase des ,,Erleben*

In dieser Phase bedarf es einer Gestaltung von Kommunikationssituationen, die entweder in
realer oder simulierter Form dargestellt sein konnen. Ziel dieser Ebene ist es, die
beabsichtigten Lernziele und die damit verbundenen sozialen Kompetenzen zu erreichen und

zu verwirklichen.
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Gestaltungsmoglichkeiten

Eine Moglichkeit in das Seminar einzusteigen wire die Betrachtung einer Problemsituation.
Indem die Studierenden zu Beginn der didaktischen Einheit mit einer problemhaltigen
Situation aus der Realitdt konfrontiert werden, entwickeln sie ein entsprechendes Verstdandnis
fir den sozial-kommunikativen Handlungskomplex. Die Handelnden werden dabei
aufgefordert, ihr Vorwissen und ihre Vorerfahrungen in das Seminar einzubringen. Diese
konnen in Form von kognitiven, emotionalen oder motivationalen Handlungsaspekten
aktiviert werden, wodurch der reale Situationsbezug verstérkt wird.

Das FEinstiegsproblem kann u. a. durch Videofilme/ -prisentationen oder auch anhand von
Rollenspielen dargestellt werden. Das Zeigen von Videos bietet den Vorteil, dass einzelne
Handlungsaspekte und Verhaltensweisen fiir das Plenum und nicht nur fiir einzelne
Teilnehmer sichtbar sind. Des Weiteren kann die problemhaltige Situation in ihren Details
teilweise so dargestellt werden wie sie in der Realitdt auffindbar ist. Ein besonderer Vorteil
von Videofilmen im Gegensatz zu Filmsequenzen basiert darauf, dass die Studierenden, dass
eigentliche Problem und die daraus abzuleitenden Handlungsmoglichkeiten in ihrer
komplexen Struktur, selbstdndig erkennen miissen. Dennoch bieten sich fiir die Darstellung
von Einstiegsproblemen auch Videoprésentationen an. Diese konnen bereits vorgefertigt sein,
oder aber auch erst durch die Teilnehmer erstellt werden. Indem bei der zweiten Alternative
die Teilnehmer eine bereits erlebte problemhaltige Situation aus dem Seminar nachspielen,
kann der direkte Bezug zur Problematik suggeriert werden. Die Darstellung ist dabei jedoch
abhingig von den schauspielerischen Fahigkeiten der Lernenden (vgl. Burger 2006: 330).

Wie bereits erwéhnt, kann die Kommunikationssituation auch in simulierter Form dargestellt
werden. Anhand von Rollenspielen kann in didaktischen Einheiten ein kommunikatives
Geschehen aufgriffen und in den Mittelpunkt gestellt werden. Die Lernenden werden dabei
mit einer bestimmten Rolle und Tétigkeit konfrontiert, die verbunden sind mit bestimmten
Anforderungen an ihr sozial-kommunikatives Handeln (vgl. Walzik 2006: 21). Um
Rollenspiele in einer anschlieBenden Phase reflektieren zu konnen, ist es sinnvoll mit einer
Videokamera zu arbeiten. Bei der Durchfithrung von Rollenspielen ist es wichtig, dass diese
in unverinderter und detailgetreuer Form dargestellt werden. Um den Anspruch an eine
authentische Lernsituation zu generieren, muss die Darbietung frei von Ubertreibungen sein
(vgl. Burger 2006: 331f). In dieser Phase sollte das Rollenspiel jedoch nicht von langer Dauer
sein, sondern sollte an dem Punkt unterbrochen werden, an dem die jeweiligen handelnden
Akteure die Verhaltensweisen eingebracht haben. Im Bereich des Erlebens soll, in Form von

Rollenspielen, lediglich in den neuen Verhaltensbereich eingestiegen werden. Ziel ist es zum

-89 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

einen zu beobachten, inwieweit die Teilnehmer bestimmte Verhaltensregeln bzw.
Kompetenzen beherrschen und zum anderen, inwieweit noch Handlungsbedarf besteht. Dabei
ist es wichtig, dass der Dozent die zu bewiltigende Situation und die Anforderungen an das
sozial-kommunikative Handeln detailliert beschreibt. Des Weiteren muss er bei einer
eintretenden Passivitdt der Teilnehmer intervenieren, indem er das Spiel unterbricht bzw.
abbricht. Eine weitere Alternative wire, dass er den Schwierigkeitsgrad erhoht oder senkt.
Eine Erhohung konnte durch das Hineingeben von neuen Anweisungen, die mit verdnderten
Anforderungen an das Handeln einhergehen, erfolgen (vgl. Wagner-Link 1998: 51 f¥).

Eine weitere erwdhnenswerte Alternative im Bereich des Erlebens wire das direkte
Aufsuchen praxisnaher Situationen, zum Beispiel im Sinne von Betriebserkundungen oder
Exkursionen. Diese Moglichkeit ist wahrscheinlich aus Zeitgriinden eher schlecht zu
realisieren. Dabei wire es besonders hilfreich, wenn die Lernenden an Teambesprechungen
oder Abteilungssitzungen teilnehmen konnten. Indem sie dadurch das kommunikative
Geschehen in der Arbeitswelt personlich erleben, wird auch ein groBeres Verstidndnis fiir die
Relevanz von sozialen Kompetenzen erreicht und die lernenden Personen haben eine groBere

Reflexionsbasis (vgl. Euler 2004: 57).

7.4.3.3 Die Phase der ,, Reflexion

In dieser Phase werden die einzelnen Erlebnisse und Situationen besprochen, die in der ersten
Phase beobachtet wurden und zur Erreichung der Lerninhalte relevant sind. Um dieser
Aufgabe gerecht zu werden, haben die Teilnehmer vorab einen Beobachtungsauftrag oder -
bogen ausgehéndigt bekommen, anhand dessen sie bestimmte Merkmale fokussieren und
bewerten sollen. Anhand dessen konnen sie ihre Vorstellungen mit denen der anderen

Teilnehmer, einschlieBlich der Lehrperson, vergleichen und modifizieren.

Gestaltungsmoglichkeiten

Der Reflexionsprozess kann durch eine Verwendung von verschiedenen kleinen,
zusammenhéngenden Fallsituationen unterstiitzt werden. Indem die Lernenden die jeweiligen
Fille in Einzelarbeit 16sen, werden sie mit den unterschiedlichen Anforderungen an sozial-
kommunikatives Handeln vertraut und in dieser Hinsicht sensibilisiert. Die Schilderung eines

Falles konnte mit einer offenen Frage24 an die Lernenden, zum Beispiel ,,Welche Ansicht

2 Offene Fragen sind so genannte W-Fragen, die es dem Befragten nicht erlauben lediglich mit ,,Ja* oder ,,Nein*
zu antworten. Dieser wird durch die Art der Fragestellung zum Erzéhlen aufgefordert (vgl. Wellhofer 2004:
141).
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vertreten Sie?* beziehungsweise ,,Was ist Thre Meinung dazu?*, abschlieBen (vgl. Euler 2004:
56f, vgl. Walzik 2006: 21f).

Weitere Unterstiitzungsmoglichkeiten wiren die Auswertung von Rollenspielen anhand von
Videoaufzeichnungen sowie schriftliche oder miindliche Kommunikationsiibungen, bei denen
bestimmte Aussagen aus dem kommunikativen Geschehen aufgegriffen und gedeutet werden.
Bei einer miindlichen Wiedergabe von beobachteten oder erlebten Situationen darf sich
lediglich auf die Beschreibung des kommunikativen Verlaufs und des relevanten sozial-
kommunikativen Verhaltens der handelnden Akteure bezogen werden. Wiahrend auf
Zusammenfassungen und Ursachenanalysen verzichtet werden sollte, miissen Ausdriicke, die
fiir Missverstdndnisse oder Kommunikationsstorungen verantwortlich waren, unbedingt in
zitierter Form erwédhnt werden. Zu beriicksichtigen ist auch, dass die Auswertung des
Rollenspiels aus der Phase des ,Erlebens® nicht zu ausfiihrlich ausgedehnt wird. Die
Feedbackrunde sollte daher kurz und knapp, sowohl durch die Beobachter als auch durch die
Dozenten selbst, in konstruktiver Form erfolgen. In dieser Phase ist es auch wichtig, dass zur
Weiterfithrung des Rollenspiels mogliche Handlungsalternativen und Verhaltensweisen im
Plenum besprochen werden (vgl. Wagner-Link 1998: 56).

Bei der schriftlichen Kommunikationsiibung teilt der Dozent eine bereits vorgefertigte
situative Beschreibung an die Lernenden aus. Anhand dieser kénnen bestimmte Informationen
detaillierter dargestellt werden. Im Gegensatz zu den miindlichen Ubungen kénnen aber auch
einige Gesprichsaspekte nur allgemein betrachtet werden. Um den Lernprozess zu fordern, ist
es Aufgabe der Lernenden anhand von Arbeitsanweisungen diese unspezifizierten Aspekte zu
konkretisieren und mogliche Losungsalternativen im Bezug zur Situation zu entwickeln.
Aufgrund ungleicher Lernvoraussetzungen werden die kommunikativen Verldufe oder
Gesprichssituationen in unterschiedlicher Art und Weise gedeutet. Dieses Verstindnis geht
analog mit der Betrachtung sozial-kommunikativer Anforderungen und entsprechender
Losungsansétze einher. Die unterschiedlichen Ansichten miissen im Plenum sichtbar gemacht
und entsprechend miteinander verglichen werden. Dafiir stehen Diskussionsrunden oder auch

Prasentationsmoglichkeiten zur Verfiigung (vgl. Burger 2006: 333ff).

7.4.3.4 Die Phase des ,, Erproben*

Diese Phase stiitzt sich, im Gegensatz zu dem ,,Erleben®, auf das eigene Handeln in einer
sozialen Kommunikation. In dieser Phase werden die aus der reflexiven Ebene gewonnenen
Erkenntnisse iiber das Handeln im agentiven Handlungsschwerpunkt umgesetzt. Um die

erworbenen Kompetenzen anzuwenden, muss der Lehrende authentische und praxisnahe
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Lernumgebungen schaffen, mit denen sich die Lernenden identifizieren, frei entfalten,

entwickeln und erproben kénnen.

Gestaltungsmoglichkeiten

Dafiir sind alltdgliche Situationen sowie (videogestiitzte) Rollenspiele besonders geeignet.
Alltagliche Situationen konnen aus dem universitdren Alltag oder aus dem privaten Bereich
aufgegriffen werden. Durch Rollenspiele miissen sich die Lernenden in konkreten
dargestellten Situationen mit bestimmten Handlungsanforderungen auseinandersetzen, die
durch den Einsatz der erworbenen sozial-kommunikativen Kompetenzen bewdéltigt werden
konnen.

Eine Alternative wire aber auch, die erworbenen Verhaltensweisen in realen Situationen, zum
Beispiel in einem Praktikum, bewusst ein- und umzusetzen. Im Anschluss an die Phase des
,Erprobens® sollte eine langere Reflexions- und Auswertungsphase erfolgen (vgl. Euler 2004:

56f).

Fazit

Aus diesen Erlduterungen wird ersichtlich, dass den Lehrenden eine zentrale Position
zugesprochen wird. Um Kompetenzen fordern zu wollen, miissen sie die Lernenden mit
sozial-kommunikativen Handlungszielen und -prinzipien vertraut machen. Dieser Aspekt
gestaltet sich jedoch in dieser Hinsicht als schwierig, da sozial-kommunikatives Handeln
durch Sozialisationsprozesse erworben und somit schwer verdnderbar ist. Teilweise sind
bestimmte Handlungsprinzipien den Lernenden nicht bewusst und miissen durch den
Dozenten erst transparent gemacht werden, um sie dann in verdnderte Verhaltensweisen
umzuwandeln. Die erworbenen Kompetenzen miissen anschlieBend in realen oder simulierten
Situationen angewendet und durch standiges Wiederholen gefestigt werden (vgl. Burger 2006:
338). Bei der Gestaltung von Lernprozessen ist ebenfalls zu beachten, dass Situationen
geschaffen werden, in denen alle drei Phasen in abwechselnder und zusammenhédngender

Form zur Anwendung kommen.

Wie bereits oben erwihnt, wird in den drei Phasen der letzte Lernschritt ,, Handlungsschritte
auf andere Situationen transferieren “ vernachldssigt. Da Kompetenzen nicht nur angewendet,
sondern auch umgesetzt werden sollen, ist es hilfreich, wenn im Seminar verschiedene
Transfermoglichkeiten auf berufliche Situationen besprochen werden. Dieser Aspekt soll im

folgenden Abschnitt in groben Ziigen beleuchtet werden.
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7.4.3.5 Hinweise von Transfermoglichkeiten auf spditere berufliche Situationen in Seminaren
Eine Forderung sozialer Kompetenzen basiert nicht nur darauf, dass die Studierenden anhand

von Ubungen ihre sozial-kommunikativen Verhaltensweisen reflektieren und erproben
konnen, sondern es muss auch ein beruflicher Anwendungsbezug existieren. Demnach muss
der Dozent einen Bezug zur Praxis herstellen, indem er den Studierenden den Transfer der
erworbenen Kompetenzen und deren Anwendungsmoglichkeiten auf berufliche Situationen
darstellt. Indem die Studierenden erkennen, dass sozial-kommunikative Verhaltensweisen
auch auf andere Situationen iibertragbar sind, entwickelt sich bei ihnen ein anderes
Relevanzverstdndnis. Didaktische Einheiten bieten die optimale Gelegenheit, die erworbenen
Kompetenzen = sowohl in  Lernsituationen = zu  vertiefen als auch  deren
Anwendungsmoglichkeiten auf berufliche Situationen zu iibertragen. Anhand dieser
Ausfithrungen soll der letzte Lernschritt thematisiert werden. Dabei wird lediglich der Aspekt
»Anwendungssituationen identifizieren* betrachtet, der diesen Lernprozess u. a in seiner
Gestaltung unterstiitzt.”> Der Praxistransfer bezieht sich dabei auf die Betrachtung von
Situationen, die aulerhalb des Seminars bestehen. Das damit verbundene Ziel basiert auf dem
Gedanken, dass sich bereits in Seminaren mit Situationen aus dem beruflichen Alltag
beschiftigt werden sollte, um somit den Studierenden die Anwendungsmoglichkeiten der
erworbenen Kompetenzen zu verdeutlichen. Dabei soll sowohl ihr Wissen als auch ihre
bereits gewonnenen Erfahrungen in den Prozess integriert werden. Die Studierenden sollen
selbstdndig erkennen, welche sozial-kommunikativen Verhaltensweisen fiir welche
Situationen geeignet sind. Werden die Anwendungsmoglichkeiten von den Lernenden als
positiv bewertet, werden sie zum Handeln motiviert und es entwickelt sich bei ihnen der

Wunsch, Handlungen in die Tat umzusetzen.

Gestaltungshinweis

Die Betrachtung von Transfermoglichkeiten auf berufliche Situationen kénnte in Form von
Rollenspielen oder nach der Auswertung von Rollenspielen erfolgen. Die Auseinandersetzung
mit Anwendungssituationen und eine darauf abzielende Diskussionsrunde konnten durch
ausgewdhlte Fragen initiiert werden. Dabei sind die Fragen in einer Form zu stellen, dass die
Lernenden eine ehrliche Einschitzung abgeben miissen, inwieweit eine Anwendbarkeit der
erworbenen Kompetenzen tiiberhaupt moglich ist. Anhand der Fragen sollen sie zum
Nachdenken angeregt werden, indem sie sich kritisch mit den Inhalten aus dem Seminar und

dessen Transfermoglichkeiten auf andere Situationen auseinandersetzen. Sinn dieser Ubung

* Eine vertiefende Ausfiihrung findet der Leser bei Burger 2006: 341ff.
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ist, dass die Lernenden selbst bestimmte Anwendungsméoglichkeiten sozial-kommunikativer
Verhaltensweisen erkennen und diese in Diskussionsrunden benennen und erkldren. Indem im
Plenum Ideen gesammelt werden, entwickelt sich unter den Teilnehmern ein stirkeres
Verstiandnis sowie eine Akzeptanzbereitschaft hinsichtlich des Anwendungsbezugs als wenn
Vorschldge durch den Dozenten erteilt werden. Ein Vorteil von Diskussionsrunden ist, dass
mogliche Bedenken oder Probleme beziiglich der Umsetzung von erworbenen Kompetenzen
direkt geduflert werden konnen. In diesem Fall ist es Aufgabe des Dozenten diese Bedenken
aufzugreifen und sie im Plenum bearbeiten zu lassen (vgl. Burger 2006: 341ff).

Wie bereits erwédhnt, kann auch der Dozent Hinweise beziiglich einer konkreten
Gesprichssituation im Unternehmen geben. Die Studierenden koénnen diese Anhaltspunkte
anhand bestimmter Filmsequenzen oder Erfahrungsberichte analysieren und erarbeiten. Ein
hilfreiches Vorgehen wire dabei, wenn die Erarbeitung an moglichst vielen Beispielen zum
gleichen Sachverhalt erfolgt. So kann das neu erworbene Wissen verfestigt werden. Am Ende
jeder didaktischen Einheit miissen die Anwendungsmoglichkeiten auf die Praxis in
ausfiihrlicher Form konkretisiert werden und mogliche Probleme bei der Umsetzung und

deren Losungen diskutiert werden (vgl. Hanke: 2002: 31f).

Allgemein kann gesagt werden, dass die Identifizierung der Anwendungsmoglichkeiten des
Gelernten stark beeinflusst wird von dem Wissensstand und den beruflichen Erfahrungen der
Lernenden. Haben sich die Lernenden noch nicht mit ihrer zukiinftigen beruflichen Situation
auseinandergesetzt, so gestaltet sich der Komplex als schwierig. Auch in diesem Fall wire es
die Aufgabe des Dozenten, bestimmte Beispiele aus der Praxis selbst vorzustellen (vgl.

Burger 2006: 343).

7.4.4 Techniken zum Aufbau von Kommunikations- sowie Konflikt-, Kritik- und
Teamfiihigkeit

Nachdem auf die Gestaltung didaktischer Prinzipien eingegangen wurde, muss sich der Frage
nach den Techniken gewidmet werden. Da das Lernziel ,,Forderung sozialer Kompetenzen*
zu abstrakt gefasst wire, beziehen wir uns in diesem Teil der Arbeit auf eine Prézisierung
einzelner Teilkompetenzen. Dabei beschiftigen wir uns insbesondere mit der
Kommunikations-, Konflikt-, Kritik- und Teamfdhigkeit, da sie sowohl in der Literatur héufig
Erwdhnung finden als auch fiir die Bewiltigung des spiteren Berufsalltages hilfreich sind.
Diese Féahigkeiten werden jeweils in Bezug zum Inhalt und zur Situation gesetzt und konnen

durch spezielle Ubungen geschult bzw. entwickelt werden. Je nach Situation bedarf es somit
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unterschiedlicher Teilkompetenzen. In dem vorliegenden Kapitel werden diese vier
Fahigkeiten jedoch nicht anhand von bestimmten Situationstypen konkretisiert, sondern es
erfolgt lediglich eine allgemeine Einfithrung in die Dimensionen sowie eine Vorstellung
bestimmter Verhaltenstechniken. Die Ausfithrungen dieses Kapitels werden anschlieBend fiir
die praktische Handlungsempfehlung im letzten Teil genutzt.

Im Folgenden wird sich insbesondere auf die Dimension ,,Kommunikationsfdhigkeit
bezogen. Dabei werden vor allem die aus Abschnitt 6.2.2 abgeleiteten sozialen
Teilkompetenzen des agentiven und reflexiven Handlungsschwerpunktes prézisiert.
,»Kritikfahigkeit“ wird in dieser Arbeit nicht speziell aufgefiithrt wird, sondern findet unter
dem Begriff ,, Konfliktfihigkeit” seine Beriicksichtigung.

7.4.4.1 Kommunikation auf der Inhalts- und Beziehungsebene

Kommunikationsfihigkeit besteht darin, mit anderen Personen auf den verschiedenen Ebenen
angemessen zu kommunizieren und dabei bestimmte Regeln zu beachten, die die
Zusammenarbeit beziehungsweise das Zusammenleben erleichtern und Missverstidndnisse
vorbeugen. Aktives Zuhoren, andere ausreden lassen, selbstbewusstes Auftreten, Stérungen
beheben, aber auch die Fihigkeit mit Gefithlen umzugehen, sind nur einige Merkmale
kommunikativer Kompetenzen. Die Fihigkeit zu kommunizieren stiitzt sich sowohl auf die
verbale als auch auf die non-verbale Kommunikation. Non-verbale AuBerungen kénnen dabei
in unterschiedlicher Art und Weise vom jeweiligen Kommunikationspartner interpretiert

werden und gewinnen erst durch dessen Verstidndnis an Relevanz (vgl. Kastner 1999: 197).

Nach Watzlawick et al. (1990) hat eine Kommunikation sowohl einen Inhalts- als auch einen
Beziehungsaspekt. Wihrend auf der Inhaltsebene Sachinformationen verbal geduf3ert werden,
erfolgen emotionale Botschaften auf der Beziehungsebene hiufig in non-verbaler Form.
Indem sich Gespréchspartner {iber ein Thema unterhalten und dabei das Gesagte meist durch
Gesten oder Mimiken unterstreichen, sprechen sie zugleich auch die Beziehungsebene an.
Sind die Aussagen der Inhaltsebene mit den Aussagen der Beziehungsebene konform, verlduft
eine Kommunikation storungsfrei. Werden jedoch non-verbale Botschaften auf der
Beziehungs-, Selbstkundgabe- und der Appellebene nicht beriicksichtigt, kann es zu
Storungen im kommunikativen Verlauf kommen (vgl. Wellhofer 2004: 128).

Im Folgenden wird zwischen der Kommunikation auf der Inhalts- und der Beziehungsebene
differenziert. Dabei werden die verschiedenen Teilkompetenzen des agentiven und reflexiven

Handlungsschwerpunktes aufgegriffen wund prézisiert. Unter Beriicksichtigung der
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Ausfiihrungen sollen die Lernenden befdhigt werden, sich mit den Teilkompetenzen der

jeweiligen Ebene auseinanderzusetzen und diese bewusst in Gesprédchen einzusetzen.

7.4.4.1.1 Kommunikation auf der Inhaltsebene

Bei der Ubermittlung von Sachinformationen kénnen Missverstindnisse und Irritationen
durch verdeckte AuBerungen des Senders beziehungsweise durch verengte Interpretationen
des Empfingers® entstehen. Um Storungen dieser Art zu vermeiden, muss sich in
didaktischen Einheiten der Vermittlung bestimmter Verhaltenstechniken gewidmet werden.
Diese konnen in Form von Rollenspielen oder durch andere teilnehmeraktivierende Methoden
geschult werden. Bei der Vermittlung muss sich sowohl auf die Fertigkeiten des Senders als
auch des Empfangers bezogen werden.

Um sachliche Inhalte nicht verzerrt darzustellen, muss der Sender in der Lage sein, die
Botschaften dem Empfinger auf verstindliche Art und Weise mitzuteilen. Nach Schulz von
Thun (1974) kann das Problem der undeutlichen und verdeckten Artikulationen auf der
Sachebene durch vier Verstandlichkeitskriterien behoben werden. Diese vier Kriterien, die im
Folgenden beschrieben werden, umfassen den Aspekt der Einfachheit, der Gliederung bzw.

der Ordnung, der Kiirze und Prignanz sowie der zusitzlichen Stimulanz und Anregung.

Einfachheit

In der Regel wird diesem Prinzip die hochste Bedeutung zugemessen (vgl. Donnert 1996: 30).
Einfachheit besagt, dass eine Verwendung sowohl von kurzen und prignanten Sétzen als auch
von eindeutigen Beispielen zum besseren Verstidndnis dient. Einfache und anschauliche
Formulierungen sind oft besser als komplizierte Sétze. Dabei sollte die Benutzung von
Fremdwortern und Schachtelsédtzen weitestgehend vermieden werden. Ist es nicht moglich auf
fachliche Begriffe zu verzichten, so miissen diese explizit erkldrt werden (vgl. Schulz von

Thun 1974: 11).

Gliederung und Ordnung

Dieses Prinzip basiert auf dem Gedanken, dass eine logische Struktur fiir den Aufbau von
Informationen verwendet werden sollte. Bei schriftlichen Ausfithrungen sollte unbedingt mit
Uberschriften gearbeitet werden, um einzelne Abschnitte oder Kapitel zu kennzeichnen.
Ebenfalls hilfreich ist eine Zusammenfassung der beschriebenen Inhalte um wichtige Fakten

zu wiederholen. Gliederung und Ordnung beziehen sich somit auf eine tibersichtliche,

%% Eine vertiefende Ausfiihrung findet der Leser bei Euler 2004: 24ff.
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folgerichtige und zusammenhingende Darstellung wichtiger Informationen (vgl. Schulz von

Thun 1974: 12).

Kiirze und Prégnanz
Kiirze und Prignanz fokussieren auf die Vermittlung wichtiger Inhalte. Dabei sollten fiir eine
Thematik nicht relevante Aussagen vermieden werden, um den Zuhdrer nicht zu verwirren

(vgl. Schulz von Thun 1974: 12).

Stimulanz und Anregung

Zusitzliche Stimulanz wird unter anderem erreicht durch Verwendung praxisnaher Beispiele,
wortlicher Rede und eventueller Vergleiche oder auch erzeugt durch Fragestellungen (vgl.
Schulz von Thun 1974: 12). Anhand dessen soll der Kommunikationspartner in den
kommunikativen Prozess integriert werden. Fiir ein storungsfreies Gespriach sollte auf den
Partner eingegangen werden, sein Interesse fiir das Thema geweckt und eine gemeinsame

Kommunikationsgrundlage geschaffen werden (vgl. Donnert 1996: 31).

Um eine storungsfreie Kommunikation zu gewéhren, miissen diese Verstiandlichkeitskriterien
bei der Ubermittlung von Informationen durch den Sender beachtet werden. In welcher Form
die entsprechenden Kriterien im Kommunikationsprozess ihre Anwendung finden, ist
abhingig von dem jeweiligen Kommunikationspartner. Wéahrend Person A vielleicht mit
Fachwortern umgehen kann und deren Bedeutung kennt, kann nicht vorausgesetzt werden,
dass alle Individuen den Sinn dieser Begriffe verstehen. Fiir einen erfolgreichen
Kommunikationsverlauf muss daher auf den jeweiligen Kommunikationspartner eingegangen

und sich an dessen Erfahrungsschatz und Kenntnisstand angepasst werden.

Fertigkeiten des Empfangers

Nicht nur der Sender, sondern auch der Empfinger muss fiir einen reibungslosen
Kommunikationsverlauf sorgen. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, muss er
bestimmte Fertigkeiten beherrschen und in Interaktionen anwenden konnen. Diese beziehen
sich zum einen auf die Fahigkeit des aktiven Zuhorens und zum anderen auf die Fahigkeit,

offene Fragen zu stellen. Diese zwei Techniken werden nun néher betrachtet.
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Fdhigkeit des aktiven Zuhorens

Die Fahigkeit zuzuhdren ist meist schwieriger als das eigentliche Reden und erfordert eine
hohe Aufmerksamkeitsbereitschaft vom Empfinger. Dabei kann er dem Sender entweder
durch non-verbale Kommunikation, durch Fragen oder durch Wiederholung des Gesagten
zeigen, ob er das Thema verstanden hat oder noch weiterer Klarungsbedarf besteht. Zuhéren
bedeutet somit sowohl auf sprachlicher als auch auf non-verbaler Ebene zu kommunizieren.
Sprachliche AuBerungen konnten durch Worter wie ,,Hm* oder ,,Ja* symbolisiert werden, und
non-verbale Botschaften durch Blickkontakt oder Kopfnicken. Durch Blickkontakt signalisiert
der Empfinger dem Sender, dass er ithn sowohl wahrnimmt und akzeptiert als auch mit
Interesse das Thema verfolgt. Die Fahigkeit zum Zuhoren besteht u. a. auch darin, den
Sprecher ausreden zu lassen, ihn nicht zu unterbrechen und keine voreiligen Schliisse aus den
AuBerungen zu ziehen. Erst wenn der Sender seinen Satz beendet hat, kann der Horer
bestimmte Details nachfragen (vgl. Lang 2000: 434ff). Indem der Sender zum Zuhorer wird,
zieht er sich in den reflexiven Handlungsschwerpunkt zurtick.

Den Aspekt des aktiven Zuhorens erachten wir als eine wichtige Komponente, wenn es um
die Forderung von Kommunikations-, Konflikt- und Kritikfahigkeit geht. Sowohl in privaten
als auch in beruflichen Situationen ist es wichtig aufmerksam zuzuh6ren, um Interesse zu
zeigen und um Informationen aufzunehmen. Daher ist es notwendig, diesen Aspekt ebenfalls
in didaktischen Einheiten zu fokussieren und anhand von verschiedenen Ubungen verstéirkt zu

schulen.

Anwendung von gesprdchsfordernden Fragen

Neben der Fahigkeit aktiv zuzuhoren ist auch ein zielgerichtetes Fragestellen eine forderliche
Variante, um sein Interesse am Thema zu bekunden. Dabei kann zwischen geschlossenen und
offenen Fragen unterschieden werden. Wéhrend geschlossene Fragen nur mit ,Ja®, , Nein®
bzw. mit ,,Ich weil} nicht beantwortet werden konnen, bieten offene Fragen ein vielfiltiges
Angebot an Antwortmoglichkeiten. Durch die so genannten W-Fragen” kann der
Gespriachspartner zum Erzdhlen animiert werden. Das Einlegen von Pausen, fragende Blicke
oder AuBerungen wie ,Hm* oder ,Ja“ signalisieren dem Sender ein Fortsetzen des
Gespriches (vgl. Wellhofer 2004: 140f). Bei richtigem Einsatz der W-Fragen kann die
Beziehung zum Gesprichspartner stabilisiert werden. Indem Fragen einfiihlsam gestellt
werden, kann es bei der anderen Person eventuelle Blockaden und Angste abbauen und eine

Vertrauensbasis kann hergestellt werden (vgl. Lang 2000: 423).

" Dabei sollte jedoch auf eine Verwendung von ,,Warum-Fragen* weitestgehend verzichtet werden, da diese in
vielen Féllen vorwurfsvoll und fordernd klingen (vgl. Wellhofer 2004: 141).
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Das Beherrschen dieser drei Techniken dient als wichtige Voraussetzung, um auf der
Inhaltsebene storungsfrei zu kommunizieren. Im Folgenden soll sich der Kommunikation auf
der Beziehungsebene gewidmet werden. Indem die verbal-inhaltliche Ebene mit der non-
verbal-beziehungsorientierten Ebene verbunden ist, finden die oben genannten Techniken

auch in diesem Bereich ihre Anwendung (vgl. Wellhofer 2004: 142).

7.4.4.1.2 Kommunikation auf der Bezichungsebene

Eine Kommunikation auf Beziehungsebene stellt hohe Anforderungen an das Verhalten der
Kommunizierenden™ und beschreibt ein gewisses Sympathie- bzw. Antipathieverhiltnis, den
Umgang miteinander, die Fahigkeit dem anderen zu zuhoren und die Betonung der
Korpersprache. Diese Ebene fokussiert demnach sowohl die Beziehung zwischen den
Kommunizierenden als auch die durch die Botschaft des Senders ausgelosten Gefiihle des

Empfingers (vgl. Donnert 1990: 29f).

Besteht zwischen Personen ein enger emotionaler Kontakt, kann dieses Verhéltnis nach
Hinsch/Wittmann (2003) als ,,Beziehung® definiert werden. Eine emotional nahe stehende
Beziehung kann u. a durch eine gemeinsame Zusammenarbeit oder auch durch ein
gemeinsames Zusammenleben entstehen. In diesem Kontext sind vor allem Kollegen,
Familie, Lebenspartner und Freunde angesprochen, zu denen bereits iiber einen ldngeren
Zeitraum Kontakt besteht. Da diese meist intensiven Beziehungen auch weiterhin
aufrechterhalten werden sollen, ist es wichtig den Zusammenhalt zu fordern und zu pflegen.
Nicht immer féllt eine Realisierung leicht, da jede Person eigene Vorstellungen, Wiinsche,
Interessen und Forderungen in die Beziehung einbringt und diese auch verwirklichen bzw.
durchsetzen mochte. Divergieren die jeweiligen Forderungen und Interessen, dann sollte fiir
eine gute Beziehungsbasis ein Kompromiss gefunden werden, um Konflikte zu vermeiden.
Beziehungsweise sollte ein Verstindnis dafiir entwickelt werden, dass jeder Mensch
unterschiedliche Bediirfnisse und Erwartungen hat. Diese sollten auch in jeder Beziehung

geduBlert, berticksichtigt und akzeptiert werden (vgl. Hinsch/Wittmann 2003: 103fY).

Haufig bleibt in Gesprichen die non-verbale Kommunikation, die sich neben der
Beziehungsebene auch auf der Selbstkundgabe- und der Appellebene ausdriickt,

unberiicksichtigt. Wihrend verbale AuBerungen auf der inhaltlichen Ebene unter

*¥ Diese Aspekte sind auch fiir das Verhltnis zwischen Lehrenden und Lernenden relevant. Je nachdem wie sich
die Lehrperson gegeniiber den Lernenden verhélt, wird sie in ihrer Rolle entweder wert- oder gering geschitzt
und kann eine entsprechende Vertrauensbasis herstellen (vgl. Donnert 1990: 29¢).
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Berticksichtigung der Verstandlichkeitskriterien relativ eindeutig ausgedriickt und verstanden
werden konnen, gestaltet sich eine Dechiffrierung non-verbaler Botschaften auf der
Beziehungsebene schwieriger. In kommunikativen Situationen geben wir, entweder bewusst
oder unbewusst, Informationen iiber unsere Personlichkeit preis. Da non-verbale AuBerungen
ambivalent interpretierbar sind, kommt es zu Verzerrungen in der Wahrnehmung. Der
Empfinger verschafft sich einen ersten Eindruck vom Sender, indem er seinen Kleidungsstil,
sein Aussehen, sein Verhalten und seine Stimme analysiert. Durch die individuelle
Interpretation und die damit verbundenen Riickschliisse auf die Personlichkeit des Senders
entstehen diese Verzerrungen im Wahrnehmungsbereich. Um diese Missverstdndnisse zu
vermeiden, miissen non-verbale Botschaften durch verbale AuBerungen in dem Sinne
unterstiitzt werden, dass Gefiithle, Wiinsche und Bediirfnisse sprachlich formuliert werden.
Dass heif}t, implizite AuBerungen miissen explizit ausgedriickt werden. Des Weiteren muss
sich der Sender iiber seine Reaktionen, die mit einer individuellen Werthaltung einhergehen,
und tiber sein Auftreten in Gespridchen im Klaren sein. Hilfreiche Verhaltensweisen, die diese

Prozesse fordern, wiren u. a. das Formulieren von ,Ich-Botschaften‘*’

, aktives Zuhoren,
Zeigen von Empathie, eindeutige Positionierung zu wichtigen Entscheidungen und ein offenes
AuBern personlicher Gefiihle. Aktives Zuhoren bezieht sich nicht nur auf die Aufnahme
inhaltlicher Aspekte, sondern auch auf gleichzeitige emotionale AuBerungen, die durch
Gesten oder Untertone herausgefiltert werden konnen. Um Gefiihle Anderer wahrzunehmen
und zu verstehen, bedarf es der Fahigkeit, einfiihlsam auf andere Personen einzugehen und ein
Vertrauen aufzubauen. Um sich seiner Wirkung auf Andere bewusst zu werden, ist es wichtig,

dass im Anschluss an den Kommunikationsprozess ein Feedbackgesprich erfolgt (vgl.

Wellhofer 2004: 136ff).

Umgang mit Emotionen

Beim genaueren Betrachten des Begriffsverstdndnisses ,,Beziehung®“ kann vor allem der
emotionale Aspekt herausgegriffen werden. Indem Gefiihle aus Angst oder Scham héufig
verschwiegen werden, kann es die Beziehung belasten und zu Storungen auf dieser Ebene
fiihren. Um diesen negativen Effekt zu vermeiden, soll sich dem emotionalen Aspekt

gewidmet werden.

Das Zeigen von Gefiihlen nimmt, u. a nach Goleman (2002) und Gonschorrek (2002), auch

im Berufsleben einen immer héheren Stellenwert ein. Vor allem im Management wird sich

¥ Die Vorteile von ,,Ich-Botschaften werden anhand der TZI-Regeln im Abschnitt 7.4.2.7 beschrieben.
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zunehmend mit dem Gedanken einer ,,Emotionalen Fiihrung* auseinandergesetzt. Bisher
ungenutzte Potentiale und Féhigkeiten gelangen in den Fokus der Unternehmen. Einige von
thnen haben dies in ihr Konzept integriert und bilden angehende Fiithrungskréfte bereits in
diesem Bereich aus. Demnach sollen sie lernen auf Mitarbeiter einzugehen, sie zu inspirieren
sowie Motivation und Begeisterung in ihnen zu wecken, um bei ihnen bestmogliche
Ergebnisse und Leistungen zu erzielen und zu fordern (vgl. Goleman 2002: 9f, Gonschorrek
2002: 15f). Das Konzept ,,Emotionale Fiihrung“ sollte allerdings nur am Rande zur
Einfiihrung erwidhnt werden, um die Notwendigkeit der Forderung von Emotionen in

didaktischen Einheiten zu verdeutlichen.

Sozial-kommunikatives Handeln ist abhingig von der emotionalen Befindlichkeit des Senders
und des Empféngers. Gefiihle wirken sich auf unser Verhalten aus und gestalten entsprechend
die zwischenmenschlichen Beziehungen. Dabei konnen sie die Beziehungen entweder positiv
oder negativ belasten. Entscheidend dabei ist vor allem zu iiberlegen, welche emotionalen
Bedingungen unser personliches Handeln und das der Kommunizierenden beeinflussen und
wie im Gesprich damit umgegangen werden kann. Je nach Gefiihlslage verhalten sich
Menschen im Gesprich entweder aggressiv, zuriickhaltend, selbstbewusst, offen oder
angstlich. Emotionen konnen auch auf bereits gemachten Erfahrungen aus vergangenen
Ereignissen basieren, die in einer aktuellen Gesprichssituation wiedererweckt werden und fiir
den Kommunikationspartner eventuell zuerst unerklérlich scheint. Wird sich mit der eigenen
und der fremden Gefiihlslage nicht auseinandergesetzt, werden angenehme und unangenehme
Gefiihle nicht offen gedufBert, erkannt bzw. unterdriickt oder womdglich nicht akzeptiert,
entstehen Diskrepanzen, die sich negativ auf unser Verhalten und die zwischenmenschlichen
Beziehungen auswirken. Das Verhalten dieser Personen kann als sozial inkompetent
bezeichnet werden. Genauso verhélt es sich mit dem Aspekt, wenn Kommunizierende
bestrebt sind ihre Forderungen und Wiinsche durchzusetzen, aber gleichzeitig auch ihre
Beziehung bewahren mochten. Dass dabei das letzte Ziel vernachldssigt wird, realisieren sie
nicht. Dieses Verhalten fordert Konflikte (vgl. Hinsch/Wittmann 2003: 114ff).

Anhand dieser Aspekte zeigt sich im Bezug auf die Forderung sozialer Kompetenzen die
Notwendigkeit, sich mit dem emotionalen Bereich in didaktischen Einheiten

auseinanderzusetzen.
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Aus diesem Grund soll sich nun den Verhaltenstechniken im ,,Umgang mit sich selbst* und
,Umgang mit anderen* beschiftigt werden. Der ,,Umgang mit sich selbst* und der ,,Umgang
mit anderen” kann in Seminaren gefordert werden und dient dem Ziel sich auf der
emotionalen Ebene sozial kompetent zu verhalten, um somit eine Gestaltung von
Beziehungen zu verbessern. In diesem Abschnitt werden zwei Verhaltensweisen aufgefiihrt,
die Anregungen geben, welche Aspekte in didaktischen Einheiten betrachtet werden miissen.
Die Verhaltenstechniken bauen auf Wissenstechniken® auf, die dem Lernenden vor dem

eigentlichen Ubungsbeginn vermittelt werden sollten.

Verhaltenstechnik I — angenehme und unangenehme Gefiihle dufsern

Zum einen ist es wichtig, dass anhand von Rollenspielen die Teilnehmer lernen, offen und
verstandlich tiber ihre angenehmen und unangenehmen Gefiihle zu sprechen. Eine offene
GefiihlsduBerung kann anhand von ,,Ich-Botschaften* verdeutlicht werden. Indem der Sender
keine Floskeln wie ,,Man* oder ,,Wir* benutzt, wirkt er auf seine Mitmenschen aufrichtig und
ehrlich. Eine offene Gefiihlsduerung zeigt sich aber auch darin, dass die jeweilige Emotion
direkt erwihnt und beschrieben wird. Durch das AuBern angenehmer Gefiihle fiihlt sich der
Partner wertgeschétzt und es entwickelt sich ein Sympathieverhiltnis.

Das AuBern von unangenchmen Emotionen gestaltet sich aus Angst vor moglichen
Gegenreaktionen und Konflikten weitaus schwieriger. Wenn der Partner jedoch nicht auf sein
verletzendes Verhalten hingewiesen wird, sieht er keinen Anlass sein sozial-kommunikatives
Handeln zu &dndern. Dadurch sind weitere Konflikte vorprogrammiert. Beide
Gesprichspartner miissen sich bewusst sein, dass eine offene AuBerung nicht als Angriff
gewertet werden darf, sondern als Malnahme zur Verbesserung der Beziehung dient. Sowohl
beim AuBern angenehmer als auch unangenehmer Emotionen muss die verbale mit der non-

verbalen Kommunikation tibereinstimmen (vgl. Wagner-Link 1998: 186fY).

Verhaltenstechnik 11 — Empathie zeigen

Um dem Ziel ,,Verbesserung von Beziehungen gerecht zu werden, ist es wichtig, dass sich
unsere Mitmenschen uns gegeniiber 6ffnen. Vergleichbar wiren die Schritte I und II mit
einem ,,gegenseitigen Nehmen und Geben. Wihrend der Verhaltensbereich I sich unseren

personlichen Gefiihlen widmet, bezieht sich der Bereich II auf die Wahrnehmung und das

%% Folgende Wissenstechniken miissen vermittelt werden: Wissen iiber die Arten von Gefiihlen und deren
Auspriagungen. Diese unterscheiden sich in angenehme und unangenechme Emotionen und duflern sich in Form
von Freude, Zufriedenheit beziehungsweise Angst und Arger. Des Weiteren sollten Redewendungen zur
Vermittlung von Gefiihlen dargestellt sowie eine Sensibilisierung fiir den Einsatz der Kérpersprache erfolgen
(vgl. Feldhege/Krauthan 1979: 58ff).
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Eingehen fremder Emotionen. Empathie kann daher als Féhigkeit bezeichnet werden, sich
einfithlsam gegeniiber anderen Menschen zu verhalten und deren Gefiihlslage mitfithlend zu
verfolgen (vgl. Langmaack 2004: 144). Eine Intensivierung einer Vertrauensbasis kann auch
in diesem Bereich durch ein gezieltes Fragen bzw. durch aktives Zuhoren und Wiederholen
der Gefiihle erfolgen. Ist ein Kommunikationspartner jedoch nicht bereit sich zu 6ffnen, so

muss dieses Verhalten akzeptiert werden (vgl. Feldhege/Krauthan 1979: 71).

7.4.4.2 Konflikt- und Kritikfihigkeit

Ein weiterer Verhaltensbereich betrifft den Umgang mit Konflikten.”! Da sich empathisches
Verhalten positiv auf die Losung von Konflikten auswirken kann und ein Auftreten von
Konfliktsituationen sowohl im privaten als auch im beruflichen Alltag keine Seltenheit
darstellt, soll sich in diesem Abschnitt auf Konfliktfdhigkeit bezogen werden.

Konflikte entstehen meist dann, wenn zwei Parteien verschiedene Ziele oder Interessen
verfolgen und deren Verwirklichung nicht gleichzeitig miteinander vereinbar ist. Wenn
Kommunizierende egoistisch handeln und nicht kompromissbereit sind, kommt es zu
Konflikten, die den Kommunikationsprozess gefidhrden oder unterbrechen. Je nach
Konfliktbewiltigungsbereitschaft kann dies von langer oder kurzer Dauer sein. Werden
Konflikte aus Sichtweise eines Akteurs betrachtet, so stellen sie Storungen dar, die den
Handlungsablauf beeintrdchtigen. Das Entstehen von Konflikten wird vor allem in der
Teamarbeit ersichtlich (vgl. Kastner 1999: 162ff). Wenn verschiedene Charaktere mit
unterschiedlichen Wertausrichtungen, personlichen Erfahrungen, divergierenden Zielen und
Betrachtungsweisen aufeinander treffen, entstehen konfliktire Spannungen (vgl.
Schuler/Barthelme 1995: 84). Es ist wichtig, dass die entstandenen Konflikte zeitnah gelost
werden, um die Kommunikation zielgerichtet fortzufithren. Demnach kann Konfliktfihigkeit
verstanden werden als Bereitschaft sich mit Konflikten aktiv auseinanderzusetzen und sie in
konstruktiver Art und Weise zu beheben. Voraussetzung dafiir ist, dass Konflikte sowohl
erkannt und als solche akzeptiert werden und nach den Ursachen geforscht werden. (vgl.
Mangels 1995: 60). Das Vorliegen eines interpersonellen Konfliktes zeigt sich vor allem in
der Kommunikation. Konflikte sind meist dadurch gekennzeichnet, dass die handelnden
Akteure u. a. nicht offen und ehrlich miteinander kommunizieren, Feedbackgespriache
abwerten und ablehnen, Einwinde ignorieren, sich gegenseitig bewusst Informationen
verheimlichen sowie Aufgaben eher in Einzel- anstatt in Gruppenarbeit durchfithren. Um

dabei Beleidigungen entgegenzuwirken, kann der Betroffene in eine Metakommunikation

' In dieser Arbeit wird sich auf den sozialen Konflikt/interpersonellen Konflikt bezogen (vgl. Wagner-Link
1998: 217).
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treten, um die Situation aus einer ndchsthéheren Ebene zu betrachten. Um einen Konflikt
konstruktiv zu 16sen, ist es hilfreich, bestimmte Verhaltensmuster zu entwickeln und
anzuwenden. Diese vier Schritte sollen kurz vorgestellt werden. In einem ersten Schritt
miissen die jeweiligen Beobachtungen unter Vermeidung bewertender Aussagen gedullert
werden. Im Anschluss daran sollen die eigenen Gefiihle offen zum Ausdruck gebracht
werden, wobei in diesem Fall die Gedanken auflen vor bleiben. Um diesem Aspekt gerecht zu
werden, miissen die handelnden Akteure in der Lage sein, die zwei Verhaltenstechniken aus
Abschnitt 7.4.4.1.2 zu beherrschen und anzuwenden. Indem sich eine konstruktive
Konfliktbearbeitung sowohl auf kognitive als auch auf emotionale Prozesse bezieht, muss
sich neben der Inhalts- besonders auch der Beziehungsebene gewidmet werden.

Die nichsten Schritte zielen sowohl auf das AuBern bewertender Inhalte ab als auch auf
Wiinsche und Erwartungen, die sich an das Verhalten des Partners richten. Eine Beachtung
bestimmter Verhaltenstechniken, wie den Partner direkt anzusprechen, die gewiinschte
Verhaltensweise prizise zu formulieren und die damit in Verbindung bringenden, positiven
Aspekte herauszustellen, wiren hilfreiche Methoden, um eine konfliktdre Situation zu
entschérfen (vgl. Wagner-Link 1998: 218ff). Konflikte diirfen nicht nur negativ betrachtet
werden, sondern sie miissen als Grundlage und Potential fiir Neuerungen und Innovationen
verstanden werden. Indem Konflikte gelost werden, @ndert sich in positiver Hinsicht sowohl
die Kommunikationsstruktur zwischen den Individuen als auch deren Verstdndnis
fiireinander. Diese Sichtweise fordert einen konstruktiven Umgang mit Konflikten (vgl.
Wellhofer 1993: 71).

Neben einer Konfliktbewiltigung, die sich nicht in jedem Fall fiir die Parteien positiv
auswirkt, kann auch durch ,,Verhandeln* oder ,,Aushandeln“ Konflikte gelost werden.
,,Verhandeln“ umfasst dabei den interaktiven Kontakt zwischen zwei oder mehreren
Akteuren, die durch einen gegenseitigen Austausch an Forderungen und Angeboten
versuchen, eine Vereinbarung zu erreichen (vgl. Schuler/Barthelme 1995: 84). Eine aktive
Konfliktlosung basiert demnach auf dem Gedanken, dass sich die handelnden Akteure mit
dem Konflikt auseinander setzen und gemeinsam eine Losung finden. Dabei ist es hilfreich,
fiir beide Seiten verbindliche Vereinbarungen zu treffen, die mit klaren und erfiillbaren
Anforderungen an das Verhalten des Partners einhergehen. Das erwiinschte Verhalten sollte
detailliert beschrieben werden und realistisch umsetzbar sein. Um das Primaérziel zu erreichen,
bedarf es kleiner Schritte an Vereinbarungen, um den Partner nicht zu iiberfordern. Das
Einhalten der Vereinbarungen kann sowohl durch Lob, in verbaler oder non-verbaler Form,

als auch durch Belohnung erreicht werden. Indem wir unserem Partner offen zu verstehen
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geben, dass wir sein Verhalten schitzen, fillt es ihm leichter, diese Vereinbarung in weiteren
Interaktionen einzuhalten und die Regeln nicht zu missachten. Dabei sollte ein Lob
unmittelbar im Anschluss sowie im direkten Bezug an das erwartete Verhalten ausgesprochen
werden (vgl. Feldhege/Krauthan 1979: 74fY).

Zu dem Aspekt der Konfliktfahigkeit kann auch die Kritikfahigkeit hinzugezihlt werden.
Ebenso wie Konflikte ungern ausgetragen werden, fdllt es auch vielen Personen schwer,
Kritik gegeniiber anderen zu &uBlern. Oftmals ist es die Angst, die einen hemmt seine
Sichtweise zu erldutern und die Wahrheit offen auszusprechen. Dabei ist es fiir die Erhaltung
der zwischenmenschlichen Beziehung wichtig, seine Gefiihle in entsprechender Art und
Weise zu duflern und sich somit ehrlich zu verhalten. Kritikfdhigkeit bezieht sich dabei jedoch
nicht nur auf das Geben, sondern auch auf das Annehmen von Kritik.*> Durch eine sachlich
konstruktive KritikduBerung fiihlt sich der Betroffene nicht angegriffen, sondern erkennt es
als Hinweis iiber seine Verhaltensweisen nachzudenken und diese zu verdndern. Erfolgt
Kritik in einer wertenden und unsachlichen Form oder ist der Kritiknehmer nicht imstande,
diese anzunehmen, so kann sich daraus schnell ein Konflikt entwickeln (vgl. Donnert 1996:
951).

In Seminaren kann das Austragen von Konflikten als Chance gesehen werden, sich mit
verschiedenen Denkmustern und Meinungsverschiedenheiten auseinanderzusetzen und somit
iiber bestimmte Verhaltensweisen nachzudenken und diese gegebenenfalls zu modifizieren

(vgl. Seyfried 1995: 26f).

7.4.4.3 Teamfdhigkeit

Das Arbeiten in Teams wird zunehmend bedeutsamer fiir den Erfolg von Organisationen.
Denn nicht nur die Organisationen an sich, wie etwa Unternehmen, sondern auch die
Individuen, die darin tétig sind, sind von unzihligen Einfliissen betroffen, die sowohl von
auflen einwirken, als auch intern bestehen. Jedoch konnen nur die Menschen, die darin
agieren, zur Problemldsung beitragen und mit Hilfe von Lernprozessen, dass Uberleben der
Organisation gewihrleisten. Aus diesem Grund ist die Fahigkeit in einem Team angemessen
zu handeln, von entscheidender Bedeutung (vgl. Heyse/Erpenbeck 2009: 649).

Unter Teamarbeit wird hierbei die Art und Weise verstanden, wie Individuen in einer Gruppe
zusammenarbeiten, wobei die Gruppe durch die soziale Interaktion der Gruppenmitglieder
geprigt ist. Dartiber hinaus bestimmen die Individuen selbst, zu welchem Zeitpunkt, in

welcher Form und in welchem Ausmal sie Kooperationen miteinander eingehen. Einigen sich

32 Auf die Regeln des Gebens und Nehmens wird an dieser Stelle nicht explizit eingegangen.
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die Gruppenmitglieder auf eine gegenseitige Unterstiitzungsleistung, so wird nicht nur Hilfe
gegeben, sondern auch erwartet, dass zu einem zukiinftigen Zeitpunkt eine addquate Hilfe
eingefordert werden kann. Durch diese gegenseitige Unterstiitzung wird die Verantwortung
auf alle Teammitglieder tibertragen. Treten nun problembehaftete Situationen ein, so wird
erwartet, dass gemeinschaftlich Losungsstrategien entwickelt und diese auch umgesetzt
werden. Dies setzt allerdings voraus, dass die Individuen Kompetenzen aufweisen, um sich in
derartigen Situationen behaupten zu konnen. Darunter werden sowohl die personlichen
Kompetenzen, im Sinne von Einsatzbereitschaft, Zuverldssigkeit und Kreativitdt verstanden,
als auch die so genannten aktivitidtsbezogenen Kompetenzen wie die Fahigkeit zum
Entscheiden und Mobilitdt. Dariiber hinaus gelten aber auch die sozialen und
kommunikativen Kompetenzen, z. B. Team- und Kommunikationsfihigkeit sowie die
fachliche und methodische Kompetenzen. Erst durch ein optimales Zusammenspiel dieser
Ausprdagungen kann die Teamarbeit erfolgreich gestaltet sowie Probleme flexibel und
innovativ gelost und letztendlich der Erhalt der Organisation gesichert werden (vgl.

Heyse/Erpenbeck 2009: 651f).

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass das erfolgreiche Arbeiten in Gruppen, die
Teamfihigkeit der einzelnen Gruppenmitglieder voraussetzt. Dariiber hinaus ist sie durch fiinf
Merkmale geprégt, die von den Mitgliedern nicht nur gekannt, sondern auch gelebt werden
sollten. Das erste Merkmal beschreibt die Aktivitidt. Darunter wird verstanden, dass durch
eigene Leistungserbringung ein Teil zur Erfiillung des Ergebnisses geleistet wird. Hierfiir gilt
der Einsatz von Kreativitit, Ubernahme von Verantwortung sowie verantwortungsvollen
Handeln und Verhalten. Die Bereitschaft zur aktiven Kommunikation bildet das zweite
Merkmal ab. Das Individuum ist bereit u. a. andere Meinungen zu akzeptieren, konstruktive
Beitrige zu leisten sowie alternative Sichtweisen aufzuzeigen. Durch die Hilfsbereitschaft,
welches das dritte Merkmal darstellt, wird nicht nur die Unterstiitzung der anderen
Gruppenteilnehmer verstanden, welche sich auf Offenheit und Aufgeschlossenheit stiitzt. Ein
weiteres Merkmal stellt die Toleranz gegeniiber AuBenseiter sowie Normenabweichungen
dar. Ferner sollte sich ein tolerant agierender Gruppenteilnehmer durch Echtheit und
Berechenbarkeit auszeichnen. Das letzte Merkmal der Teamfihigkeit verweist auf die
Solidaritdt. Darunter wird verstanden, dass auch dann zur Gruppe gestanden wird, wenn mit

der Umwelt agiert wird (vgl. Donnert 1998: 87).
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8 Untersuchungsdesign
Der empirische Teil unserer Arbeit dient als Grundlage zur Beantwortung der

Forschungsfrage ,,Wie konnen soziale Kompetenzen an deutschen Hochschulen, speziell an
der Technischen Universitit Chemnitz, gefordert werden?* Ziel ist es, die Ubung
,Moderation, Prdsentation und Rhetorik® praxisnaher und anwendungsorientierter zu
gestalten. Dafiir ist es notwendig, dass die Studierenden mit dem Konstrukt ,,soziale
Kompetenzen® konfrontiert und vertraut werden, um den Anforderungen im Privat- und
Berufsleben gerecht zu werden. Mit Hilfe eines Fragebogens werden Informationen iiber die
bereits erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Studenten erhoben. Dariiber hinaus
werden auch die Erwartungen der Studierenden an den Kurs erhoben. Anhand dieser Daten
sollen Erkenntnisse erzielt werden, welche Dimensionen besonders vertieft werden sollten
und einer bestimmten Forderung bediirfen. Um der Forschungsfrage gerecht zu werden, muss
sich auch ein Uberblick iiber bestehende Angebote an Kursen zu sozialen Kompetenzen
anderer Bildungseinrichtungen verschafft werden, anhand derer ein Vergleich zu dem
Kompetenzangebot der Technischen Universitdt Chemnitz gezogen werden kann. Anhand der
gewonnenen Informationen konnen weitere Mallnahmen fiir eine Forderung sozialer
Kompetenzen in der Ubung ,Moderation, Priasentation und Rhetorik* abgeleitet werden. Die
Datenauswertungen dienen uns dabei als Grundlage fiir die Ableitung der praktischen
Handlungsempfehlung. Des Weiteren kénnen die Autoren ithre Erfahrungen als Tutoren dieser
Ubung in das Konzept einbringen.

Nach einem allgemeinen Uberblick iiber die Inhalte und die Zielsetzung des Kurses werden

die Datenerhebungsmethoden und die Auswertungen der Daten dargestellt.

8.1 Untersuchungsmethode - Fragebogen
Die Erhebung der Daten erfolgt mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens und eines

leitfadenorientierten Experteninterviews. Die Auswertung der beiden Methoden erfolgt

separat. Zunichst wird der Fragebogen vorgestellt.

8.1.1 Quantitative Befragung der Teilnehmer im  Bachelor-Studiengang
,, Wirtschaftswissenschaften

Die quantitative Befragung erfolgte in der zweiten Ubungseinheit der Veranstaltung
,,Moderation, Pridsentation und Rhetorik*** im Zeitraum vom 1. November bis 5. November
2010. Insgesamt gibt es 13 Ubungsgruppen mit schwankender Teilnehmerzahl. Die Kurse der

jeweiligen Gruppen finden zu unterschiedlichen Zeiten statt.

3 Im Folgenden als MPR abgekiirzt.
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Die standardisierten Fragebogen wurden nach Absprache mit der Lehrbeauftragten und den
jeweiligen Tutoren persénlich in den jeweiligen Ubungseinheiten an die Studierenden
tibergeben. Nach einer kurzen Vorstellung des Diplomarbeitsthemas und einer Beschreibung
des anonymisierten Fragebogens bekamen die Studierenden ca. zehn Minuten Zeit die Fragen
zu beantworten. Im Anschluss wurden die Bogen wieder eingesammelt. Mit dem Fragebogen
soll der Kompetenzstand der Studierenden zu Beginn des Studiums erfasst werden. Ziel soll
es sein zu ermitteln, an welchen Ansatzpunkten die Lehrenden ankniipfen miissen, um soziale
Kompetenzen zu vermitteln.

Die standardisierte Befragungsmethode ist gekennzeichnet durch vorformulierte Fragen bzw.
Aussagen mit definierten Antwortalternativen. Dadurch, dass die Befragten einheitliche
Fragen und Antwortmdglichkeiten bekommen, konnen die einzelnen Aussagen vergleichbar

gemacht und zu Interpretationszwecken genutzt werden (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008: 323).

8.1.2 Aligemeine Beschreibung des Kurses MPR

Die Ubung ,Moderation, Préisentation und Rhetorik“ wird durch die AG Soziale
Kompetenzen und Planspiele der Technischen Universitdt Chemnitz angeboten.

Im Folgenden sollen Inhalte und Ziele sowie die Integration der Ubung in die Studienordnung
beschrieben werden. Der Kurs MPR zihlt nach der Studienordnung® fiir den Bachelor-
Studiengang ,,Wirtschaftswissenschaften zum Allgemeinen Basismodul. Das so genannte
Pflichtmodul besteht aus den Disziplinen ,,Sprachkompetenzen®, ,,Soziale Kompetenzen* und
,Methodenkompetenzen®, die sich jeweils in weitere Module unterteilen. Zum Beispiel
gliedert sich der Bereich ,,Soziale Kompetenzen* in die Module ,,Grundlagen sozialer
Kompetenzen* und in ,,Interkulturelles Management.* Diese Module bestehen wiederum aus
weiteren Veranstaltungen. So zdhlen zu ,,Grundlagen sozialer Kompetenzen“ die Kurse
,Gruppen- und Projektarbeit”, ,Moderation, Priasentation und Rhetorik® sowie
,, Wissenschaftstheorie und Wissenschaftliches Arbeiten®.

Das Fach MPR besteht aus einer Vorlesung und einer interaktiven Ubung, die jeweils im
Wintersemester, semesterbegleitend angeboten werden. Die Vorlesung findet im
zweiwdchigen und die Ubungen im einwéchigen Rhythmus statt. Beide haben eine Dauer von
90 Minuten. Die Veranstaltung richtet sich vorwiegend an Erstsemester aus dem Bachelor-

Studiengang ,,Wirtschaftswissenschaften” und an Drittsemester des Bachelor-Studiengangs

** Studienordnung vom 26. Juli 2010.
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,,Wirtschaftsingenieurwesen.“35 Dennoch nehmen auch Studierende aus hdheren Semestern
teil. Ziel der Veranstaltung ist es, die Studierenden mit dem Konstrukt ,,Soziale
Kompetenzen vertraut zu machen. Schwerpunkt ist neben einer Vermittlung von
Moderations- und Prisentationstechniken auch der sichere Umgang mit konstruktivem
Feedback und die Gestaltung von Reden und Vortrdgen. Dabei sollen die Studierenden u. a.
befdhigt werden, verantwortungsbewusst und selbstdndig im Team zu agieren, selbstsicher
und ohne Hemmung vor dem Plenum zu sprechen, Feedback zu geben, Moderationssitzungen

zu leiten, Priasentationen vorzubereiten und Vortrdge zu halten.

8.1.3 Konzeption des Fragebogens

Der Fragebogen ist in drei Blocke unterteilt. Der erste Teil dient der Erfassung
soziodemografischer Daten wie Alter, Geschlecht, Semester oder auch Berufserfahrung.
Diese Daten sind wichtig, um sich u. a. einen Uberblick iiber die allgemeine Alterstruktur
sowie liber den Anteil der Studierenden mit Berufserfahrung zu verschaffen.

Der zweite Fragenkomplex widmet sich den Erwartungen der Studierenden an den Kurs
sowie deren FEinstellungen zur Bedeutung sozialer Kompetenzen. In diesem Bereich soll
ermittelt werden, welche Dimensionen sozialer Kompetenzen die Studierenden als besonders
wichtig erachten und sie somit verbessern mochten. Zur Auswahl stehen dabei die vier
Teilkompetenzen Kommunikations-, Kritik-, Konflikt- und Teamfdhigkeit. Interessant ist es
auch zu erfahren, welche Bedeutung sie den sozialen Kompetenzen beimessen und in welchen
Bereichen (Privat-, Berufsleben, Gesellschaft) sie diese fiir wichtig erachten. Indem den
Studierenden die Relevanz sozialer Kompetenzen bewusst ist, konnen sie die Notwendigkeit
einer Forderung verstehen und sind in den Ubungen engagierter und motivierter.

Der dritte Block umfasst eine Selbsteinschédtzung der Studierenden und bezieht sich auf die
vier genannten Teilkompetenzen. In diesem Block soll der Kompetenzstand der Studierenden
gemessen werden. Anhand dessen kénnen Erkenntnisse iiber die Ausprdgung der Kompetenz
der Studierenden gewonnen und Schlussfolgerungen {iiber eine zielgerichtete Forderung
sozialer Kompetenzen getroffen werden.

Der zweite und dritte Block besteht aus einer verschiedenen Anzahl von Items mit

zugehorigen Antwortalternativen. Die Studierenden konnen somit aus einer vierstufigen

%> Da die Ubungen sich teilweise unterscheiden und wir nicht iiber Erfahrungen mit Studierenden des Bachelors
»Wirtschaftsingenieurwesen verfiigen, konzentrieren wir uns im Folgenden auf die Ubungen des Bachelor-
Studienganges ,,Wirtschaftswissenschaften®.
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Ratingskala®® ihre Antwort wihlen. Diese Form der Skalierung wurde ausgewihlt, um eine

eindeutige Beantwortung der Fragen zu erhalten.

8.1.4 Fragestellungen
Folgende Aspekte wurden im Fragebogen erfasst:
* Welches Verstindnis von sozialen Kompetenzen bringen die Studenten mit?
* Fiir wie wichtig erachten die Studenten/Teilnehmer das soziale Konstrukt im Berufs-
und Privatleben bzw. fiir ein Zusammenleben in der Gesellschaft?
=  Welche Erwartungen haben die Teilnehmer an den Kurs MPR?
* Wo sehen sie fiir sich am meisten Handlungsbedarf?
= Wie schitzen sie sich selbst ein? Uber welchen Kompetenzstand beziiglich der vier
Teilkompetenzen verfiigen sie? Welche Fertigkeiten®’ sind bei Thnen am meisten
ausgepragt, welche am geringsten?
Anhand der gewonnenen Informationen konnen Riickschliisse gezogen werden, welche
Kompetenzen die Studierenden als besonders wichtig erachten und im Kurs gefordert werden
sollten. Des Weiteren kann aus diesen Ergebnissen auch abgeleitet werden, bei welchen
Kompetenzen am meisten Handlungsbedarf besteht, und welche einzelnen Aspekte der

Dimensionen am wenigsten ausgeprigt sind.

8.1.5 Auswertung der Ergebnisse
Im folgenden Abschnitt wird sich fiinf Fragestellungen gewidmet, die fiir die Auswertung des
Fragebogens verwendet werden. Zur statistischen Uberpriifung werden dabei fiir einen Teil

der Fragen die Null- und die Alternativhypothesen herangezogen

Fragestellung 1:

Gibt es Unterschiede in den einzelnen Bedeutungszuschreibungen sozialer Kompetenzen in
Bezug auf personliches Verstéindnis, im Studium und fiir das Berufsleben? Diese Frage soll

deskriptiv beantwortet werden.

Fragestellung 2:

Gibt es Unterschiede in der Bedeutungszuschreibung sozialer Kompetenzen zwischen den

Studierenden mit und ohne berufliche Erfahrung?

% Die Studierenden kénnen zwischen folgenden Skalenniveaus wihlen: |, Trifft vollig zu® (4), , Trifft zu* (3),
L, Trifft teilweise zu* (2) und ,, Trifft {iberhaupt nicht zu (1)*.
37 Im dritten Block erfolgt keine Differenzierung zwischen Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten.
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Nullhypothese: Es bestehen keine Unterschiede zwischen den Studierenden mit und ohne

Berufserfahrung hinsichtlich der Einschédtzung der Bedeutung sozialer Kompetenzen.

Alternativhypothese: Es bestehen Unterschiede zwischen den Studierenden mit und ohne

Berufserfahrung hinsichtlich der Einschiatzung der Bedeutung sozialer Kompetenzen.

Fragestellung 3:

Gibt es Unterschiede im Verbesserungswunsch der einzelnen Teilkompetenzen? Diese Frage

soll deskriptiv beantwortet werden.

Fragestellung 4:

Gibt es Unterschiede im Verbesserungswunsch der vier Teilkompetenzen zwischen

berufserfahrenen und berufsunerfahrenen Studierenden?

Nullhypothese: Es bestehen keine Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne

Berufserfahrung hinsichtlich einer Verbesserung der Teilkompetenzen.

Alternativhypothese: Es bestehen Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne

Berufserfahrung hinsichtlich einer Verbesserung der Teilkompetenzen.

Fragestellung 5:

Gibt es Unterschiede im Vergleich der einzelnen Items einer Teilkompetenz mit dem

Gesamtmittelwert der Teilkompetenz?

Nullhypothese: Es gibt keine Unterschiede im Vergleich der Items einer Teilkompetenz mit

dem Gesamtmittelwert einer Teilkompetenz.

Alternativhypothese: Es gibt Unterschiede im Vergleich der Items einer Teilkompetenz mit

dem Gesamtmittelwert einer Teilkompetenz.

8.1.5.1 Datenerhebung im Wintersemester 2010/2011
Insgesamt waren im Wintersemester 2010/2011 in den Kurs MPR 341 Studierende
eingeschriecben. = Davon  studieren = 250  Wirtschaftswissenschaften ~ und 91

Wirtschaftsingenieurwesen,  wobei nur die  Studierenden des  Studienganges
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» Wirtschaftswissenschaften in die Erhebung einbezogen wurden. Von den 250 Studierenden
nahmen insgesamt 223 an der schriftlichen Befragung teil. Dies entspricht einem Anteil von
89,2 Prozent. Von den Befragten sind 56,5 Prozent ménnlich und 43,5 Prozent weiblich. Das
Alter der Befragten lag zwischen 18 wund 30 Jahren (Altersdurchschnitt 20,92,
Standardabweichung 2,43). Wird das Alter in Altersklassen betrachtet, so zeigt sich, dass der
GroBteil der Befragten zwischen 20 und 23 Jahren alt war. Den geringsten Anteil nahmen die
iiber 28jdhrigen mit 1,8 Prozent ein.

Obwohl die Teilnahme am Kurs im ersten Semester vorgesehen ist, besuchen auch
Studierende aus hoheren Semestern die Veranstaltung. Neben 16 Teilnehmern aus dem dritten
Semester nahmen auch zwei Studenten aus dem fiinften und ein Teilnehmer aus dem
dreizehnten Semester an der Ubung teil.

Bei der Frage nach der Ausbildung bzw. Berufserfahrung haben sich drei Studierende ihrer
Stimme enthalten. Dennoch kann festgestellt werden, dass die Mehrheit der Studierenden
nach der Erlangung der Allgemeinen Hochschulreife begonnen hat zu studieren. Lediglich
32,7 Prozent Teilnehmer haben angegeben, bereits iiber berufliche Erfahrungen zu verfiigen.”®

Die Riicklaufquote betrug 100 %.

Im Folgenden werden nun die Ergebnisse dargestellt. Dabei wird sich auf die entsprechenden
Fragestellungen aus Abschnitt bezogen. Die Auswertung der Ergebnisse erfolgt ab dem
zweiten Block und in entsprechender Reihenfolge. Zuerst wird sich dem Verstindnis sozialer

Kompetenzen gewidmet.

8.1.5.2 Relevanz sozialer Kompetenzen

Im Folgenden wird die Relevanz dargestellt, welche die Studierenden gegeniiber sozialen
Kompetenzen besitzen. Hierfiir wird sowohl die Einschidtzung des Wissens als auch die
Einstellung tiber die Wichtigkeit von sozialen Kompetenzen im Studium und im Beruf
dargestellt. Die Ergebnisdarstellung erfolgt prozentual.

Zuerst wird ermittelt, welches allgemeine Verstindnis die Studierenden bzgl. sozialer
Kompetenzen aufweisen. Danach wird ermittelt, welche Bedeutung sie den sozialen
Kompetenzen im studentischen Alltag und fiir das Berufsleben beimessen.””

Die Auswertung der Daten zeigt, dass die Befragten sich iiber die Relevanz sozialer

Kompetenzen im Beruf und im Studium bewusst sind. Obwohl sie die Bedeutung kennen,

% Unter beruflicher Erfahrung wird auch eine mogliche Berufsausbildung subsumiert.
* Die dazugehorigen Werte konnen in der Tabelle 2a im Anhang eingesehen werden.
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sehen sich nur 18,8% der Studierenden in der Lage diesen Begriff néher zu definieren.
Insgesamt erachten 78,9% und 94,6% der Studierenden eine Ausprigung sozialer
Kompetenzen fiir das Studium und fiir das zukiinftige Berufsleben als wichtig. Lediglich ein
geringer Teil der Befragten (0,4%) sind der Meinung, dass eine Auspridgung an sozialen
Fahigkeiten fiir diese zwei Bereiche irrelevant sei. Zur besseren Verdeutlichung dienen die

folgenden Abbildungen.

Abbildung 6a: Allgemeines Relevanzverstindnis sozialer Kompetenzen

Ich weiB, was unter sozialen Kompetenzen zu verstehen ist

Trifft Gberhaupt
nicht zu; 0%
Trifft vollig zu;
18,8%

Trifft teilw eise zu;
25,6%

Trifft zu; 55,6%
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Abbildung 6b: Relevanz sozialer Kompetenzen im Studium

Soziale Kompetenzen halte ich
fiir mein Studium fiir wichtig

Trifft Uberhaupt
nicht zu; 0,4%

Trifft vollig zu;

21,59
Trifft teilw eise zu; 5%

20,2%

Trifft zu; 57,4%

Abbildung 6c¢: Relevanz sozialer Kompetenzen im Berufsleben

Soziale Kompetenzen halte ich fiir mein zukiinftiges
Berufsleben fiir wichtig

Trifft Gberhaupt
nicht zu; 0,4%
Trifft teilw eise zu; /
4,5%

Trifft vollig zu;
50,2%

Trifft zu; 44,4%

8.1.5.3 Relevanz sozialer Kompetenzen in Abhdngigkeit zwischen berufserfahrenen und —
unerfahrenen Studierenden
Um Aussagen iiber die Ausprigungen im Bezug auf das Relevanzverstindnis zwischen den
beiden Gruppen zu treffen, wurden die Mittelwerte in Verbindung mit den Skalenniveaus
geclustert. Folgende Einteilungen dienen zur Bewertung und Interpretation der einzelnen
Mittelwerte:

- Mittelwerte zwischen 1 und 2 konnen als ,schlecht bezeichnet werden und

entsprechen dem Skalenniveau 1 ,,Trifft tiberhaupt nicht zu*.

114 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

- Mittelwerte iiber 2 bis 2,69 konnen als ,,gering* bezeichnet werden und entsprechen
den Skalenniveaus 2 und 3 ,,Trifft teilweise zu und Trifft zu“.

- Mittelwerte ab 2,7 bis 2,9 konnen als ,,gut* bezeichnet werden und entsprechen den
Skalenniveaus 3 und 4 ,, Trifft zu und Trifft vollig zu®.

- Mittelwerte ab 2,91 konnen als ,,sehr gut bezeichnet werden und entsprechen dem

Skalenniveau 4 ,, Trifft vollig zu®.

Die Studierenden mit beruflichen Erfahrungen stufen die Bedeutung von sozialen
Kompetenzen im Berufsleben als sehr wichtig (3,63) ein. An zweiter Stelle wissen sie die
Bedeutung im Studienalltag (3,07) in hohem MaB3e zu schitzen. Das allgemeine Verstidndnis
von sozialen Kompetenzen ist im Vergleich zu den anderen beiden am schwichsten
ausgepragt. Dennoch stufen sie die allgemeine Relevanz als sehr wichtig (3,01) ein.

Die Studierenden ohne beruflichen Hintergrund messen den sozialen Kompetenzen insgesamt
einen hohen Stellenwert bei. Mit einem Mittelwert von 2,88 ist diese Einschiatzung jedoch
schwicher ausgeprigt als bei denjenigen mit Berufserfahrung. Dariiber hinaus wissen die
berufsunerfahrenen Studenten, dass soziale Kompetenzen im Studium (2,97) und im Beruf
(3,36) sehr wichtig sind. Auch diese Auspriagung fillt schwicher aus als bei der ersten

Gruppe.*’

An dieser Stelle soll nun ermittelt werden, ob signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen bzgl. der Relevanz von sozialen Kompetenzen bestehen.*!

Es konnte festgestellt werden, dass keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen hinsichtlich der allgemeinen Relevanz und der Relevanz fiir das Studium existieren
[#(218)=1,442, p=0,151 und #217)=1,080, p=0,281]. Demnach messen beide Gruppen dem
sozialen Konstrukt im Allgemeinen und im Studium eine hohe Bedeutung zu.

Hingegen konnte ein signifikanter Unterschied bzgl. der Bedeutung sozialer Kompetenzen im
Berufsleben ermittelt werden [#217)=3,133, p=0,002]. Dies bedeutet, dass die
berufserfahrenen Studenten die Auspriagung sozialer Kompetenzen fiir wichtiger erachten, als

die Berufsunerfahrenen. Im nichsten Kapitel werden die Ergebnisse interpretiert.

*0 Diese Werte kénnen anhand Tabelle 2b im Anhang eingesehen werden.
1 Zur Uberpriifung der Hypothese wurde ein t-Test bei unabhiingigen Stichproben mit einem zweiseitigen
Signifikanzniveau von 5% durchgefiihrt.
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8.1.5.4 Subjektives Verbesserungspotential der vier Teilkompetenzen

Nunmehr wird darauf eingegangen, welche Erwartungen die Studierenden der Technischen
Universitit Chemnitz am Kurs MPR bzgl. der Bereitschaft zur personlichen
Weiterentwicklung in den Bereichen Team-, Kommunikations-, Konflikt- und Kritikfdhigkeit

haben.

Die Auswertung der Daten® lisst erkennen, dass die befragten Studierenden vor allem ihre
Teamfdhigkeit (96,9%) sowie ihre personliche Fihigkeit zum Kommunizieren verbessern
mochten (98,2%). Dariiber hinaus erwarten 93,7% bzw. 95,5% der Befragten eine Férderung
ithrer Konflikt- und Kritikfahigkeit im Kurs MPR. Im Allgemeinen beurteilen sie, dass die
Féhigkeit in einem Team zu arbeiten, zu kommunizieren, mit Konflikten und Kritiken besser
umzugehen, zur Bewiltigung beruflicher, privater oder universitdrer Situationen notwendig
ist. Ferner ist zu erkennen, dass die Studierenden am meisten die Kommunikationsfihigkeit
verbessern mochten, gefolgt von der Team- und Kritikfdhigkeit. Der Wunsch zur
Verbesserung der Konfliktfihigkeit schédtzen die Befragten am geringsten ein. Zur
Verdeutlichung dienen die folgenden Abbildungen. Diese geben einen Uberblick iiber die

Erwartungen der Teilnehmer am Kurs MPR.

Abbildung 7a: Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenz Teamfdhigkeit

Ich méchte meine Teamfahigkeit verbessern

Trifft Gberhaupt

nicht zu: 2,7% Trifft vollig zu;

18,4%

Trifft teilw eise zu;
27,8%

Trifft zu; 50,7%

*2 Die Werte konnen aus der Tabelle 3a im Anhang entnommen werden.
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Abbildung 7b: Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenz Kommunikations-

fahigkeit

Ich méchte meine Kommunikationsfahigkeit verbessern

Trifft Gberhaupt
nicht zu; 1,8%

Trifft teilw eise zu;
9,4%

Trifft vollig zu;
37,2%

Trifft zu; 51,6%

Abbildung 7¢: Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenz Konfliktfihigkeit

Ich méchte meine Konfliktfahigkeit verbessern

Trifft Gberhaupt

nicht zu; 6,3%
Trifft vollig zu;

17,9%

Trifft teilw eise zu;
26%

Trifft zu; 49,3%
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Abbildung 7d: Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenz Kritikfahigkeit

Ich méchte meine Kritikfahigkeit verbessern

Trifft Gberhaupt
nicht zu; 4%

Trifft vollig zu;
18,8%
Trifft teilw eise zu;
25,6%

Trifft zu; 51,1%

Nach der allgemeinen Darstellung der Erwartungen im Bezug auf die vier Teilkompetenzen
kann sich nun der Differenzierung zwischen berufserfahrenen und berufsunerfahrenen

Studierenden gewidmet werden.

8.1.5.5 Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenzen in Abhdngigkeit der
berufserfahrenen und -unerfahrenen Studierenden

Im Folgenden soll untersucht werden, ob Unterschiede hinsichtlich des Wunsches nach einer
Verbesserung der Teilkompetenzen zwischen berufserfahrenen und berufsunerfahrenen
Studierenden liegen. Ziel ist es zu ermitteln, welche Teilkompetenzen die beiden Gruppen fiir
sich als verbesserungswiirdig einschitzen und welche sie bereits als hinreichend ausgepragt
beurteilen. Es soll getestet werden, ob sich die Aussagen zur Verbesserung der genannten
Teilkompetenzen signifikant zwischen berufserfahrenen Studenten und berufsunerfahrenen

Studenten unterscheiden.®

Um zu ermitteln, ob Unterschiede in den Erwartungen hinsichtlich einer Verbesserung der
jeweiligen Teilkompetenzen zwischen berufserfahrenen und berufsunerfahrenen Studierenden
bestehen, wurden die Mittelwerte in Verbindung mit den Skalenniveaus geclustert. Folgende
Einteilungen dienen zur Bewertung und Interpretation der einzelnen Mittelwerte:

- Mittelwerte zwischen 1 und 2 konnen als ,,nicht verbesserungswiirdig® bezeichnet

werden und entsprechen dem Skalenniveau 1 ,, Trifft tiberhaupt nicht zu®.

# zur Uberpriifung der Hypothese wurde ein t-Test bei unabhingigen Stichproben mit einem zweiseitigen
Signifikanzniveau von 5% durchgefiihrt.

- 118 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

- Mittelwerte tiber 2 bis 2,5 konnen als ,,gering verbesserungswiirdig® bezeichnet
werden und entsprechen den Skalenniveaus 2 und 3 ,, Trifft teilweise zu und Trifft zu®.

- Mittelwerte ab 2,5 bis 3,5 konnen als ,,verbesserungswiirdig® bezeichnet werden und
entsprechen den Skalenniveaus 3 und 4 ,, Trifft zu und Trifft vollig zu*.

- Mittelwerte ab 3,5 konnen als ,,sehr verbesserungswiirdig® bezeichnet werden und

entsprechen dem Skalenniveau 4 ,, Trifft vollig zu®.

Die Einschitzung fiir beide Gruppen bzgl. der Verbesserungswiirdigkeit in den
Teilkompetenzen ist in der Abbildung 8a dargestellt. Es zeigt sich, dass Studierende mit
Berufserfahrung eher bestrebt sind, ihre sozialen Kompetenzen zu verbessern als Studenten

ohne berufliche Erfahrung.

Abbildung 8a: Darstellung der Mittelwerte (mit Standardabweichung)** der Teilkompetenzen

in Abhingigkeit der berufserfahrenen und berufsunerfahrenen Studierenden
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Die Studierenden mit Berufserfahrung mochten in erster Linie ithre Kommunikations- und
Konfliktfihigkeit verbessern. Demnach schdtzen sie vor allem ihre kommunikativen

Kompetenzen als ,,verbesserungswiirdig™ ein. An dritter Stelle erachten sie eine Forderung

* Die Werte konnen aus der Tabelle 3b im Anhang entnommen werden.
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ihrer Kritikfahigkeit als notwendig. Am besten schitzen sie sich hingegen in der Fahigkeit im
Team zu arbeiten, ein.

Die Studierenden ohne Berufserfahrung sehen ebenfalls vor allem ihre
Kommunikationsfihigkeit als ,,verbesserungswiirdig® an. An zweiter Stelle erachten sie
hingegen eine Forderung ihrer Teamfdhigkeit als notwendig. Des Weiteren geben die
Studierenden an, dass sie eher ihre Kritikfahigkeit als ihre Konfliktfdhigkeit verbessern

mdchten.

Beim Vergleich der zwei Gruppen kann festgestellt werden, dass es beide Gruppen in erster
Linie als notwendig erachten, ihre Kommunikationsfihigkeit zu verbessern. Wihrend
Studierende mit Berufserfahrung an zweiter Stelle ihre Konfliktfdhigkeit weiterentwickeln
mochten, liegt der Fokus bei Studierenden ohne Berufserfahrung auf der Teamfihigkeit,
welche bei den Berufserfahrenen als am besten ausgebildet ist. An dritter Stelle geben beide
Gruppen die Verbesserung der Kritikfdhigkeit an. Als am wenigsten notwendig erachten
Studenten ohne Berufserfahrung eine Foérderung der Konfliktféhigkeit.

Im Folgenden soll nun iiberpriift werden, ob zwischen den Gruppen hinsichtlich der
Verbesserung der Teilkompetenzen signifikante Unterschiede bestehen. Die Items
,» Verbesserung der Kommunikationsfiahigkeit und ,,Verbesserung der Teamfahigkeit” weisen
keine signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne Berufserfahrung auf
[#(218)=0,701, p=0,484 und #218)=0,894, p=0,372].

Signifikante Unterschiede hingegen liegen in den Items ,,Verbesserung der Konfliktfahigkeit*
sowie in ,Verbesserung der Kritikfahigkeit“ vor [#(158,576)=3,106, p<0,002 und
#(218)=2,124, p<0,035]. Demnach schédtzen Studierende mit Berufserfahrung die
Notwendigkeit einer Forderung der Teilkompetenzen Konflikt- und Kritikfahigkeit hoher ein
als diejenigen ohne berufliche Erfahrung.

Diese Ergebnisse sollen im nidchsten Abschnitt ndher interpretiert werden.

8.1.5.6 Erfassung des Kompetenzstandes

In diesem Abschnitt soll der Kompetenzstand der Studierenden der Teilkompetenzen
Kommunikations-, Kritik-, Konflikt- sowie auf die Teamfihigkeit analysiert werden. Ziel ist
es einen allgemeinen Uberblick iiber die jeweiligen Ausprigungen der -einzelnen
Kompetenzen zu erhalten und zu vergleichen, welche Dimensionen am meisten ausgepragt
sind, und welche vertieft in dem Kurs MPR gefordert werden miissen. Im Anschluss daran

wird sich mit den einzelnen Items der entsprechenden Kompetenzen beschéftigt und gepriift,
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welche dieser Merkmale bei den Studierenden am meisten vorhanden sind, und welche
intensiv geschult werden miissen.
Um Aussagen iiber die Auspriagungen in den jeweiligen Items der Teilkompetenzen zu
treffen, wurden die Mittelwerte in Verbindung mit den Skalenniveaus geclustert. Folgende
Einteilungen dienen zur Bewertung und Interpretation der einzelnen Mittelwerte:
- Mittelwerte zwischen 1 und 2 konnen als ,gar nicht bis schlecht* ausgeprigt
bezeichnet werden und entsprechen dem Skalenniveau 1 ,, Trifft tiberhaupt nicht zu*.
- Mittelwerte tiber 2 bis 2,69 konnen als ,,schwach® ausgeprédgt bezeichnet werden und
entsprechen den Skalenniveaus 2 und 3 ,, Trifft teilweise zu und Trifft zu*.
- Mittelwerte ab 2,7 bis 2,9 konnen als ,,gut ausgeprigt bezeichnet werden und
entsprechen den Skalenniveaus 3 und 4 ,, Trifft zu und Trifft vollig zu*.
- Mittelwerte ab 2,91 konnen als ,,sehr gut bezeichnet werden und entsprechen dem

Skalenniveau 4 ,, Trifft vollig zu®.

8.1.5.6.1 Vergleich der vier Teilkompetenzen
In diesem Abschnitt sollen die Teilkompetenzen anhand der Mittelwerte miteinander
verglichen werden. Die Mittelwerte errechnen sich durch Zusammenzéhlung der Items der

entsprechenden Teilkompetenzen, geteilt durch die Anzahl der Aussagen.

Abbildung 8b: Darstellung der Mittelwerte (mit Standardabweichung) der Teilkompetenzen
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Die grafische Darstellung stellt die Auspragung der jeweiligen Teilkompetenzen der
Studierenden dar.* Demnach schiitzen die Studierenden vor allem ihre Teamfihigkeit als sehr
gut ein. An zweiter Stelle kann eine gute Auspriagung der Konfliktfihigkeit wahrgenommen
werden. Dagegen ist die Kommunikations- und Kritikfahigkeit bei den Studierenden eher

schwach entwickelt.

Im Folgenden sollen die einzelnen Teilkompetenzen anhand von Items ndher betrachtet
werden. Zu Beginn wird dem Leser ein allgemeiner Uberblick iiber die Aussagen der
Befragten gegeben. Diese Werte werden in Prozentangaben dargestellt. Im Anschluss daran
werden die jeweiligen Mittelwerte der einzelnen Items mit dem Gesamtmittelwert verglichen.
Als Grundlage dient der t-Test bei gepaarten Stichproben. Durch diesen Vergleich soll gepriift
werden, ob statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Werten bestehen. Es wird von

einem zweiseitigen Signifikanzniveau von 5% ausgegangen.

8.1.5.6.2 Kommunikationsfihigkeit

Zunichst wird ermittelt, wie die Studierenden einzelne kommunikative Fihigkeiten fiir sich
bewerten, und mit welchen Fertigkeiten sie am ehesten beziehungsweise am wenigsten
vertraut sind. Zu dieser Dimension zéhlen sechs Items, die gemif den theoretischen
Ausfithrungen im Abschnitt 7.4.4.1 die Kommunikationsfdhigkeit definieren. Die jeweiligen
Ergebnisse bzw. Einschitzungen in Prozent konnen im Anhang in der Tabelle 4a entnommen
werden.

Die Auswertung der Daten zeigt, dass sich 21,5% bzw. 22,4% der Befragten sehr gut im
aktiven Zuhoren sowie in der Fahigkeit Andere ausreden zu lassen einschétzen. Des Weiteren
sehen sie bei sich eine gute Ausprigung in den Items ,,Ich kann offen auf Andere zugehen
(57,8%) und ,,Ich habe keine Probleme meine Meinung vor Anderen zu duBern® (57,9%).
Dagegen geben sie an Schwierigkeiten zu haben vor dem Plenum zu reden und sich zu
prasentieren. In diesem Bereich schitzen sie sich als schlecht ein (26,6%). Als schwach
ausgeprigt schitzen sie dagegen ihre Fihigkeit ein die Korpersprache des Gespriachpartners
wahrzunehmen und zu interpretieren (87,9%). Ob und inwieweit ein signifikanter Unterschied

in den Auspragungen vorliegt, soll im Folgenden analysiert werden.

* Gemih der Berechnung der Mittelwerte ergab sich ein Mittelwert iiber alle Teilkompetenzen von 2,77. Dieser
dient als Interpretationsgrundlage hinsichtlich der Ausprigungen der Teilkompetenzen.
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Abbildung 8c: Darstellung der Mittelwerte (mit Standardabweichung) der Items der

Teilkompetenz Kommunikationsféhigkeit
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Items der Kommunikations fihigkeit

Anhand der Grafik wird ersichtlich, dass die Mittelwerte der einzelnen Items dhnlich dem
Gesamtmittelwert der Kommunikationsfiahigkeit sind. Lediglich ein Wert (1,96) ist niedriger
als der Gesamtmittelwert. Die groflte Schwierigkeit bereitet den Studierenden demnach das
Sprechen und Présentieren vor dem Plenum. In diesem Bereich schétzen sie sich signifikant
schlechter ein als ihre durchschnittliche Kommunikationsfidhigkeit ist [#(219)= 18,108;
p <0,0001]. Des Weiteren geben die Studierenden an, Probleme zu haben nonverbale
Botschaften zu entschliisseln. Auch in diesem Aspekt stufen sie sich signifikant schlechter ein
[1(219)=2,510; p<0,013]. Bei den Féhigkeiten ,Ich kann offen auf andere Menschen
zugehen® sowie ,,Ich habe keine Probleme meine Meinung vor Anderen zu duflern‘ liegt ihre
Einschédtzung statistisch signifikant [#(219)=-2,176; p<0,031 und #219)=-2,480;
p <0,014] tiber dem Gesamtmittelwert. Weiterhin schitzen die Studierenden ihre Fahigkeiten
im aktiven Zuhoren und Andere ausreden lassen signifikant besser ein [#(219)=-7,740;

2 <0,0001 und £219) = -6,026; p < 0,0001].

8.1.5.6.3 Kritikfihigkeit

Zur Betrachtung der Kritikfahigkeit wird sich auf vier Items bezogen, die im Diagramm
dargestellt wurden. Die Analyse der Kritikfahigkeit ergab, dass die Studierenden mit einem
Wert von 21,4% eine sehr gute Ausprigung in der Féhigkeit aufweisen ,,Ich habe keine
Probleme Andere zu kritisieren, wenn es gerechtfertig ist.” In der Féhigkeit Kritik sachlich
und ruhig zu duBern (65%) weisen sie ein gutes Kompetenzniveau auf. Dagegen geben die
Befragten an, dass es ithnen zwar schwer fillt, Kritik nicht persénlich zunehmen (87,9%), sie

sich aber dennoch in diesem Bereich als schwach einschitzen. Bei der Mehrheit der Befragten
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zeigt sich auch eine schwache Auspriagung in dem Item ,,Ich nehme mir konstruktive Kritik

an und setze mich aktiv damit auseinander* (88,8%).

Abbildung 8d: Darstellung der Mittelwerte (mit Standardabweichung)*® der Items der
Teilkompetenz Kritikfdhigkeit
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Items der Kritikfihigkeit

Bei der Kritikfahigkeit sind die drei Items ,,Ich duflere Kritik ruhig und sachlich® [#219) =
-3,492; p<0,001], ,,Ich habe keine Probleme Andere zu kritisieren, wenn es gerechtfertigt
st [#(219) = -7,300; p < 0,0001] sowie ,,Ich nehme Kritik nicht personlich® [#219) = 10,532;
p <0,0001] signifikant verschieden vom Gesamtmittelwert. Dabei schitzen sich die
Studierenden in den ersten beiden Items signifikant besser und in dem letzten Item signifikant
schlechter ein als ihre allgemeine Kritikfidhigkeit ist. Dagegen gibt es bei der Aussage ,,Ich
nehme mir konstruktive Kritik an und setze mich aktiv damit auseinander [#(219) = 1,882;

p = 0,061] keinen signifikanten Unterschied zum Gesamtmittelwert.

8.1.5.6.4 Konfliktfihigkeit

Zur Erfassung der Ausprigung der Konfliktfihigkeit bei den Studierenden dienen die acht
Items, die in Abbildung 8e dargestellt sind. Die Analyse ergab, dass sie vor allem in der Lage
sind ,,Nein* zu sagen (31,4%) sowie kompromissbereit zu agieren (20,2%). Beide Fahigkeiten
sind stark ausgeprigt. Als gut schitzen sie sich im Umgang mit Anderen ein (69,9%). Eine
schwache Ausprigung haben die Befragten mit jeweils 88,4% in den Items ,,Wenn es
Probleme gibt, spreche ich sie direkt an®, ,,Bei auftretenden Konflikten bin ich in der Lage
diese zeitnah anzusprechen und trage sie nicht tagelang mit mir herum®, ,,Ich kann Andere mit
sachlichen = Argumenten iberzeugen“ sowie mit 87,5% in ,Ich stelle mich

Konfliktsituationen.” Die Ausprdgung des Items ,Ich stelle meine Meinung lieber in den

* Werte wurden aus Tabelle 4b im Anhang entnommen.
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Hintergrund, um die angenehme Atmosphére nicht zu zerstéren kann als schlecht bewertet

werden (21,5%).

Abbildung 8e: Darstellung der Mittelwerte (mit Standardabweichung)?’ der Items der
Teilkompetenz Konfliktfahigkeit
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Items der Konfliktfihigkeit

Die Befragten schéitzen ihre Fahigkeiten , Kompromissbereitschaft” [#212)=-4,473;
p <0,0001] und ,,Nein zu sagen* [#(212) =-5,999; p < 0,0001] signifikant besser ein als den
Gesamtmittelwert und damit ihre allgemeine Konfliktfdhigkeit. Die Fihigkeit Konflikte
zeitnah [#(212)=7,499; p <0,0001] und direkt anzusprechen [#(212)=6,282; p <0,0001]
sowie Andere sachlich zu tiberzeugen [#212)=3,919; p <0,0001] stufen die Befragten
signifikant schlechter ein als ihre allgemeine Konfliktfahigkeit ist. Thre Einschitzung fiir das
Item ,Ich stelle mich Konfliktsituationen* liegt signifikant unter dem Gesamtmittelwert
[#(212) =2,609; p <0,010]. Dagegen ergibt sich fiir das Item ,,Ich habe die Féhigkeit auf
meinen Konfliktpartner einzugehen und mit ihm ruhig tiber den Sachverhalt zu reden* kein

signifikanter Unterschied [#212) =-0,811; p = 0,418] zum Gesamtmittelwert.

8.1.5.6.5 Teamfihigkeit

Die Teilkompetenz Teamfihigkeit wurde mit sieben Items erfasst. Bei den folgenden fiinf
Fahigkeiten attestieren die Befragten bei sich ein sehr gut ausgeprigtes Kompetenzniveau:
»lch bin in der Lage mit Anderen im Team zu arbeiten” (40,8%), ,,Ein riicksichtsvoller
Umgang im Team ist mir sehr wichtig® (37,7%), ,,Ich toleriere die Meinungen Anderer*
(31,4%), ,,Empathie zeigen“ (18,4%) sowie ,,Ich habe keine Scheu Probleme in der Gruppe

anzusprechen® (21,5%). In dem Item ,,Ich habe keine Probleme in verschiedenen Gruppen zu

*7 Werte konnen aus Tabelle 4c im Anhang werden.
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agieren und mich zu integrieren* (69,1%) schitzen sie sich als gut ein. Eine schwache

Auspriagung dagegen zeigt sich in dem Aspekt der Verantwortungsiibernahme (78,9%).

Abbildung 8f: Darstellung der Mittelwerte (mit Standardabweichung)* der Items der Teil-

kompetenz Teamfihigkeit
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Die Einschitzung der Befragten bzgl. der folgenden Féhigkeiten liegt signifikant {iber dem
Gesamtmittelwert: ,,Ich bin in der Lage mit Anderen im Team zu arbeiten* [#(219) =-11,609;
p <0,0001], ,,Ein riicksichtsvoller Umgang im Team ist mir sehr wichtig® [#(219) =-6,155,
p <0,0001] sowie ,,Ich toleriere die Meinungen Anderer [#(219) =-5,086; p <0,0001]. Die
Befragten schitzen ihre Féhigkeiten ,,Ich habe keine Probleme in verschiedenen Gruppen zu
agieren und zu integrieren” [#(219) = 5,469; p <0,0001] sowie ,Ich {ibernehme gerne die
Verantwortung® [#219) = 8,346; p <0,0001] signifikant schlechter ein als die allgemeine
Teamfdhigkeit. Die Fihigkeiten, Empathie zu zeigen [#(219)=2,443; p <0,015] und das
Ansprechen von Problemen in der Gruppe [#(219)=2,290; p <0,023] wird ebenfalls als

signifikant schlechter eingestuft.

8.1.6 Interpretation der Ergebnisse
In diesem Teil der Arbeit werden die Ergebnisse aus dem vorherigen Abschnitt interpretiert.

Diese stellen die Grundlage fiir eine anschlieBende Diskussion dar.

* Werte wurden aus Tabelle 4d im Anhang entnommen.
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8.1.6.1 Relevanz sozialer Kompetenzen in Abhdingigkeit zwischen berufserfahrenen und —
unerfahrenen Studierenden

Die befragten Studenten gaben an, dass sie die Relevanz von sozialen Kompetenzen als
wichtig erachten. Insbesondere im Bereich der beruflichen Arbeitswelt messen sie diesem
Konstrukt eine hohe Bedeutung zu. Dabei wissen vor allem diejenigen Studierenden, die
bereits berufliche Erfahrungen gesammelt haben, dass soziale Kompetenzen sehr wichtig
sind. Etwas geringer hingegen ist die Bedeutung bei den Studierenden mit keiner beruflichen
Erfahrung ausgeprigt. Allerdings schitzen sie ein, dass das Konstrukt soziale Kompetenz
wichtig fiir die Berufs- und Arbeitswelt ist. Die Meinung der Studierenden bzgl. der
Wichtigkeit von sozialen Kompetenzen im Studium wird gegeniiber der beruflichen
Notwendig etwas geringer eingeschétzt. Dies konnte daran liegen, dass der Umgang mit den
Mitmenschen im studentischen Alltag nicht dem in der Berufswelt entspricht. Im
Allgemeinen jedoch werden soziale Kompetenzen im Studium und in der zukiinftigen
beruflichen Tétigkeit als sehr wichtig eingeschétzt. Dariiber hinaus gaben die Befragten an,
dass sie wissen was soziale Kompetenzen sind, jedoch Potentiale zur Weiterentwicklung
sehen. Dabei ist auffillig, dass alle Befragten mit sozialen Kompetenzen vertraut sind, jedoch

die Auspriagung dafiir recht unterschiedlich ist.

8.1.6.2 Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenzen

Die Mehrheit der Befragten gab an, dass sie ihre sozialen Kompetenzen in dem Kurs
,Moderation, Prisentation und Rhetorik verbessern mochten. Dies gilt fiir die
Teilkompetenzen: Team-, Kommunikations-, Konflikt- sowie Kritikfdhigkeit. An erster Stelle
sehen die Befragten die Verbesserung der Kommunikationsfihigkeit, gefolgt von Team- und
Kritikfahigkeit. Der Wunsch zur Verbesserung von Konfliktfahigkeit ist in dieser Befragung
am geringsten ausgeprigt. Auffillig dabei ist, dass die Studierenden zwar mehrheitlich
angeben, dass die Verbesserung der Kommunikationsfahigkeit von besonderer Bedeutung ist
und verbessert werden sollte, jedoch eine geringere Notwendigkeit dabei sehen, die
Konfliktfahigkeit zu verbessern. Auch im Hinblick darauf, dass die Verbesserung der Team-
und Kritikfidhigkeit einer hoheren Bedeutung zugemessen wird, ldsst die Vermutung zu, dass
die Thematik Konflikte zu erkennen, zu l6sen und zu bewiltigen als unangenehm empfunden
wird. Im Allgemeinen kann konstatiert werden, dass die Studierenden eine ausgeprigte
Bereitschaft aufweisen, die personlichen Kompetenzen weiterzuentwickeln, um sozial-

kompetent Handeln zu konnen. Dariiber hinaus erwarten sie, dass die Veranstaltung
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,Moderation, Pridsentation und Rhetorik* diesen Wiinschen entspricht und bei der

personlichen Weiterentwicklung unterstiitzt.

8.1.6.3 Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenzen in Abhdngigkeit der
berufserfahrenen und -unerfahrenen Studierenden

In diesem Abschnitt werden zur besseren Ubersicht noch einmal die Einschitzungen der
Studierenden mit und ohne Berufserfahrung hinsichtlich des Verbesserungswunsches in den
Teilkompetenzen aufgegriffen. Im Anschluss werden die Unterschiede ndher diskutiert, die
sich bei der Auswertung ergaben. Diese Ergebnisse konnen mit den jeweiligen

Einschitzungen der berufserfahrenen und —unerfahrenen Studierenden verglichen werden.

Die Auswertung der Daten zeigte, dass sowohl die Studierenden mit als auch ohne
Berufserfahrung Handlungsbedarf vor allem in der Férderung ihrer Kommunikationsféhigkeit
sehen. Demnach konnte festgestellt werden, dass die Studierenden in erster Linie eine
Verbesserung der Kommunikationsfihigkeit im Kurs MPR wiinschen. Sie schétzen im
Vergleich zu den anderen Teilkompetenzen, ihre kommunikativen Kompetenzen als am
geringsten ausgebildet ein.

An zweiter Stelle mochten die Studierenden mit beruflichem Hintergrund ihre
Konfliktfdhigkeit verbessern und ausbauen. Des Weiteren beméngeln sie ihre Auspriagung an
Kritikfahigkeit. Aus diesem Grund wiinschen sie sich, dass im Kurs MPR auch das Geben
und Nehmen konstruktiver Kritik geschult wird und sie sich in diesem Kompetenzbereich
verbessern konnen. Dagegen erachten sie eine Forderung ihrer Teamfdhigkeit nicht als

vordergriindig notwendig, sehen aber dennoch in dieser Teilkompetenz Handlungsbedarf.

Die Studierenden ohne berufliche Erfahrung betrachten ihre kommunikativen Kompetenzen
ebenfalls als ausbaufidhig und moéchten diese im Kurs weiterentwickeln. Im Gegensatz zu der
ersten Gruppe mochten sie an zweiter Stelle ithre Teamfdhigkeit verbessern, da sie Probleme
haben im Team zu agieren. Bei der Datenauswertung wurde weiterhin ersichtlich, dass die
Studierenden ihre Fahigkeit Konflikte zu 16sen besser einschitzen als im Geben und Nehmen

konstruktiver Kritik.

Im Folgenden sollen nun die signifikanten Unterschiede, die sich durch die Auswertung im
ergaben, interpretiert werden. Diesbeziiglich konnen Schlussfolgerungen auf die Erwartungen

der Studierenden mit und ohne Berufserfahrung hinsichtlich des Wunsches nach
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Verbesserung der Teilkompetenzen im Kurs MPR gezogen werden. Des Weiteren kann
festgestellt werden, ob die Einschitzungen der Gruppen mit dem Testergebnis konform sind.
Die Auswertung der Daten zeigte keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des
Verbesserungswunsches der Kommunikations- und Teamfahigkeit zwischen Studierenden mit
und ohne Berufserfahrung. Demnach erachten beide Gruppen es als notwendig, ihre
Kommunikations- und Teamféhigkeit zu weiterzuentwickeln.

Dagegen zeigten sich in den Teilkompetenzen Konflikt- und Kritikfihigkeit signifikante
Differenzen. Demnach sind unterschiedliche Erwartungen zwischen berufserfahrenen und
berufsunerfahrenen Studierenden hinsichtlich der Forderung der beiden Teilkompetenzen
vorliegend.

Resultierend aus den Ergebnissen kann konstatiert werden, dass die Studierenden mit
Berufserfahrung eher ihre Konflikt- und Kritikfdhigkeit verbessern mochten als diejenigen
ohne berufliche Erfahrung. Demnach erachten sie es als wichtiger sich in diesen

Kompetenzen weiterzuentwickeln. Diese Ergebnisse werden im Folgenden ndher diskutiert.

8.1.6.4 Erfassung des Kompetenzstandes
Im Folgenden werden die sozialen Teilkompetenzen gemdll der Selbsteinschitzung der
Studierenden dargestellt, wobei an erster Stelle die Fahigkeit steht, bei der sich die Studenten

am besten einschitzen.

8.1.6.4.1 Vergleich der vier Teilkompetenzen
Die Auswertung ergab, dass die Befragten ihre Fdhigkeit im Team zu arbeiten am hochsten
einschitzen, gefolgt von der Fahigkeit Konflikte zu l6sen. An dritter Stelle steht die
Kommunikationsféhigkeit. Am schlechtesten schitzen sich die Studierenden im Kritik geben
und nehmen ein. Anhand dessen kann folgendes Ranking aufgestellt werden:

1. Teamfahigkeit

2. Konfliktfihigkeit

3. Kommunikationsfahigkeit

4. Kritikfahigkeit

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus Abschnitt 8.1.5.6 néher betrachtet und interpretiert.
Dabei wird sich die Interpretation auch auf die einzelnen ausgewerteten Items beziehen. Im
Folgenden wird gemiB3 der Rangordnung, beginnend mit der am geringsten ausgepriagten

Teilkompetenz, vorgegangen.
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8.1.6.4.2 Kritikfihigkeit

Die geringe Auspriagung konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass das Geben und Nehmen von
konstruktiver Kritik meist Schwierigkeiten bereitet. Viele Menschen scheuen sich, aus Angst
vor moglichen Konflikten, Probleme anzusprechen und auf verletzende Verhaltensweisen
hinzuweisen. Die Befragung ergab jedoch, dass ein GroBteil der Studierenden kaum Probleme
hat Kritik zu duBlern, wenn sie gerechtfertigt ist. Demnach sind sie in der Lage, Kritik ruhig
und sachlich zu duBlern und ihre subjektive Einschédtzung zu schildern. Inwieweit der Aussage
zugestimmt werden kann, soll im Abschnitt 8.1.7.4.1 diskutiert werden.

Obwohl die Studierenden attestieren, dass sie keine Angst haben Kritik zu &uflern, ist
gleichzeitig noch nicht gesagt, dass sie auch kritikfdhig sind. Das Verstdndnis dieser
Teilkompetenz schlieft sowohl das Geben als auch das Nehmen von Kritik ein. Dieses wird
im Abschnitt 7.4.4.2 intensiver diskutiert. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass die Mehrheit
der Studierenden Probleme hat Kritik nicht persénlich zu nehmen. Demnach sind sie zwar in

der Lage Kritik sachlich zu duern, konnen aber selbst Kritik nicht einstecken.

8.1.6.4.3 Kommunikationsfihigkeit

Die allgemeine Kommunikationsfahigkeit ist schwach positiv ausgeprédgt. Laut den Angaben
im Fragebogen haben die Studierenden weniger Probleme in der verbalen als in der
nonverbalen Kommunikation. Demnach fillt es ihnen schwer die Korpersprache der
handelnden Akteure zu deuten. Die gesendeten Signale, die auch durch nicht-sprachliche
Elemente geduflert werden konnen, werden teilweise nicht beachtet oder falsch interpretiert.
Ein groBeres Manko als das der Deutung von nonverbalen AuBerungen besteht fiir die
Studierenden im Sprechen vor anderen Teilnehmern. Nach der Auswertung des Fragebogens
scheut sich ein Grofteil der Studierenden sich vor den anderen Kursteilnehmern zu
prasentieren. Dieses Defizit ist vor allem bei Erstsemestlern vorhanden und kann
verschiedene Ursachen haben. Vorstellbar wire, dass sie Angst vor einer Blamage haben oder
sie zuriickhaltende, leicht selbstunsichere Charaktere sind. Wobei der letzte Aspekt nicht nur
auf Erstsemestler zutrifft.

Ein weiterer Grund konnte sein, dass den Studierenden aufgrund fehlender Erfahrung ein
selbstbewusstes Auftreten fehlt und sie lieber im Hintergrund als Zuhorer agieren. Die
Fahigkeit aktiv zuzuhoren ist bei dem Grofteil der Befragten gut ausgeprigt, was diese These
starkt. Mit diesem Aspekt geht auch die Fahigkeit einher Andere ausreden zu lassen. Indem

sich die Befragten in der Lage sehen Anderen zuzuhoren, sind sie auch in der Lage ihren
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Gesprichspartner nicht zu unterbrechen und zu warten, bis derjenige seinen Satz vollendet
hat.

Die Auswertung der Daten ergab, dass sich die Studierenden positiv in den Aussagen ,,Ich
kann offen auf Andere zugehen* und ,,Ich habe keine Probleme meine Meinung vor Anderen
zu duBern® einschédtzen. Demnach zeigen sie keine Scheu, den Kontakt zu ihrem Umfeld zu
suchen und in zwischenmenschliche Interaktion zu treten. Die positive Einschitzung steht
zum Teil im Kontrast zur subjektiven Einschidtzung der Studierenden, Probleme beim
Sprechen vor Publikum zu haben. Dieser Aspekt wird in der Diskussion weiter vertieft. Das
Item ,,Ich habe keine Probleme meine Meinung vor Anderen zu dullern® steht mit der Aussage
,lch habe keine Probleme Andere zu kritisieren, wenn es gerechtfertig ist“ aus der
Teilkompetenz der Kritikfihigkeit in Zusammenhang. In diesem Item schitzten sich die

Studierenden ebenfalls gut ein.

8.1.6.4.4 Konfliktfihigkeit

Im Vergleich schitzen die Studierenden ihre Konfliktfdhigkeit etwas besser ein als ihre
Kommunikationsfdhigkeit. Sie sehen sich vor allem in der Lage ,Nein zu sagen“ und
kompromissbereit zu agieren. Demnach sind sie sowohl fihig ihre Meinung zu &ulern, als
auch bestimmte Wiinsche bzw. Aufgaben abzulehnen und eine diplomatische Losung
gemeinsam mit anderen zu suchen. Ob sie sich dabei auch sozialkompetent verhalten und die
Kommunikationstechniken beachten, miisste niher untersucht werden.

Die Studierenden schitzen sich aber auch im Umgang mit Anderen als gut ein. Demzufolge
sind sie fahig auf ihre Mitmenschen einzugehen und Interesse zu zeigen.

Beim Vergleich der anderen Items wird ersichtlich, dass die einzelnen Werte unter dem
Gesamtmittelwert der Konfliktfdhigkeit liegen. Laut Selbsteinschédtzung der Befragten haben
diese Probleme Konflikte direkt und =zeitnah anzusprechen. Unterstiitzt wird diese
Einschédtzung durch die mehrheitliche Zustimmung der Items ,Ich stelle meine Meinung
lieber in den Hintergrund, um die angenehme Atmosphére nicht zu zerstdren® sowie durch
,Ich habe Probleme, Andere durch sachliche Argumente zu {iberzeugen®. Dies deutet darauf
hin, dass die Studierenden Konflikte eher meiden, da sie den Kommunikationsprozess nicht
gefdhrden mochten. Diese Vermutung kann durch die schwache Ausprigung des Items ,,Ich
stelle mich Konfliktsituationen* bestitigt werden. Die Ergebnisse werden in der Diskussion

niher beleuchtet.
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8.1.6.4.5 Teamfihigkeit

Die Teilkompetenz Teamfdhigkeit ist bei den Befragten am hochsten ausgeprigt. Demnach
schitzen die Studierenden ihre Féhigkeit, in einem Team zu arbeiten, als sehr gut ein. Sie
legen bei einer zwischenmenschlichen Zusammenarbeit vor allem Wert auf einen
riicksichtsvollen Umgang sowie auf gegenseitigen Respekt, Wertschitzung und
Toleranzbereitschatft.

Defizite sehen die Befragten hingegen im Bereich der Verantwortungsiibernahme. Demnach
scheuen sich die befragten Studierenden Verantwortung im Team zu iibernehmen und
Aufgaben zu delegieren.

Des Weiteren sehen die Studierenden Verbesserungspotential in den Items ,,Ich habe keine
Probleme in verschiedenen Gruppen zu agieren und zu integrieren* und ,,Ich habe keine
Scheu Probleme in der Gruppe anzusprechen.” Es ist zu vermuten, dass diejenigen
Studierenden, die sich scheuen Verantwortung zu iibernehmen und sich ungern vor dem
Plenum présentieren, auch Schwierigkeiten haben sich in der Gruppe anzupassen und
Probleme anzusprechen. Aufgrund ihrer Zuriickhaltung fillt es ihnen schwer, sich an ein
neues Umfeld zu gew6hnen und in neue Gruppen zu integrieren. Aus Angst vor 6ffentlicher
Aufmerksamkeit lassen sie Fragen und Probleme eher ungeklért.

Des Weiteren schitzen sich die Studierenden in dem Item ,,Ich zeige Mitgefiihl gegeniiber
meinen Gruppenmitgliedern® ebenfalls signifikanter schlechter ein als ihre allgemeine
Teamfdhigkeit ist. Demnach scheint es ihnen schwerer zu fallen, sich mit den Gefiihlen

Anderer auseinanderzusetzen.

8.1.7 Diskussion
Im Folgenden sollen die Ergebnisse diskutiert und anhand der theoretischen Grundlagen

ausgewertet werden.

8.1.7.1 Relevanz sozialer Kompetenzen in Abhdngigkeit zwischen berufserfahrenen und
unerfahrenen Studierenden

Die befragten Studenten gaben an, dass sie den Begriff ,soziale Kompetenzen’ kennen sowie
die Bedeutung davon verstehen. Sie duflerten ferner, dass sie soziale Kompetenzen innerhalb

des studentischen Alltags und vor allem in der Berufs- und Arbeitswelt fiir wichtig erachten.

Greif (2008) schlieBt sich der Meinung der Befragten an. Er stellt fest, dass u. a.

Konfliktfahigkeit und Fiithrungskompetenz im Bereich der Berufs- und Arbeitswelt von
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entscheidender Bedeutung sei, sowohl fiir die Unternehmen selbst, als auch fiir die Menschen,
die in derartigen Organisationen beschéftigt sind. Auch Langmaack (2004) stellt heraus, dass
soziale Kompetenzen ein entscheidender Faktor sind. Sie konstatiert, dass dies Grundlage fiir
den gemeinschaftlichen Umgang, in einem gesellschaftlichen Kontext ist. Ferner stellt sie
heraus, dass dadurch das menschliche Miteinander, im privaten, wie auch beruflichen

Bereich, geprigt und gestaltet werden kann.

Es kann somit konstatiert werden, dass die Befragten Studenten einer Meinung sind, wie die
genannten Autoren. Jedoch muss darauf hingewiesen werden, dass nicht die Auspriagung des
Wissens und Féhigkeit der Studierenden mit der Autorenschaft verglichen werden kann. Es ist
aber anzunehmen, dass Potentiale zur Weiterentwicklung von sozialen Kompetenzen,
insbesondere im Hinblick auf das zukiinftige Berufs- und Arbeitsleben sowie dem Wirken im

gesellschaftlichen Kontext, bei der Studentenschaft vorliegt und auch geférdert werden muss.

8.1.7.2 Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenzen

Die Befragten dullerten, dass sie die personliche Weiterentwicklung in den Teilkompetenzen
Team-, Kommunikations-, Konflikt- und Kritikfiahigkeit als wichtig erachten und die
grundlegende Bereitschaft dazu besitzen, aktiv diesen Lernprozess zu bestreiten. Vor allem
die Verbesserung der Kommunikationsfihigkeit wird dabei als wichtig erachtet. Die Fahigkeit
in einem Team zu arbeiten und mit Kritiken umzugehen, wird von den Studenten als ebenso
wichtig deklariert, wobei die Ausprigung etwas geringer ausfillt. Die Verbesserung der

Konfliktfdhigkeit wird hingegen von den Befragten als am geringsten empfunden.

Nach Greif (2008) stehen Unternehmen und Individuen vor der Herausforderung auf
Wandlungsprozesse zu reagieren sowie individuelle, interpersonelle und organisatorische
Probleme zu 16sen. Insbesondere Konflikte treten dabei recht hiufig auf, sowohl aus
unternehmerischer Sicht als auch im Privaten. Daher stellt die personliche Weiterentwicklung,
auch in sozialer und kommunikativer Sicht, einen wichtigen Aspekt dar, um das Uberleben
der Unternehmen bzw. Organisationen zu sichern sowie die Arbeitsabldufe effektiver zu
gestalten. Daher ist es unabdinglich, dass die Menschen dahingehend zu férdern, um diese
Konflikte oder Krisen 16sen zu kénnen. Dariiber hinaus unterstreicht Langmaack (2004), dass
die Individuen die Bedeutung und Einzigartigkeit eines Individuums sowie die Wichtigkeit

von sozial-kommunikativem Handelns erkennen miissen, um gemeinsam agieren zu konnen.
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Vor allem die sozialen Kompetenzen gelten dabei als Schliissel fiir ein erfolgreiches
Miteinander.

Die Autoren und die befragten Studenten sind sich auch hierbei einig, dass die personliche
Féhigkeit zum sozialen Handeln, in etwa durch das Arbeiten in Teams, das Kommunizieren
sowie dem Umgang mit Kritik, einen wichtigen Faktor darstellt, um interpersonell erfolgreich
agieren zu konnen. Jedoch unterschitzen die Studierenden die Fahigkeit kompetent mit
Konflikten umzugehen, da diese recht hidufig in der Berufs- und Arbeitswelt auftreten.

Im Folgenden sollen die unterschiedlichen Erwartungen an den Kurs in Abhédngigkeit

zwischen den berufserfahrenen und berufsunerfahrenen Studierenden diskutiert werden.

8.1.7.3 Subjektives Verbesserungspotential der Teilkompetenzen in Abhdngigkeit der
berufserfahrenen und -unerfahrenen Studierenden

Obwohl sich unterschiedliche Einschitzungen zwischen den zwei Gruppen hinsichtlich des
Verbesserungswunsches in den Teilkompetenzen herauskristallisierten, konnte durch eine
statistische Uberpriifung festgestellt werden, dass diese nicht in allen Kompetenzdimensionen
signifikant verschieden sind. Demnach wurde ersichtlich, dass sich beziiglich der
Kommunikations- und Teamfdhigkeit keine signifikanten Unterschiede zwischen den zwei
Gruppen ergaben und sie beide gleichermaBlen die Notwendigkeit in einer Forderung
erkennen. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Studierenden, die nach dem Abitur sofort ein
Studium aufgenommen haben, wihrend ihrer Schulzeit kleinere Neben- oder Ferienjobs
angenommen haben. Aber auch durch das schulpflichtige Praktikum oder auch durch die
Aufnahme von Ehrendmtern wurden die Befragten mit beruflichen Situationen konfrontiert.
Eine andere Erkldrungsalternative wére, dass sich die Studierenden vor der Aufnahme ihres
Studiums fiir ein Freiwilliges Soziales Jahr entschieden haben, um Erfahrungen zu sammeln.
Durch aktuelle personliche Erfahrungen als Teamer fiir Jugendliche kann ich bestdtigen, dass
diese zum Bewiltigen ihrer Aufgaben team- und kommunikationsfihig sein miissen. Vor
allem im Bereich der Betreuung von Kindern, Behinderten und dlteren Menschen muss die
zwischenmenschliche Interaktion gestaltet und gefordert werden, um Vertrauen aufzubauen
und um Beziehungen zu pflegen. Aber auch durch den Kontakt zu anderen FSJ-lern in Form
von vierteljdhrlichen  Pflichtseminaren koénnen sie ihre Kommunikations- und
Teamfdhigkeiten weiterentwickeln.

Insgesamt kann gesagt werden, dass die Studierenden ohne Ausbildung durch die Aufnahme
von diversen Nebenjobs etc. dahingehend sensibilisiert und geprigt wurden sind, dass es fiir

die Gestaltung der zwischenmenschlichen Zusammenarbeit der Kommunikation sowohl auf
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der Beziehungs- als auch auf der Inhaltsebene bedarf. Diese Aussagen entsprechen u. a. den
theoretischen Grundlagen nach Euler/Reemtsma-Theis (1999) und Watzlawick et al. (1990).
Im Gegensatz zu den beiden Teilkompetenzen kann im Falle der Konflikt- und Kritikfahigkeit
konstatiert werden, dass die Befragten mit Berufserfahrung die Notwendigkeit einer
Forderung dieser beiden Teilkompetenzen als wichtiger erachten als diejenigen ohne
Berufserfahrung. Demnach kann attestiert werden, dass der Wunsch nach einer Verbesserung
dieser zwei Kompetenzen durch beruflichen Praxis- und Erfahrungsbezug entwickelt werden
kann. Indem die berufsunerfahrenen Studierenden lediglich Erfahrungen durch Nebenjobs
gesammelt haben, wurden sie nicht mit komplexen beruflichen Situationen konfrontiert, die
mit hohen Anforderungen an ihr Handeln einhergehen. Demnach mussten sie sich vermutlich
kaum Konflikten stellen oder diese gar l6sen. Aus diesem Grund konnen sie die
Notwendigkeit einer Forderung hinsichtlich dieser Kompetenzen nicht einschitzen. Die
Griinde konnen aus den jeweiligen Abschnitten zur Konflikt- bzw. Kritikfahigkeit entnommen
werden.

Indem die erste Gruppe bereits mit der beruflichen Realitit konfrontiert wurde, weil3 sie wie
wichtig eine vielseitige Kompetenzausbildung ist. Es liegt die Vermutung nahe, dass die
Studierenden bereits Feedbackgesprache mit ithren Vorgesetzten gefiihrt haben, im Sinne von
Mitarbeitergesprachen, oder sie im Rahmen ihrer praktischen Ausbildung Feedback
empfangen haben und somit die Notwendigkeit einer Forderung in diesem Bereich zu
schitzen wissen. Da laut DIHK-Studie (2007) in den Unternehmen immer mehr Wert auf
Teamarbeit gelegt wird, miissen u. a. die einzelnen Abteilungen miteinander kommunizieren
um gemeinsame Entscheidungen zu treffen. Wie bereits erwéhnt, ergeben sich durch die
zwischenmenschlichen  Interaktionen = Konflikte, die  zur  Vermeidung  von
Kommunikationsstérungen gelost werden missen. Durch Konfrontation mit diesen
Situationen konnten sich die Studierenden in dem Bereich bereits weiterentwickeln und sind
sich der Notwendigkeit einer Forderung bewusst. Es wire aber auch denkbar, dass in den
jeweiligen Unternehmen hoher Wert auf eine Ausprdgung in den beiden Teilkompetenzen
gelegt wird und somit unternehmensinterne Seminare zur Foérderung der Kritik- und
Konfliktfahigkeit durchgefiihrt wurden.

Des Weiteren unterscheiden sich die zwei Gruppen hinsichtlich des Alters. Demnach sind die
berufserfahrenen Studierenden ilter als die berufsunerfahrenen. Es wire moglich, dass die
erste Gruppe daher in ihrer personlichen Reife weiterentwickelt ist und sie oOfter mit
Konfliktsituationen konfrontiert wurden sind. Dies stellt jedoch lediglich eine Vermutung dar

und miisste in weiteren Forschungsarbeiten genauer untersucht werden.
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Schlussfolgernd kann gesagt werden, dass das Erkennen der Notwendigkeit einer Férderung
sozialer Kompetenzen teilweise von den Berufserfahrungen abhéngt. Demnach konnten sie
durch die Konfrontation mit beruflichen Situationen mehr Erfahrungen sammeln und ihre
Kompetenzen entsprechend weiterentwickeln. Dennoch kann festgehalten werden, dass dieser
Aspekt nicht auf die Teilkompetenzen Kommunikations- und Teamfihigkeit zutrifft. In diesen

Bereichen wissen beide Gruppen die Relevanz einer Auspragung zu schitzen.

8.1.7.4 Erfassung des Kompetenzstandes
Unter Zuhilfenahme der theoretischen Grundlagen werden mogliche Ursachen bzw.
Zusammenhinge flir die unterschiedlichen Auspriagungen in den vier Teilkompetenzen

diskutiert.

8.1.7.4.1 Kritikfihigkeit

Nach Einschitzungen der Befragten sehen sich die Studierenden in der Lage Kritik ruhig und
sachlich zu @uflern und ihre subjektive Einschédtzung zu schildern. Einhergehend mit dieser
Aussage gaben sie zu erkennen, dass sie es als notwendig erachten bzw. es auch als ihre
Pflicht sehen, ihre Mitmenschen auf ihre sozial-kommunikativen Verhaltensweisen und deren
Wirkungen auf Andere aufmerksam zu machen. Inwieweit die Studierenden diesem Aspekt
zustimmen wiirden, miisste préziser hinterfragt werden. Prinzipiell wire diese Denkweise
auch moglich, da die Studierenden kommunikative Stérungen vermeiden und den Anderen
helfen mochten ihr Handeln zu reflektieren. Indem den Studenten in didaktischen Einheiten
zur Forderung sozialer Kompetenzen der Raum zur Reflexion gegeben wird, konnen diese
sich in den reflexiven Handlungsschwerpunkt nach Euler/Reemtsma-Theis (1999)
zuriickziehen und tiber ihre Verhaltensweisen nachdenken. Ist dieser Prozess abgeschlossen,
so konnen sie in den agentiven Schwerpunkt wechseln und neue Handlungsmuster erproben.
Das Item gibt jedoch nicht zu erkennen, ob sich das AuBern auf das Geben von positiver oder
negativer Kritik bezieht. Demnach wire es interessant zu hinterfragen, ob die Studierenden
ihre Fahigkeiten in beiden Aspekten als gut bzw. sehr gut einschétzen wiirden. Obwohl die
Teilnehmer sich in der Lage sehen Kritik zu geben, kann nicht gleichzeitig gesagt werden,
dass sie auch kritikfdhig sind. Denn nach den theoretischen Ausfithrungen nach Donnert
(1996) wird unter diesem Begriff sowohl das Geben als auch das Nehmen von Kritik
verstanden. Nach Auswertung der Daten kann festgestellt werden, dass die Befragten
Probleme haben Kritik nicht personlich zu nehmen. Dieser Aspekt konnte damit einhergehen,

dass die Studierenden in bisherigen Veranstaltungen keine konstruktive und sachliche Kritik
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erfahren haben und sie somit die Beurteilungen eher verletzend wahrgenommen haben. Eine
weitere mogliche Erklarung ist, dass sie sich in ihrer Ehre verletzt fithlen. Sie verstehen nicht,
dass eine Riickmeldung iiber ihr personliches Handeln ihnen fiir ihre personliche
Weiterentwicklung hilfreich sein kann. Beziiglich der Annahme von konstruktiver Kritik kann
keine Aussage getroffen werden, da die Auswertung keinen signifikanten Unterschied zum
Gesamtmittelwert ergab.

Insgesamt konnte die mangelnde Ausprigung an Kritikfdhigkeit u. a. auch darauf
zuriickzufiihren sein, dass der Grofiteil der Studierenden, der gerade das Abitur abgelegt hat,
bisher mit wenig konstruktiven Beurteilungssituationen konfrontiert wurde. Eine andere
Erklarung wire, dass der Aspekt der sachlichen Kritik in den Schulen bisher nicht
ausreichend Forderung erfahren hat bzw. qualitativ nicht gut umgesetzt wurde. Ein weiterer
Grund konnte darin bestehen, dass den Studierenden die Erfahrung und Schulung fiir ein
selbstbewusstes Auftreten fehlt und sie somit nicht in der Lage sind konstruktives Feedback
zu geben und zu empfangen. Durch die mangelnde schulische Ausbildung der Kritikfahigkeit
sind die Studierenden eventuell mit den Feedbackregeln nicht vertraut. Dies konnte dazu
fithren, dass die subjektive Einschitzung des Verhaltens und die Mitteilung an den Empfénger
vorwurfsvoll und aggressiv klingen. Aufgrund fehlender Sachlichkeit und Formulierungen
von ,,Du-Botschaften” fiihlt sich der Empfinger angegriffen und verletzt. Nicht nur eine
verdeckte Artikulation, sondern auch eine verengte Interpretation konnte Ausloser fiir dieses
Ergebnis sein. Gemi3 dem Kommunikationsquadrat von Schulz von Thun (1981) konnen
kommunikative Prozesse auf der Sach-, der Beziehungs-, der Selbstkundgabe- und der
Appellebene verlaufen. Indem der Empfinger die Riickmeldung falsch interpretiert bzw. der
Sender unangemessen artikuliert, 16st es bei den jeweiligen Seiten ein negatives emotionales

Empfinden aus.

8.1.7.4.2 Kommunikationsfihigkeit

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde nach Euler (2004) bzw. Kastner (1999)
hervorgehoben, dass Kommunikation sowohl in verbaler als auch in nonverbaler Form
erfolgen kann. Eine mogliche Ursache fiir die mangelnde Ausprigung der
Kommunikationsfihigkeit konnte demnach sein, dass den Studierenden nicht bewusst ist, dass
auch das Wahrnehmen und Interpretieren nonverbaler Signale fiir einen erfolgreichen
Kommunikationsprozess elementar ist. Demnach achten sie weniger auf die Korpersprache
der handelnden Akteure als auf deren sprachliche AuBerungen. Dieser Aspekt konnte auch

durch personliche tutorielle Erfahrungen beobachtet werden. Wie bei der Kritikfahigkeit
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konnte dieser Komplex auf eine mangelnde Forderung in der Schule zuriickzufithren sein.
Oftmals wird bei einem Vortrag lediglich der Inhalt und die sprachliche Ausdrucksweise
bewertet, nicht aber das ,,Gesamtpaket. Indem die Schiiler die Korpersignale nicht
wahrnehmen bzw. falsch interpretieren, kommt es zu Storungen im Kommunikationsprozess.
Um dies zu vermeiden, ist es u. a. nach Watzlawick et al. (1990) und Wellhofer (2004)
notwendig, dass verbale Botschaften auf der Inhaltsebene durch nonverbale Botschaften auf
der Beziehungsebene unterstiitzt werden.

Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass die Studierenden Probleme haben vor dem
Plenum zu sprechen. Eine mogliche Ursache konnte darin liegen, dass durch die Aufnahme
des Studiums fiir sie ein neuer Lebensabschnitt begonnen hat, bei dem sie mit neuen
Situationen konfrontiert werden. Durch die Teilnahme am Kurs MPR begeben sie sich in ein
ungewohntes Lernumfeld und in eine neue Lernumgebung, die mit bestimmten Anspriichen
an ihr Handeln gebunden sind. In diesem fiihlen sie sich noch unsicher und gehemmt. Eine
Annahme wire, dass sie ihre Leistungen mit denen der anderen Teilnehmer vergleichen und
sich tendenziell schlechter einschitzen. Dadurch entsteht ein innerer Druck, der mit einem
Gefiihl der Uberforderung und Unsicherheit einhergeht. Da der Fragebogen in der zweiten
Ubungseinheit ausgeteilt wurde, sind sich die Teilnehmer untereinander noch fremd und eine
Kommunikation auf der Beziehungsebene muss erst hergestellt werden. Es ist jedoch denkbar,
dass sich unter den Studenten bereits ein gewisses Sympathie- bzw. Antipathieverhéltnis
entwickelt hat. Nach Donnert (1990) geht die Kommunikation auf der Beziehungsebene mit
hohen Anforderungen an das Verhalten der handelnden Akteure einher. Um ein
Vertrauensverhéltnis aufzubauen, miissen sich die Studierenden gegenseitig das Gefiihl geben
den Anderen zu respektieren und zu akzeptieren. Dies kann nach Donnert (1990) u. a. durch
aktives Zuhoren, durch den Ausdruck der Korpersprache und durch das Zeigen von Empathie
vermittelt werden. Die Scheu vor dem Plenum zu sprechen konnte mit einem geringen
Selbstbewusstsein begriindet werden. Dieses Verhalten kann nach Hinsch/Wittmann (2003)
abhingig von der emotionalen Befindlichkeit des Senders bzw. des Empfingers sein.
Demnach wirken sich die Emotionen bewusst oder unbewusst auf das sozial-kommunikative
Handeln aus und bestimmen die Gestaltung der Beziehungsebene. Dabei ist es nach den
beiden Autoren wichtig, sich mit den eigenen und fremden Gefiihlen auseinanderzusetzen und
die Ursachen des Verhaltens zu ergriinden. Hierbei diirfen die Eigenheiten der Individuen
nicht abgewertet werden. Indem diese Aspekte beriicksichtigt werden, konnen Konflikte
vermieden werden. Nach Wagner-Link (1998) kann der ,,Umgang mit sich selbst* und der

,Umgang mit Anderen* vor allem in Rollenspielen aufgegriffen werden. Demnach miissen
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die Studierenden lernen, sich ihrer Gefiihle bewusst zu werden und diese zu dullern. Es ist
daher wichtig, dass sowohl positive als auch negative Emotionen beschrieben werden. Des
Weiteren ist es nach Langmaack (2004) notwendig, dass die Individuen fihig sind, fremde
Emotionen zu erkennen und sich diesen zu widmen. Nach Feldhege/Krauthan (1979) kann
Einfiihlungsvermogen durch aktives Zuhoren und durch ein gezieltes Stellen von Fragen
gefordert werden. Durch die gegenseitige Aufrichtigkeit stabilisiert sich der
Vertrauensprozess, selbst wenn negative Gefiihle vorerst zu einer unangenehmen Stimmung
fithren konnen. Auch in dieser Hinsicht muss die Kommunikation sowohl in verbaler als auch
in non-verbaler Form erfolgen.

Es ist jedoch nachvollziehbar, dass die Studierenden fiir diese Féhigkeiten erst sensibilisiert
werden miissen und es zur Entwicklung Zeit bedarf. Somit wére es denkbar, dass sich die
Studierenden zu den Aussagen eventuell anders eingeschétzt hitten, wenn die Befragung in
der Mitte oder am Ende des Semesters stattgefunden hétte. Dies stellt jedoch lediglich eine
Vermutung dar und konnte als Grundlage fiir weitere Untersuchungen dienen.

Die positive Einschédtzung in der Fiahigkeit des aktiven Zuhorens kann damit begriindet
werden, dass die Studierenden wéhrend ihrer Schulzeit fiir diese Féhigkeit sensibilisiert
wurden sind. Indem in den Schulen nicht nur die Sozialform der Gruppenarbeit, sondern auch
die des Frontalunterrichts Anwendung findet, miissen die Schiiler lernen zuzuhoéren und
Informationen aufzunehmen. Durch die lehrerzentrierte Form der Wissensvermittlung wird
zwar das aktive Zuhoren der Schiiler geschult, nicht jedoch die Fihigkeit vor der Klasse
sprechen. Die Angst ,,vor Anderen zu sprechen® konnte auch auf die daraus resultierende
geringere Selbstbehauptung deuten.

Die positive Einschidtzung der Studenten in der Aussage ,,Ich habe keine Probleme meine
Meinung vor Anderen zu duflern® steht mit dem Item aus der Teilkompetenz Kritikfihigkeit
,lch habe keine Probleme Andere zu kritisieren, wenn es gerechtfertig ist“ im
Zusammenhang. Da sich die Befragten in dem letzten Punkt bereits als positiv einstuften, ist
es nachvollziehbar, dass auch diese Aussage in ihrer Einschdtzung nicht abweicht. Etwas
zwiespiltig zu betrachten ist hingegen das Item ,,Ich kann offen auf Andere zugehen.* Nach
den Angaben der Studierenden haben sie keine Hemmung auf ihre Mitmenschen zu zugehen
und Kontakte zu kniipfen. Dieser Punkt widerspricht aber der negativen Auspriagung des
Items ,,Ich habe keine Probleme vor dem Plenum zu sprechen.” Diese Gegensétzlichkeiten
konnten damit begriindet werden, dass die Studierenden Angst haben vor einer groBen Gruppe
zu sprechen. Sie mochten sich ungern vor das Publikum stellen und ihre Ergebnisse

prasentieren. Das Item ,,Ich kann offen auf Andere zugehen* bezieht sich hingegen nicht in
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erster Linie auf das Sprechen vor einer gro3en Anzahl an Personen, sondern es konnte durch
die Studierenden so interpretiert worden sein, dass sich dieses Item auf das Ansprechen eines
kleinen Personenkreises stilitzt. Demnach wiére es denkbar, dass sie in Kleingruppenarbeit
bzw. in kleinen informellen Gruppen gern ihre Meinung &ullern, sie sich jedoch vor einem
grofleren Plenum unwohl fiihlen. Schlussfolgernd ist die Hemmschwelle beim Sprechen vor
einer grolen Anzahl an Teilnehmern grofer als vor einem kleinen Kreis. Ein moglicher
Grund konnte sein, dass sich durch die Zusammenarbeit in Kleingruppen ein
Vertrauensverhéltnis aufbaut und die Kommunikation auf der Beziehungsebene stabil ist. Des
Weiteren wire es vorstellbar, dass die Studierenden aus ihrer Schulzeit gewohnt sind in

Gruppen zu arbeiten und sie somit mit diesen Situationen vertraut sind.

8.1.7.4.3 Konfliktfihigkeit

Die Féhigkeit zum ,,Nein sagen® zeugt von einer selbstbewussten Einstellung und von
Durchsetzungsvermogen. Indem die Studierenden ihre individuellen Interessen verwirklichen
mochten, sind sie in der Lage eigenverantwortlich zu agieren. Jedoch muss nach Kastner
(1999) bedacht werden, dass auch fremde Interessen beriicksichtigt werden. Da sich die
Teilnehmer aber auch als kompromissbereit einschétzen, ist dieser Aspekt bereits inbegriffen.
Indem sowohl die eigenen als auch die fremden Bediirfnisse in den Entscheidungsprozess
integriert werden, kann ein sozialkompetentes Verhalten bescheinigt werden. Auch in diesem
Fall kann auf das Grundmodell nach Euler/Reemtsma-Theis (1999) verwiesen werden. Indem
sich der handelnde Akteur mit den unterschiedlichen Sichtweisen und Bediirfnissen
auseinandersetzt, wechselt er aus dem agentiven in den reflexiven Handlungsschwerpunkt.
Durch diesen Wechsel nimmt er nicht mehr verbal am Kommunikationsprozess teil, sondern
hilt sich im Hintergrund und hort den betroffenen Personen zu. Die positive Einschétzung der
Studenten bzgl. ihrer Kompromissbereitschaft wird dadurch bestérkt, dass sie in der Lage sind
auf ithre Mitmenschen einzugehen und sie sich im aktiven Zuhoren in der Teilkompetenz
,<Kommunikationsfahigkeit* gute Fahigkeiten zuschreiben.

Als schwach ausgeprigt stufen sie sich hingegen in den Fihigkeiten ein, Konflikte zeitnah
und direkt anzusprechen. Diese Einschédtzung kann durch die negative Ausprigung der Items
,,Ich stelle meine Meinung lieber in den Hintergrund, um die angenehme Atmosphire nicht zu
zerstoren sowie durch ,Ich habe Probleme, Andere durch sachliche Argumente zu
iiberzeugen® unterstiitzt werden. Nach den theoretischen Grundlagen entspricht dieses
Verhalten nicht den Voraussetzungen, die mit einer Konfliktfahigkeit einhergehen. Demnach

miissen nach Mangels (1995) Konflikte in konstruktiver Form u. a. direkt und zeitnah
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ausgetragen werden. Werden Konflikte nicht gelost, so kommt es nach Euler (2004) zu
Kommunikationsstorungen, die zum Scheitern des Verstindigungsprozesses fithren konnen.
Zur Vermeidung wiére es wichtig, dass die handelnden Akteure die Regeln der
Konfliktfdhigkeit nach Wagner-Link (1998) einhalten sowie nach Euler/Reemtsma-Theis
(1999) die Gelegenheit nutzen, um in eine Metakommunikation zu treten und die Situation
aus der Metaebene zu betrachten.

Der Grund fiir ein sozialinkompetentes Verhalten konnte darauf basieren, dass den
Teilnehmern das Wissen tiber den Umgang mit Konflikten fehlt, so dass sie Konflikte eher
meiden, um den Kommunikationsprozess nicht zu gefdhrden. Diese Vermutung kann bestitigt
werden, da die Studierenden sich nicht in der Lage sehen sich Konfliktsituationen zu stellen.
Nach Mangels (1995) schlieBt die eine Fiahigkeit die andere mit ein. Denn wéren die
Teilnehmer in der Lage auf Konflikte offen zuzugehen, so wéren sie auch bereit diese zeitnah
und direkt anzusprechen.

Des Weiteren wiére zu hinterfragen, warum sich die Studierenden in dem Item der
Kommunikationsféhigkeit ,,Ich habe keine Probleme meine Meinung vor Anderen zu duflern*
besser einschétzen als in dem Item der Konfliktfdhigkeit ,,Wenn es Probleme gibt, spreche ich
sie direkt an.“ Die Féahigkeit die eigene Meinung im Plenum zu duflern, impliziert gleichzeitig
auch die Fahigkeit Probleme anzusprechen. Demnach diirften sich die Items nicht stark in
ithren Auspriagungen unterscheiden.

Grundsitzlich konnte vermutet werden, dass die Studierenden zum Beispiel im familidren
oder schulischen Bereich bzw. unter Gleichaltrigen mit Konflikten konfrontiert worden und
somit denken zu wissen wie sie damit umgehen sollten. Ob und inwieweit die Befragten die
Regeln der Konfliktfdhigkeit dabei verinnerlicht haben, kann erst anhand von

teilnehmeraktivierenden Methoden in Seminaren erkannt werden.

8.1.7.4.4 Teamfihigkeit

Bevor auf die Aussagen der Teilkompetenz Teamfihigkeit ndher eingegangen wird, soll vorab
erwéihnt werden, dass die Begriindungen der Auspragungen aus den theoretischen Grundlagen
der Kommunikations-, Konflikt- und Kritikfdhigkeit entnommen werden, da diese sich aus
den Gestaltungsmoglichkeiten herleiten lassen.

Die Studierenden schétzen ihre Féhigkeiten im Team zu arbeiten am besten ein. Dabei ist
thnen vor allem ein riicksichtsvoller Umgang unter den Gruppenmitgliedern wichtig. Aber
auch die F#higkeit tolerant gegeniiber anderen Meinungen zu sein, erachten sie als eine

wichtige Komponente der Teamarbeit.
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Es wird vermutet, dass die positive Selbsteinschiatzung damit einhergeht, dass die Lehrkrifte
in den Gymnasien groen Wert auf Gruppenarbeit legen. Durch eine intensive Forderung
werden die Schiiler mit Regeln und Verhaltensweisen vertraut gemacht, die fiir eine
erfolgreiche Kooperation wichtig sind. Zum anderen konnte dieses Ergebnis auch auf
Erfahrungen im Freundeskreis zuriickzufiithren sein. Durch eine gemeinsame Gestaltung der
Freizeit lernen sie auf die Bediirfnisse Anderer einzugehen und diese im
Entscheidungsprozess zu berticksichtigen.

Die Fahigkeit zur Ubernahme von Verantwortungsbewusstsein ist fiir Faix/Laier (1991) eine
wichtige Komponente im Bereich der sozialen Kompetenz. Darunter resiimieren beide
Autoren die Begriffe ,,Moral“ und ,,Ethik*. Nach ihrer Ansicht verbinden sie die Bereitschaft
zur Verantwortung mit moralischem und ethischem Handeln. Diese zwei Aspekte wurden im
Fragebogen nicht explizit aufgenommen, so dass daraus nicht geschlussfolgert werden kann,
ob die Befragten sich aufgrund dieser Definition schlechter einschitzen. Eine Vermutung fiir
die geringere Auspragung im Bereich der Verantwortungsiibernahme konnte hingegen damit
begriindet werden, dass sie sich bei Entscheidungen lieber im Hintergrund halten, um bei
moglichen Problemen nicht zur Rechenschaft gezogen zu werden. Aus Angst vor Konflikten
duBern sie nicht ithre Meinung bzw. ihr subjektives Empfinden. Dieser Gedanke kann somit
auf die mangelnde Ausprigung des Items ,Ich stelle meine Meinung lieber in den
Hintergrund, um die angenehme Atmosphire nicht zu zerstdren aus dem Bereich der
Konfliktfahigkeit zuriickgefiihrt werden. Des Weiteren liegt die Vermutung nahe, dass die
Angst vor der Ubernahme von Verantwortung mit der Angst vor anderen Teilnehmern zu
sprechen einhergeht. Demnach werden die Studierenden, die sich ungern présentieren, sich
wahrscheinlich in  Gruppenarbeiten eher zuriickhalten und weniger Initiative und
Verantwortungsbereitschaft zeigen.

Der ,.Umgang mit Anderen” erfordert nach Donnert (1990) ein hohes Mall an
Einfiihlungsvermogen und verlangt nach Hinsch/Wittmann (2003) von den Akteuren, dass sie
sich auf emotionaler Ebene sozialkompetent verhalten. Die Fahigkeit Empathie zu zeigen geht
u. a. nach Donnert (1990) und Feldhege/Krauthan (1979) mit der Fahigkeit eines aktiven
Zuhorens einher. Gemél den Ergebnissen aus der Teilkompetenz Kommunikationsfihigkeit
miissten die Studierenden jedoch in der Lage sein Mitgefiithl auszudriicken, da sie darin
angeben aktiv zuhoren zu kénnen.

Die Studierenden stufen sich in der Komponente Empathie zu zeigen als weniger fahig ein als
sie ihre allgemeine Teamfihigkeit einschédtzen. Das Ergebnis konnte darauf zuriickzufiihren

sein, dass es fiir die Studierenden schwer ist, einen Zugang zu Gruppenmitgliedern zu finden
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und dadurch der Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses nicht gefordert werden kann. Dieser
Aspekt kann mit der geringeren Auspridgung der Fihigkeit ,,Ich habe keine Probleme in
verschiedenen Gruppen zu agieren und mich zu integrieren® begriindet werden. Da die
Befragten jedoch angeben, dass sie in der Lage sind im Team zu arbeiten, miissten sie auch
fahig sein ihren Gruppenmitgliedern gegeniiber Mitgefiihl auszudriicken. Diese Aussage kann
nach der Auswertung der Daten jedoch nicht bestétigt werden, so dass damit einhergeht, dass
die Teilnehmer die Zusammenarbeit im Team eher sachorientiert sehen anstatt
beziehungsorientiert. Dabei beriicksichtigen sie vermutlich nicht, dass nach Watzlawick et al.
(1990) eine Kommunikation sowohl auf der Beziehungs- als auch auf der Inhaltsebene
verlauft. Demnach ist es wichtig, dass zur Gestaltung eines storungsfreien
Kommunikationsprozesses sowohl Informationen sachlich gedufBlert werden miissen als auch

die emotionale Befindlichkeit angesprochen werden sollte.

Bei den Auswertungen der Daten ist festzustellen, dass sich die Studierenden am
schlechtesten in ihrer Kritik- und Kommunikationsfihigkeit und am besten in der
Teamfdhigkeit einschitzen. Jedoch ist zu konstatieren, dass in allen vier Teilkompetenzen
Verbesserungspotential besteht, da die Beantwortung der Items einer Teilkompetenz
intraviduell eine hohe Varianz aufweist. Demzufolge ist es erforderlich, die Items mit
negativen Auspridgungen in didaktischen Einheiten zu férdern und die Studierenden in der

Hinsicht fiir diese Aspekte zu sensibilisieren.

8.2 Untersuchungsmethode - Experteninterview

Ziel der Expertenbefragung ist die Evaluation der Bedeutung von sozialen Kompetenzen
sowie die Moglichkeiten der Forderung und deren Rahmenbedingungen an Hochschulen im
deutschen Sprachraum. Daraus abgeleitet, sollen die Ergebnisse in eine praktische
Handlungsempfehlung fiir die Technische Universitit Chemnitz fiir den Bereich

Wirtschaftswissenschaften iiberfithrt werden.

Fiir das Interview wurde ein qualitatives systematisierendes Experteninterview gewdihlt. Mit
Hilfe dieser Interviewvariante konnen praktische Erfahrungen gewonnen werden, die auf
besonderen Kenntnissen beruhen. Sie basiert zwar auf dem explorativen Interview, jedoch
nimmt hierbei der Experte die Rolle eines Informanten ein, der insbesondere zur Aufklarung
von Prozessen und Strukturen sowie sozialspezifischen Situationen beitragt. Allerdings wird

dieses Expertenwissen durch den Forschungsgegenstand determiniert (vgl. Bogner/Menz
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2009: 64f). Als Experte wird derjenige angesehen, der iiber ein spezielles Wissen verfiigt,
welches nicht allen Menschen zugénglich ist. Ferner zeichnet sich ein Experte dadurch aus,
dass er die Kompetenz die Wirklichkeit zu konstruieren innehat. Allerdings muss diese
Kompetenz durch Institutionalisierung gegeben sein. Dadurch hat dieser die Moglichkeit
bestimmte Strukturen zu schaffen, bei denen die Handlungsbedingungen verdndert werden
konnen. Somit ist der Experte eine Person, die spezielles Sonderwissen aufweist und in einem

institutionalisierten Kontext agiert (vgl. Meuser/Nagel 2009: 37f).

8.2.1 Konzeption des Interviews

Als Grundlage fiir das Interview wurde ein offener halbstandardisierter leitfragenorientierter
Katalog entwickelt. Dieser Fragenbogen ist durch drei Blocke charakterisiert. Block A
thematisiert die Bedeutung von sozialen Kompetenzen, die Art und Weise der Forderung
sowie die Rahmenbedingungen, die Ziele und Lerninhalte. Der Block B beschéftigt sich mit
den Kriterien, die an die Lehrenden gestellt werden. Im letzten Block C werden die
Eigenschaften der Lernenden und gruppenspezifische Rahmenbedingungen, wie etwa
Motivation, Feedback- und Kritikfdhigkeit aber auch die Rahmenbedingungen fiir optimale
Gruppenarbeit hinterfragt. Insgesamt wurden 24 Fragen in den Katalog aufgenommen, wobei
12 Fragen im Block A, drei Fragen im Block B und neun Fragen im Block C zugeordnet
worden sind. Der Katalog wurde den Experten bereits vor einem Interview per E-mail

zugesandt.

8.2.2 Qualitative Befragung der Experten

Insgesamt nahmen sechs Experten an unseren Befragungen teil. Davon fiithrten wir mit drei
Personen ein telefonisches Interview sowie mit zwei Personen ein Gruppeninterview durch.
Ein Experte verwies auf ein bereits durchgefiihrtes Interview, welches in einer Fachzeitschrift

verdffentlicht wurde. An der Befragung nahmen die folgenden Personen, als Experten®, teil:

Ao. Univ.-Prof. Dr. KS nahm an einem telefonischen Interview am 29.06.2010 teil. Er ist

Leiter des Zentrums fiir Soziale Kompetenzen an der Universitit Graz seit zehn Jahren.

Dartiber hinaus nahm Dr. SW ebenfalls an einem Telefoninterview am 13.07.2010 teil. Herr
SW ist promovierter Wirtschaftspddagoge sowie ausgebildeter Trainer und Coach fiir

zwischenmenschliche Kommunikation. Der Schwerpunkt seiner Arbeit liegt in der Forderung

* Die Experten werden aus Anonymititsgriinden nicht per Namen genannt.
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sozialer Kompetenzen, die er u. a. an der Universitit St. Gallen, als freier Mitarbeiter

nachgeht.

Am 26.07.2010 wurde mit PE ein telefonisches Experteninterview gefiihrt. Herr PE ist
studierter Diplom-Sozialwissenschaftler sowie Diplom-Verwaltungswirt. Dariiber hinaus ist
er Mediator und freiberuflicher Trainer und Dozent. AuBlerdem ist er wissenschaftlicher
Mitarbeiter beim Career Service und Zentrum fiir Schliisselkompetenzen an der Leibnitz

Universitidt Hannover.

Mit Herrn RH und Frau AL wurde am 03.08.2011 ein Gruppeninterview durchgefiihrt. Herr
RH ist studierter Diplom-Sprechwissenschaftler und als wissenschaftlicher Mitarbeiter beim
Career Service der Technischen Universitdt Chemnitz beschiftigt. In diesem Rahmen ist er u.
a. verantwortlich fiir die Konzeption und Durchfiithrung von Workshops zu Themen der
Schliisselqualifikation. Frau AL studierte interkulturelle Kommunikation und Kompetenz
sowie Erwachsenenbildung und betriebliche Weiterbildung mit dem Abschluss Magister
Artium. Sie war am Career Service der Technischen Universitdit Chemnitz als
wissenschaftliche Mitarbeiterin beschéftigt, mit dem Schwerpunkt fiir Workshopkonzeption

sowie —organisation.

Frau Dr. BR hat ein bereits gefiihrtes und ver6ffentlichtes Interview per Fax geschickt. Sie ist
die Leiterin des Zentrums fiir Schliisselkompetenzen an der Universitit des Saarlandes, bei
dem die Schwerpunkte auf den Career Service, die Hochschuldidaktik und die

Schliisselkompetenzen liegen.™

Zusammengefasst besitzen die sechs Experten eine akademische Ausbildung, wovon fiinf
Personen zusitzlich als Coach, Trainer, Mediator oder Dozent, zum Teil auch freiberuflich,
tatig sind. Von den Befragten befinden sich drei Experten in einer leitenden Funktion. Des
Weiteren sind alle Personen an einer Hochschuleinrichtung beschiftigt, die sich speziell mit

der Forderung sozialer Kompetenzen auseinander setzt.

%% Das Interview kann in folgender Zeitschrift nachgelesen werden: RoBmanith, Birgit 2010, Weiterentwicklung
von Schliisselkompetenzen fiir Studierende und Hochschullehrende — ein Gesprdch mit Dr. Birgit RoBmanith, in:
Zeitschrift fir Sozialmanagement, Journal of Social Management, Volume 8, Nummer 1, Bertuch, Weimar,
2010, S. 63-72.
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8.2.3 Auswertung der Ergebnisse
Im Folgenden wird sich zuerst mit der Auswertung der Ergebnisse des Blockes A befasst,

bevor sich mit den Blocken B und C beschiftigt werden kann.

8.2.3.1 Verstdndnis sozialer Kompetenzen aus Expertensicht

In diesem Abschnitt wird sich dem Begriffsverstidndnis sozialer Kompetenzen zugewandt. Bei
der Auswertung der sechs Interviews wurde ersichtlich, dass neben einem allgemeinen
Definitionsverstindnis auch Erkenntnisse tiber die Bedeutung fiir die Gesellschaft, den
Arbeitsmarkt und die Hochschulen gewonnen werden konnten. Um Ableitungen fiir eine

Handlungsempfehlung zu treffen, wurden diese Aspekte aufgegriffen und niher betrachtet.

Definition und Bedeutung

Die Experten betrachten soziale Kompetenzen als einen Baustein von Schliisselkompetenzen.
Sie schitzen eine Ausprigung an Schliisselkompetenzen als bedeutsam ein, um den
Anforderungen in komplexen Lebens- und Kommunikationssituationen gerecht zu werden.
Durch die Fahigkeit bewusst und reflexiv zu denken und zu handeln, sind die Individuen in
der Lage flexibel auf gesellschaftliche und 6konomische Verdnderungen zu reagieren. Nach
Meinung aller Interviewten kann Schliisselkompetenz bzw. Schliisselqualifikation als
Oberbegriff fir Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen verstanden werden. Zusétzlich zu
den drei Kompetenzfeldern kann noch die Fachkompetenz hinzugezéhlt werden. Die Experten
erwihnen aber auch, dass es zwischen den einzelnen Bereichen groBe Uberschneidungen gibt,
so dass teilweise nicht eindeutig abgegrenzt werden kann, ob die jeweilige Fiahigkeit als

Methoden-, Selbstkompetenz oder soziale Kompetenz bezeichnet werden kann.

., Es ist natiirlich so, dass dieser Begriff, [...], da auch Kommunikation zum Beispiel herein
gebracht und Prdsentation und dass ist dann wirklich eine Definitionsfrage, was ist jetzt
soziale Kompetenz, was ist Methodenkompetenz, was ist personliche Kompetenz, muss man

das iiberhaupt unterscheiden? “ (Herr H: 1, Z.17)

. Da verschwimmt die Grenze. Und es ist dann egal, wenn jemand bestimmte
Schliisselkompetenzen oder soziale Kompetenzen einordnet oder unter Methodenkompetenzen
oder Selbstkompetenzen. Ich glaube, dass es da grofie Uberschneidungen gibt, so dass die
Definitionsfrage, mit Sicherheit eine berechtigte und vor allem eine sehr akademische Frage

ist.“ (Herr E: 1, Z.28)
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Insgesamt definieren die Befragten soziale Kompetenzen als Fahigkeiten und Fertigkeiten,
soziale Beziehungen zu gestalten und ein konstruktives Miteinander sowohl im Privat- als
auch im Arbeitsleben zu fordern.

,Im Grunde ist es die Fdhigkeit soziale Beziehungen zu gestalten, Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten entsprechend der Handlungsanforderungen der Situation einzusetzen, [...] oder

soziale Interaktionen zu gestalten.” (Herr W: 1, Z.16)

Ein entscheidendes Element zur Gestaltung sozialer Beziehungen ist die Féhigkeit zur
Kommunikation. Ein Experte hebt diesen Aspekt besonders hervor. Demnach sieht er soziale
Kompetenzen als Grundlage, um sowohl im gesellschaftlichen als auch im wirtschaftlichen
und wissenschaftlichen Bereich, kompetent agieren und zielgerichtet kommunizieren zu

konnen.

,lch verstehe darunter Voraussetzung zu schaffen, um erfolgreich kommunizieren zu konnen
in einer globalen Gesellschaft, die mit demokratischen Werten, Wertvorstellungen operiert
und auch in globalen Strukturen, so wie es in der Wirtschaft ist, aber auch in der

Wissenschaft und vielen anderen Dingen.* (Herr S: 1, Z.13)

Bedeutung fiir die Gesellschaft

In diesem Abschnitt soll analysiert werden, welche Bedeutung die Experten den sozialen
Kompetenzen in der Gesellschaft beimessen.

Nach Aussagen der Befragten ist eine Ausprdgung an sozialen Kompetenzen fiir die
Gestaltung eines gesellschaftlichen Zusammenlebens enorm wichtig. Demnach dient es zur
Forderung und Verbesserung sozialer Beziehungen im Sinne einer besseren Verstindigung
und eines gegenseitigen Miteinanders sowie Vertrauens. Dieses Verstindnis geht mit dem
oben erwihnten allgemeinen Definitionsverstdndnis einher. Ein Experte misst den sozialen
Kompetenzen vor allem im politischen Bereich einen hohen Stellenwert zu. Nach seiner
Meinung sind soziale Kompetenzen in einer demokratischen Gesellschaft von grofer

Bedeutung.

., [...] wir glauben das soziale Kompetenz in einer lebendigen Demokratie unverzichtbar ist,
weil wenn sich unsere politische Welt weiterentwickeln soll, braucht es mehr und intelligente
Formen, wie Biirger sich einbringen kénnen als alle vier Jahre mal zur Wahl zu gehen und

sein Kreuzel zu machen [...]." (Herr S: 2, Z.24)

- 147 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

Zwei der Befragten betonen die Rolle der Gesellschaft bei der Vermittlung der Relevanz
sozialer Kompetenzen im Privat- und im Berufsleben. Einhergehend mit dem
Sozialisationsprozess muss die Bedeutung des Konstrukts den Jugendlichen durch Familie,

Schule und Gesellschaft bewusst gemacht werden.

,Also soziale Kompetenz zu vermitteln, ist ja sowieso so eine Sache fiir sich. Das hat
natiirlich viel mit der Sozialisation zu tun, wie weit man dieses schon mitbringt [...].* (Herr

H: 6, Z.15)

Bedeutung fiir den Arbeitsmarkt

In diesem Abschnitt wird sich der Frage gewidmet, welche Bedeutung die Experten den
sozialen Kompetenzen im Berufsleben beimessen. Zu diesem Aspekt haben sich fiinf der
sechs Befragten gedullert. Die Antworten wurden teilweise aus der Frage nach den Griinden
der Errichtung der Kompetenzzentren sowie aus der Frage nach den Erwartungen der
Unternehmen an die Studierenden hinsichtlich der Kompetenzen abgeleitet.

In der Auseinandersetzung mit der Frage zeigte sich vor allem bei drei Experten Einigkeit
dariiber, dass soziale Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt immer wichtiger werden. Sie gaben
zu erkennen, dass es aufgrund der derzeitigen Arbeitsmarktsituation fiir die Absolventen
unerlésslich ist, neben einer fachlichen Ausbildung auch Zusatzqualifikationen aufzuweisen.
Demnach erwarten die Unternehmen von ihren Bewerbern neben einem soliden Fachwissen

auch eine Auspragung an Schliisselkompetenzen.

Weiterhin wurde analysiert, welche Kompetenzen die Experten als besonders wichtig aus
Sicht der Unternehmen einschétzten. Es konnte festgestellt werden, dass drei der Befragten
der Meinung waren, dass fir Unternehmen an erster Stelle die Fahigkeit zur
Kommunikationsbereitschaft steht, gefolgt von einer ausgepridgten Teamfihigkeit. Des
Weiteren gaben sie an, dass Unternehmen  verstirkten Wert auf eine
Selbstprisentationskompetenz im Sinne einer Selbstbehauptung legen.

Nach den Erfahrungen eines weiteren Befragten erwarten die Unternechmen von ihren
Bewerbern vor allem auch Durchsetzungsvermogen im Sinne von Konflikt- und
Kritikfahigkeit. Ein anderer Experte hingegen differenzierte nicht zwischen den einzelnen
Kompetenzen, sondern sieht eine hohe unternehmerische Relevanz in allen

Kompetenzdimensionen. Als Leiter eines Kompetenzzentrums erachtet er die interdisziplinire
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Kooperation als eine wichtige Komponente, um auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich agieren zu
konnen.

Eine weitere interviewte Person erachtet soziale Kompetenzen als wichtig, um auf berufliche
Situationen und Anforderungen adidquat reagieren und handeln zu kénnen. Sie sind bei der
Bewiltigung komplexer Situationen von Bedeutung. Beispielsweise schitzt er im Umgang
mit Reklamationen eine Kompetenzauspragung als elementar ein um soziale Interaktionen

und Beziehungen nicht zu geféhrden.

,,Und wenn die Situationen natiirlich anspruchsvoller werden, wenn es bspw. darum geht
Reklamationen entgegen zu nehmen, sich in einer gerichtlichen Streitigkeit miteinander zu
verhandeln, dann wird dies natiirlich alles gleich etwas schwieriger. Gleichwohl kommt es
darauf an, umso mehr bewusst die soziale Interaktion in dieser Situation zu gestalten und
wichtig ist dies ungemein, ich merke mehr und mehr, dass ganz héufig Dinge schneller an der

sozialen Kompetenz scheitern. (Herr W: 2, Z. 27)

Als einziger der Befragten nahm er eine andere Sichtweise zu der Thematik ein. Demnach gab
er nicht zu erkennen, welche Kompetenzen die Unternehmen von ihren Bewerbern erwarten,
sondern widmete sich der Frage, welche Fahigkeiten die Unternehmen fiir sich selbst als
verbesserungswiirdig einschétzten. Da dieser Befragte auch Seminare in Unternehmen
durchfiihrt, verfiigt er iber Erfahrungen auf diesem Gebiet. Demnach konnte er feststellen,
dass es Defizite in der Gestaltung von Meetings und Besprechungen gibt und die
Unternehmen selbst eine verstirkte Teilnehmereinbindung fokussierten. Néhere Details
beziiglich einer Moglichkeit zur Umsetzung gab er jedoch nicht bekannt. Um diese
Problematik zu beheben und die Mitarbeiter zu schulen, bedarf es einer Ausprigung an

sozialen Kompetenzen.

,,Dass die einfach merken, dass sie ihre Meetings und ihre Konferenzen ein bisschen besser
gestalten wollen, so dass sie effizienter werden, dass sie also auch mehr
Teilnehmeraktivierung in ihre Meetings bringen koénnen. Das die Leute da Methoden

brauchen. Das sind ja in gewisser Weise auch soziale Kompetenzen.* (Herr W: 14, Z.4)

AbschlieBend ist zu diesem Komplex zu konstatieren, dass sich vor allem drei der Befragten
kritisch mit der Bedeutung sozialer Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt auseinandersetzten.

Alle drei bestdtigten zwar die Aussage, dass Unternehmen eine Kompetenzausprigung neben
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Fachwissen bei den Hochschulabsolventen als wichtig erachten, gaben aber gleichzeitig auch
zu bedenken, dass erfahrungsgemil3 ein Teil der Unternehmen keine detaillierte Definition
sozialer Kompetenzen verwendet bzw. sie Probleme haben einzelne Féhigkeiten voneinander

abzugrenzen.

,In einigen Unternehmen ist diese ganz genaue begriffliche Definition von sozialer
Kompetenz nicht ganz klar. Es wird oft benutzt soziale Kompetenz ist wichtig. Was genau

dahinter steht, ist fiir einige Unternehmen, glaube ich, nicht so klar.” (Frau L: 19, Z.22)

,Die Unternehmen tun sich extrem schwer, [...], dass genauer zu fassen, wo denn die
Probleme liegen. Also wenn man das jetzt kategorisiert und sagt, Teamfdhigkeit fehlt, das
stimmt so nicht. Also manche Leute sind teamfdhig, aber haben trotzdem ihre Schwierigkeiten

mit sozialen Kompetenzen, [...].“ (Herr E: 9, Z.6)

Relevanz sozialer Kompetenzen an Hochschulen

Dieser Abschnitt basiert auf Einschédtzungen aller befragten Personen hinsichtlich der
Bedeutung sozialer Kompetenzen an Hochschulen.

Bei der Auswertung konnte festgestellt werden, dass sich die Interviewten einig sind, dass
eine Forderung sozialer Kompetenzen unverzichtbar fiir die Zukunftsfihigkeit der
Hochschulen ist. Vor allem fiir ihre Stellung auf dem Hochschulmarkt und ihrer verbundenen
Reputation ist dieser Aspekt vordergriindig. Hinzu kommt, dass nach der Aussage eines
Experten die Hochschulen einen geeigneten Ubungsort fiir Studierende darstellen, um sich

frei zu entfalten, in Reflexion zu treten sowie sozialkommunikativ zu handeln.

o[ ...], wie wichtig die Metareflexion und die Metakommunikation iiber das komplexe [...]
Wissen ist. Und dies kann man in der Universitdit hervorragend lernen. Wo gdibe es also eine
bessere Ausgangssituation, um die Notwendigkeit der Vermittlung iiberfachlicher
Schliisselkompetenzen zu erkennen, die spezifischen Schliisselkompetenzen zu identifizieren

und in den Lernprozess fiir Studierende zu integrieren? “ (Frau R: 67, Z.25)

Vor allem durch die Bologna-Reform und durch die verdnderten unternehmerischen
Anforderungen hat sich nach Expertenmeinung ein stirkeres Bewusstsein und Versténdnis fiir
soziale Kompetenzen entwickelt. Nach Einschidtzung von drei befragten Personen ist es vor

allem die Aufgabe der Hochschulen, soziale Kompetenzen zu fordern und sie mit den
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beruflichen Anforderungen zu konfrontieren. Demnach hebt ein Befragter vor allem die
zunehmende Bedeutung interdisziplindrer Kooperation hervor, die sowohl im universitdren

Forschungsbereich als auch in Unternehmen eine immer gréfer werdende Rolle spiele.

Ich schétz das recht hoch ein. Vor allem auch deshalb, weil ich glaube,[...], dass auch die
Wissenschaft immer mehr fiir den FEigenbetrieb soziale Kompetenz braucht. Also

Forscherteams, Interdisziplindre, die dann zusammengesetzt sind.* (Herr S: 3, Z. 17)

Um dem Anspruch nach interdisziplindrer Kooperation fiir Studierende gerecht zu werden,
entstanden geméill den Aussagen von fiinf Experten die Kompetenzzentren und Career
Services. Sie gaben an, dass durch die Griindung dieser zentralen Einrichtungen ein
allgemeines Angebot zur Forderung sozialer Kompetenzen fiir alle Studierenden jeglicher

Fachrichtung geschaffen werden konnte, um Schliisselkompetenzen zu erlernen.

,Und dass fiir viele Unis die Interdisziplinaritit schon ein wichtiges Element in ihrem
Leitbild ist. Und die Griindung des sozialen Kompetenzzentrums hat es ermdglicht, dass
Studierende aus unterschiedlichsten Fakultiten und Studienrichtungen sozusagen
durchmischt werden und quasi aneinander lernen auch mit Personen andere Fachrichtungen

zu kommunizieren. “ (Herr S: 2, Z.31)

L Es ist eine zentrale Anlaufstelle gesehen wird, zentral deshalb, weil sich hier alle
Studierenden, aller Fachrichtungen an diesen Career-Service wenden sollen, dass es nicht
fachgebunden ist, und professur- oder institutsgebunden ist, sondern zentral fiir alle
Studierenden der TU und zentral deswegen auch fiir die Unternehmen. Also die erste
Zielgruppe sind hier die Studierende aller Fachbereiche wie gesagt, aber auch Unternehmen,

die eine zentrale Anlaufstelle bekommen. " (Frau L und Herr H: 4, Z.12)

Die Kompetenzzentren bzw. Career Services erachten es als wichtig, aufgrund des zu
geringen Angebotes durch Hochschulen zusitzliche Veranstaltungen anzubieten, die sich mit
sozialen Kompetenzen beschiftigen. Vor allem ein Experte schitzte die Vermittlung sozialer
Kompetenzen an Hochschulen als sehr gering ein. Er kritisierte, dass die Hochschulen ihre

Lehre zum groften Teil auf fachliche Inhalte ausrichten.
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,Ja, ich bin der Meinung, dass das unterreprdsentiert ist [...]. Die Hochschule ist eine
fachliche Differenzstruktur und an Fachstrukturen organisiert. [...]. Wiren die soziale
Kompetenz die Idee ist ja, nicht dass man wieder ein eigenes Studium aufmacht, wo wieder
nur ein paar Studenten hingehen, sondern dass das eine Querschnitt eine Schliisselkompetenz
ist, dass sich durch alle Fiicher zieht. Dafiir hat die Universitit wenig Strukturen, weil die

Energie, die Karrieren, der Output, die Lehre ist sehr an den Fachspezialismus orientiert.

(Herr S: 5, Z.4)

Aus dieser Aussage geht hervor, dass nach seiner Meinung in allen Studiengingen die
Forderung sozialer Kompetenzen integriert werden sollte. Dieser Aspekt kann durch

folgendes Zitat verdeutlicht werden:

., Und es geht eben nicht nur um die soziale Kompetenz zukiinftiger Manager, sondern auch
fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer und Anwdilte und Mediatoren, dass heifst, es sind sehr
viele Berufsgruppen fiir die an der Uni ausgebildet wird, sind schon mit dieser Anforderungen

an soziale Kompetenz konfrontiert.“ (Herr S: 3, Z.8)

Die anderen interviewten Personen stimmten der Aussage einer zu geringen
Kompetenzausbildung bei den Studierenden zu und verdeutlichten noch einmal, dass die
Bachelorabschliisse den Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt nicht im vollen Umfang

erfilllen. Als Beleg fiir diese Aussage soll folgendes Zitat dienen:

,,Der Grund warum die Career Services an sich gibt, ist natiirlich neben der Bolognareform,
vor allen Dingen die Schwierigkeit, dass die Studiengdnge nicht unbedingt Berufsabschliisse
liefern, die den Soforteinstieg der Studierenden in die Arbeitswelt erméglichen. Und hier ist
einfach der Career Service die Schnittstelle und die Einrichtung und deswegen macht es auch
Sinn, da zum Bsp. Soziale Kompetenz im Career Service mit an zu bieten. Die Einrichtung,
die all das, was die universitire Ausbildung, die ja Fachwissen vermittelt, all das, was in der
Arbeitswelt auch noch braucht oder um in die Arbeitswelt rein zu kommen, dass das der
Career Service iibernimmt und damit die Universitdit auch. Und das sind eben die Softskills

[...], die gerade in Verbindung mit dem Bachelorabschluss extrem stark nachgefragt werden

bei den Unternehmen, [...]." (Herr H: 5, Z.6)
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Aus diesem Grunde erachteten es fast alle befragten Personen als notwendig, den
Studierenden im Rahmen von Ergénzungsprogrammen zum universitdren Hochschulalltag
Angebote an Zusatzqualifikationen zu schaffen. Ein Experte sieht es als vorteilhaft an, dass
durch diese Einrichtungen den Studierenden ein gewisser Freiraum zur Selbstentfaltung
gewihrt wird, bei dem sie sich zuriickziehen, sich erproben und tiber das kommunikative
Geschehen nachdenken konnen. Ein anderer Experte begriindete die Zielsetzung damit, dass
ein GroBteil der Studierenden sich als angehende Fithrungskréfte ausbilden lassen und sie in
ithrer angehenden Funktion und Rolle in der Lage sein miissen multidimensional zu denken
und zu handeln. Um diesem Aspekt gerecht zu werden, bedarf es nach seiner Meinung einer
Ausbildung an Zusatzqualifikationen. Drei weitere Experten hingegen begriindeten die
Aussage damit, dass durch eine Vermittlung sozialer Kompetenzen den Studierenden der
Einstieg ins Berufsleben erleichtert werden soll. Dieser Aspekt beruht auf der oben genannten
Aussage, dass Unternehmen bei den Absolventen neben Fachwissen auch
Schliisselkompetenzen voraussetzen. Des Weiteren sehen sich die kompetenzorientierten
Einrichtungen gezwungen, die Aufmerksamkeit der einzelnen Fakultiten auf ein
kompetenzorientiertes Lehren zu lenken und sie in dieser Hinsicht zu beraten. Um auch die
Lehrenden entsprechend zu schulen, formierte sich nach Aussagen des Leiters an dem
Kompetenzzentrum neben einem Career Service-Programm auch ein Hochschuldidaktik-

Programm.

,,Im Hochschuldidaktik-Programm geht es insbesondere darum, dass interessierte Lehrende
hochschuldidaktische und —methodische Elemente weiterentwickeln konnen, die die Ziele,
Inhalte und integrierten Schliisselkompetenzen der Lehrveranstaltungen noch vielseitiger,
interaktiver, zielfiihrender, anschaulicher, expliziter und motivierender transportieren

helfen.* (Frau R: 69, Z.9)

8.2.3.2 Vermittlung sozialer Kompetenzen an ausgewcdhlten Hochschulen

Dieser Komplex beschiftigt sich mit der Férderung sozialer Kompetenzen an den jeweiligen
Career Services bzw. Kompetenzzentren. Dabei wurde sowohl untersucht, welche Ziele diese
Einrichtungen mit der Vermittlung verfolgen als auch welche Inhalte, Methoden und Medien

sie zur Unterstiitzung verwenden und zielgerichtet einsetzen.
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Ziele

Zuerst wird sich mit den entsprechenden Zielsetzungen auseinandergesetzt. Bis auf eine
Person &uflerten sich alle Experten zu dieser Thematik.

Zwei Experten geben an, dass die Zielsetzungen abhingig sind von der jeweiligen
Lehrveranstaltung. Als Grobziel fiir alle Veranstaltungen nannte ein Experte die Verbesserung
der Kommunikationsfihigkeit bei den Studierenden. Diese unterteilte er noch einmal in eine

Verbesserung der Beobachtungs- und Handlungskompetenz.

o [...] Gesamtziele ist ganz klar die Verbesserung der Kommunikationsfihigkeit, und das
betrifft ~einerseits die Beobachtungskompetenz —und gleichzeitig aber auch die
Handlungskompetenz. Also man soll mehr sehen, aber auch geschickter agieren konnen oder
angemessener. Oder man soll mehr Wahlmaoglichkeiten haben in einem sozialen Feld etwas zu

tun und der eigene Freiheitsspielraum soll erweitert werden.* (Herr S: 8, Z.23)

Zwei Experten betrachteten diesen Aspekt hingegen etwas differenzierter. Sie sind der
Meinung, dass der Begriff ,,soziale Kompetenzen® zu allgemein gehalten ist und fiir eine
Vermittlung zu komplex wire. Somit unterteilen sie dieses Konstrukt je nach Situation in

mehrere Feinziele.

. [...], die Lernziele, die kommen eben auf die konkrete Situation an. Soziale Kompetenzen
erachte ich als Lernziel so abstrakt, wie wenn ich jetzt sagen wiirde Wirtschaftskompetenzen.
Also im Grunde ist es das abstrakteste was es gibt. Und jetzt muss ich es eben in den

verschiedensten Situationen kleiner fassen.* (Herr W: 6, Z.8)

., Wir versuchen, wobei das nicht so leicht ist, Dozenten bei der Zielformulierung auf
Kompetenzen abzuzielen und eben nicht auf Wissensvermittlung. Jetzt ist der

Kompetenzbegriff an sich schon sehr schwierig und kompliziert zu fassen. (Herr E: 4, Z.18)

Jedoch bestitigten alle Experten, dass die drei Komponenten Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten bei der Vermittlung sozialer Kompetenzen als Einheit zu betrachten sind. Um
eine Kompetenzausprigung der Studierenden zu fordern, diirfen diese nicht getrennt

voneinander vermittelt werden.
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o [...], welchen Stellenwert haben Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten sie sollten im
Grunde, wenn ich ernsthaft von der Kompetenz am Ende spreche, also das ist rein

‘

Kompetenzverstdindnis, [...], das Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten zusammenspielen.

(Herr W: 7, Z.11)

Dennoch sind sich vor allem zwei der Befragten einig, dass die Wissenskomponente lediglich
einen geringen Anteil bei der Vermittlung sozialer Kompetenzen einnehmen sollte. Nach ihrer
Meinung sollte mehr Wert auf die Schulung von Fertigkeiten und Einstellungsdnderungen

gelegt werden.

o[...], das ist ein dauernder Wechsel von eher kurz gehaltenen Theorieinputs und

3

anschlieffenden Ubungen dazu [...], und was immer dazu gehort, ist die Selbstreflexion. "

(Herr S: 6, Z.25)

,,Das ist natiirlich ein Stiick weit Wissensvermittlung, wobei die Wissensvermittlung gar nicht
so eine grofse Rolle spielt, bei der sozialen Kompetenz, sondern dass geht gerade wenn es um
Feedback geht oder an Feedbackfihigkeit denke, schon zum Teil an Einstellungsdnderungen,
[...].“ (Herr H: 7, Z.22)

Zwei Experten erkldrten, dass es im Gegensatz zu den Fertigkeiten einfacher sei, die
Einstellungen der Studierenden vor allem bei der Feedback-Kultur zu &dndern. Nach ihrer
Meinung sei es den Lehrenden in didaktischen Einheiten eher moglich, die Studierenden fiir
das Thema und fiir bestimmte Verhaltensweisen zu sensibilisieren. Ein anderer Experte
bestitigte dieses Argument und dullerte zugleich, dass anhand von Wissen und Einstellungen
lediglich ein Grundstein fiir die Kompetenzentwicklung in den Seminaren geschaffen werden

kann, die eigentliche Entwicklung finde aber erst in der beruflichen Anwendung statt.

, Aber es kann die Grundlage auf Wissens- und Erfahrungsebene gelegt werden, um dann im
spdteren Einsatz im Studium, im Praktikum, im Beruf, in der Praxis die Kompetenzen wirklich
dann zu entwickeln. Die Kompetenzentwicklung findet glaube ich, nicht in erster Linie in

unseren Workshops statt, sondern da wird quasi der Start gelegt oder die Voraussetzung fiir

Kompetenzentwicklung und [ ...]." (Herr E: 4 Z.27)
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., Fertigkeiten auszubilden, in diesem Bereich, sind schon schwierig. [...]. Direkte
Fertigkeiten, im Sinne von, ich steige in den Beruf ein und kann das alles, kann werde nie vor
Probleme gestellt, im Bereich sozialer Kompetenz, dass wird es nicht geben. Aber
Einstellungsdnderung, Sensibilisierung und so Fdhigkeiten anlegen oder Fdhigkeiten

stimulieren.” (Herr H: 8, Z.30)

Ein Befragter dullerte dazu, dass eine Reflexion der Einstellungen und Werthaltungen mit
zum Gegenstand der Beobachtung in didaktischen Einheiten gemacht werden sollte. Das
damit verbundene Ziel ist es, dass die Studierenden lernen sollen, sich mit ihren subjektiven
Werthaltungen auseinanderzusetzen und sich deren Wirkung bewusst werden. Dabei ist es
aber nicht die Aufgabe der Lehrenden, bestimmte Werthaltungen vorzugeben. Diesen Aspekt

betrachtete er als besonders wichtig, wenn es um die Vermittlung sozialer Kompetenzen geht.

,,[...] Einstellungen und Werthaltungen werden reflektiert und beobachtet und diskutiert aber
von uns nicht normativ vorgeschritten. Aber es geht natiirlich darum, dass Lernen in sozialer
Kompetenz auch bedeutet, dass die eigenen Werthaltungen und Wertvorstellungen klar wird,
reflektiert werden und die Auswirkungen auf das eigene Verhalten wie dieses ausschaut. Das
héufigste ist natiirlich, dass Leute sich Verhalten und implizit damit Einstellungen dahinter

sich verbergen, die die gar nicht mehr wirklich teilen.* (Herr S: 6, Z.4)

Inhalte, Methoden und Medien

Im Anschluss an die jeweiligen Zielsetzungen soll sich der Gestaltung der Inhalte und dem
Einsatz der Methoden und Medien gewidmet werden. Zu diesem Komplex &ufBerten sich alle
sechs befragten Personen.

An erster Stelle kann erwidhnt werden, dass die Experten groBBen Wert auf eine anwendungs-
und reflexionsorientierte Gestaltung ihrer Workshops legen. Nach ihrer Meinung ist es
forderlich, den Studierenden einen Ort zum Uben und zum Reflektieren zu bieten, um sich
sowohl auszuprobieren als auch weiterzuentwickeln. Um die Kompetenzen der Studierenden
in didaktischen Einheiten zu entwickeln, erachten sie es als wichtig, soziale Kompetenzen in
Form von Kleingruppenarbeiten bzw. erlebnisaktivierenden Methoden im Sinne von
Rollenspielen zu schulen. Das bietet nach Expertenmeinungen den Vorteil, dass die
Studierenden mit praxisnahen Situationen konfrontiert werden konnen, die mit bestimmten
Anforderungen an ihr Handeln gebunden sind. Vor allem zwei Experten &du8erten sich positiv

iiber diese Methode.

- 156 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

, Es gibt Rollenspiele, die in Kleingruppen absolviert werden oder auch paarweise. Wo
einfach nur Modellsituationen entworfen werden und die einfach mal rein geschmissen
werden, versuchen sich in einer bestimmten Situation zu behaupten, die Konfliktpotential in

sich birgt.“ (Herr H: 9, Z.21)

o [...], und im Grunde habe ich relativ viele Rollenspiele und aktivierende Ubungen drin. *

(Herr W: 25, Z.19)

In den Interviews wurde generell ersichtlich, dass alle befragten Personen im Anschluss an
die Ubungen sehr groBen Wert auf Reflexionsphasen und Feedbackrunden legen. Aus der

Fiille der Antworten sollen zwei aussagekréftige Zitate zum Verstdndnis dienen.

., Wichtiger Stichpunkt fiir mich ist Reflexion von eigenen Stdrken und Schwdichen, eigenem
Verhalten in der Vergangenheit, Selbstbild, Fremdbild also auch in Interaktion mit anderen
Studenten, eine andere Wahrnehmung kennen zu lernen, fiir sich selbst. Ich denke, dass das

eine ganz wichtige Sache ist.*“ (Herr E: 6, Z.8)

., Dariiber eben gruppendynamische Prozesse sichtbar macht und in Reflexionsrunden,
Reflexionsphasen, da auch die Inhalte, auch die Verhaltensweisen der einzelnen Personen

riickkoppeln kann. (Herr H: 12, Z.27)

Ein anderer Experte bevorzugt Ubungen, die zum Vor- und Nachdenken anregen. Dabei
profitiert er vor allem von situativen Geschehnissen, die sich in didaktischen Einheiten

unvorhergesehen ereignen.

., [...] und dann arbeite ich sehr viel mit solchen Geschichten wie vordenken und nachdenken.
Also ich mache bspw. ein Spielchen oder nehme eine Situation, was im Seminar konkret
passiert ist, dass beste was passieren kann, wenn man eben kein Konfliktspiel aufziehen muss,
sondern wenn im Seminar selbst ein Konflikt herrscht und dann kann man ja auch sagen, wir
machen mal ein Break,[...]. Und nachdem Timeout wiirde man dann einfach versuchen einen
Schritt weiter zu gehen usw., dann quasi Vordenken und Nachdenken, also praktisch
gedanklich vorwegnehmen was gleich passieren ist und dann auch wieder nachdenken, im
Sinne von im Nachhinein dariiber denken, was passiert ist. Das ist so ein Prinzip.* (Herr W:

4,7.34)
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Als besonders wichtig erachtet er dabei auch, dass Werte und Wertausrichtungen in den
Ubungen durch den Lehrenden thematisiert und reflektiert werden miissen. Jedoch gestaltet
sich dieser Prozess als schwierig, da nach der Erfahrung zweier Experten die Studierenden
unterschiedliche Wertvorstellungen in die Lehr-Lern-Situation mit einbringen. Die Ursache
sehen sie in dem Sozialisationsprozess, den jedes Individuum im Laufe seines Lebens
durchléduft und durch die Instanzen unterschiedlich gepriagt wird. Dennoch ist es Aufgabe des

Lehrenden, auf die verschiedenen Wertvorstellungen und deren Wirkungen einzugehen.

., Und dann immer wieder fiir die Werte auch vorleben, also selbst als Seminarleiter, diese
Werte klar machen und auch zeigen, wie sie sich dufSern, warum ich bestimmte Interventionen

im Seminar vormache und nicht anders. Und zur Diskussion der Werte anregen. [...]. (Herr

W: 5, Z.12)

,Also soziale Kompetenz zu vermitteln, ist ja sowieso so eine Sache fiir sich. Das hat
natiirlich viel mit der Sozialisation zu tun, wie weit man dieses schon mitbringt und dann die
arbeitsspezifischen Kompetenzen kann man nicht so mir nichts dir nichts, also in der
Vorlesung schon mal gar nicht.* (Herr H: 6, Z.15)

[ ...], sondern wir arbeiten auf der Basis von verschiedenen Werten. [...]. Zu Sensibilisieren
sehr wohl, ja, aber wir gehen davon aus, dass wir iiber die Werte gar nicht so viel, also wenn
Wertvorstellungen auftauchen, dann greifen wir die auf. Aber wir verkiinden nicht eigene

Werte, wir setzen sie voraus.* (Herr S: 2, Z.3)

Um Kompetenzen in didaktischen Einheiten zu vermitteln, legen vor allem zwei Experten
groBen Wert auf die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden. Demnach erachten sie
u.a. einen Austausch an subjektiven Erfahrungen zwischen Lehrenden und Lernenden als

besonders forderlich und nutzenbringend.

. [...] die Interaktion der Studierenden untereinander und natiirlich auch mit dem Dozenten,
der auch auf eigene Erfahrungen, wirtschaftlicher Zusammenhdnge zuriickgreifen kann, die

auch unheimlich wichtig sind. Da lege ich auch allergrifsten Wert darauf. (Herr E: 5, Z.13)

., Zusdtzlich profitieren wir von unserem Ansatz, die Kompetenzen und Erfahrungen der
Teilnehmer in unseren Workshops in Austausch zu bringen, sodass grundsdtzlich niemand

einseitig nur Lernender oder Lehrender ist. Es entsteht eine interaktive Lehr-Lern-Situation,
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[...] — durch die eigene Kompetenzen und Erfahrungen situativ sowohl Lehrender als auch

Lernende sein kann.* (Frau R: 69, Z.22)

Um den Studierenden eine nachhaltige Kompetenzentwicklung zu bieten und die Gestaltung
der Inhalte weiterhin berufsorientiert auszurichten, gaben drei der Experten an, dass sie sich
intensiv mit aktuellen Themen aus der Praxis auseinandersetzen und entsprechend die
Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt verfolgen. Je nach Relevanz fiir die Studierenden und

den Umsetzungsmoglichkeiten integrieren sie diese Themen in ihr Lehrkonzept.

, Also und da orientieren wir uns oder machen uns zu nutze natiirlich die Erfahrungen aus
der Erwachsenenbildung vor allem im beruflichen Bereich also was tut sich in den
Fiihrungskrdftetrainings und Ausbildungen in renommierten Institutionen, wie der

Wirtschaftskammer oder so.* (Herr S: 5, Z.19)

,, Bei uns liegt der Fokus auf berufsorientiert und [...], geht es oftmals darum in Teams, also
in Gruppen zusammenarbeiten zu konnen, [ ...], Konflikte miteinander, also losungsorientiert
zu arbeiten. [...], welche Ubungen kann man anwenden und da bieten wir konkrete

Workshops zu den Beispielen an.* (Frau L: 2, Z.3)

., Das dndert sich so jedes Semester. Wir haben da so ein paar Grundlagen, Sachen die jedes
Semester drankommen, [...]. Die kommen jedes Semester dran aber das dndert sich
manchmal so ein bisschen in der Schwerpunktlegung. Manchmal kommt da was Neues hinzu,
von den 15 bis 20 Kursen, kann man sagen zwischen sieben und acht Semesterkursen die
gleichen. [...]. Und sieben bis acht weitere werden halt je nach aktuellen Themen, nach

Anfragen oder Vorschligen auch von Studierenden, [...].“ (Herr E: 5, Z.21)

Insgesamt bieten ein Kompetenzzentrum sowie zwei Career Services zunehmend auch
Veranstaltungen auBBerhalb der Hochschulen an. Zum Beispiel duflerte ein Experte, dass seine
Einrichtung neben so genannten Ergénzungsprogrammen auch Qualifizierungsprogramme fiir
Studierende offeriere. Eine Durchfithrung dieser erfolgt u. a. in Form von Praktika oder

Projektarbeiten.

o [...] Qualifizierungsprogramme, die dann ein ganzes Semester laufen und fest mit

Studierenden zusammenarbeitet, teilweise auch in verschiedenen Workshopformen, [...], je
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nach Qualifizierungsprogramm mitunter eine Projektbearbeitungsphase, bei dem dann in
Kleingruppen Projekte bearbeitet werden, in einem Unternehmen, das ist auch eine
Veranstaltungsform oder Qualifizierungsprogramm, wo sie sich komplett ins Programm
einbringen und ein mindestens zweimonatiges Praktikum sich noch anschliefst.” (Herr E: 3,

7.30)

Der Leiter eines Kompetenzzentrums erwihnte, dass seine Institution u. a Projekte im
sozialen Bereich anbiete, bei denen die Studierenden von dem jeweiligen Verein
Arbeitsauftrage bekommen, die sie selbstindig planen, organisieren, kontrollieren, auswerten

und durchfithren miissen.

[...], dass es eben einige Lehrveranstaltungen gibt, wo der Lernort auch woanders stattfindet.
Also wir haben eine Lehrveranstaltung, wo die Studierenden, die heifst Sozialmanagement-
Praxisprojekt, wo die Studierenden von der Caritas, [...] einen klaren Auftrag bekommen, wie
sie in der Caritas dann umsetzen. [...]. Und da ist es eben und das ist auch wichtig, bei

¢

Markenlehrveranstaltungen ist der Lernort nicht die Universitdt, sondern die Welt draufsen.

(Herr S: 6, Z.31)

Um Feedback und Reflexion in didaktischen Einheiten zu schulen, bevorzugt ein Experte die
Verwendung von Rollenspielen, Fallstudien sowie Videofilmen bzw. -sequenzen. Das Zeigen
von Filmausschnitten kann dabei mit einem vorher durchgefiihrten Rollenspiel verbunden
werden. Dabei ist es fiir die befragte Person wichtig zu sehen wie die Studierenden eine
konkrete Situation in die Praxis umsetzen wiirden. Der Experte verwendet Filme bzw.
Filmausschnitte auch dazu, um die Studierenden mit der Methode des Feedbacks vertraut zu
machen. Anhand des Materials sollen sie in der Lage sein, die jeweiligen Verhaltensweisen

der Schauspieler wahrzunehmen und diese zu beschreiben und somit Feedback tiben.

., Rollenspiele, wenn Sie das als Medium wollen oder das ist mitunter auch ein vorbereiteter
Fall, der dann schriftlich reprdsentiert wird. Videos, aber als vorbereitete Videos oder
Ausschnitte aus Filmen, [...]. Also da so Ausschnitte und das kombiniere ich ganz gerne mit
einem Spiel, dass man kurz vor dem Filmausschnitt hinbuttert und dann mal schaut, inwieweit
denn die Gruppe tatscichlich diesen Filmausschnitt umsetzen und unterhalten. Aber eben auch
Filmausschnitte, [...], wo dann die Teilnehmer aufgefordert werden Schauspieler, den sie da

im Film gesehen haben quasi ein Feedback zu geben, das aktiven Zuhorens, um quasi die
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Methoden zu iiben. Videofeedbacks im Sinne von Situation wird aufgebaut und mit Video
aufgezeichnet und dann reflektiert und ausfiihrlich gezeigt, speziell fiir die Forderung von

Teamprozessen ist es sehr sinnvoll, [...]." (Herr W: 5, Z.9)

An allen zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen erfreuen sich Prdsentationsseminare
zunehmender Beliebtheit. Die befragten Personen gaben an, dass die Fihigkeit zum
Prasentieren immer bedeutender werde. Um eine Kompetenzentwicklung der Studierenden zu
fordern, finden die Pridsentationen bei zwei Einrichtungen unter Einsatz von Videokameras
und Mikrofonen statt. Neben den Prédsentationsveranstaltungen werden an den Einrichtungen
hiaufig  auch ~ Kommunikationsseminare, im  Sinne  von  Gesprdchs-  und
Verhandlungsfithrungen, durchgefiihrt. Die befragten Personen gaben gleichzeitig an, dass
vor allem Feedback, Kritik- und Konfliktmanagement sowie Schulung von Teamfidhigkeit und
Gruppendynamiken Bestandteil ihres Kursprogramms seien. Ein Experte duflerte zusétzlich,
dass Verantwortungsiibernahme und Interkulturelle Kompetenz ebenso wichtige Kriterien
seien, die einer Forderung bediirfen und Berticksichtigung im Lehrkonzept finden sollten. An
einem Kompetenzzentrum wurde letztes Jahr erstmalig zur Unterstiitzung der Forderung der
Interdisziplinaritit ein neues Seminar in das Lehrkonzept integriert. Nach der Aussage des
Verantwortlichen erfolgte dabei die Kommunikation zwischen einer Lehrbeauftragten in den

USA und den 6sterreichischen Studierenden via Internetkorrespondenz.

o [...] Jjetzt eine Lehrveranstaltung, das heifst, virtuelle Teambuilding. Das hat eine
Amerikanerin gemacht. Die war zu Beginn des Semesters hier und am Ende und dazwischen
ist die gesamte Lehrveranstaltung iiber das Internet gelaufen. Das heifit, da hat es Projekte
gegeben, die Subgruppen bearbeitet haben und die ganze Kommunikation dariiber, ist alles
iiber das Internet gelaufen. Sie war in San Francisco und hat also dort, die Fragen
ausgegeben, das Feedback gegeben, die Reports gelesen und so weiter. Und das war eine
wichtige Ubung und das ist ja auch ein Thema, weil ja zunehmend Unternehmen auch das
brauchen, dass es Teams gibt, die auf der ganzen Welt verstreut sind und trotzdem miissen sie

als Team zusammenarbeiten. “ (Herr S: 7, Z.18)

Den Einstieg in das Seminar gestalten die befragten Personen individuell und je nach
Veranstaltung. Eine Gemeinsamkeit bei allen Interviewten besteht hinsichtlich der Relevanz
einer Warming-up-Phase. Demnach erachten sie es als wichtig, den Einstieg in ein Seminar

durch Kennenlernrunden und Erwartungsabfragen zu gestalten. Vor allem sei dieses

- 161 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

Vorgehen bei Gruppen notwendig, bei denen sich die Teilnehmer untereinander noch nicht
kennen. Nach Meinung aller Experten soll die Erwartungsabfrage durch den Dozenten geleitet
werden. Dieser soll seine Vorstellungen an den Kurs und an die Teilnehmer verdeutlichen. Im
Anschluss daran, sollen die Studierenden ihre Erwartungen, Interessen und Wiinsche offen
legen. Alle Befragten gaben an, dass fiir die Durchfiihrung nicht mehr als 20 Minuten
eingeplant werden sollten, um die Konzentration nicht zu gefédhrden.

Die Kennenlernrunden sollen nach Expertenmeinung die Motivation der Studierenden
fordern, ein Vertrauensverhiltnis aufbauen sowie eine positive Lernatmosphére schaffen. Die
Gestaltung der Beziehungsebene im Seminar ist vor allem dann forderlich, wenn es um

Emotionen und Einstellungen der Studierenden geht.

o [...], je stirker es um Zdrtlichkeiten und Einstellungen gehen soll, also je stirker an den
Kern der Personlichkeitseigenschaften der Teilnehmer gearbeitet wird, desto wichtiger ist mir
natiirlich die Beziehungsebene und das die Leute sich untereinander kennen lernen und

wirklich warm werden miteinander.* (Herr W: 13, Z.10)

In Abhéngigkeit von der Dauer der jeweiligen Veranstaltung bevorzugt ein Experte den

Einstieg mit Spielen.

., Spielchen, bereits Aktivitdtstests der Teilnehmer, also ,,Nur alle mal nach dem Alter
aufstellen, nur alle mal der Distanz nach aufstellen wie weit sie da von dem aktuellen Ort, wo
wir heute sind beim letzten Mal im Urlaub waren, wer am weitesten im Urlaub war rechts

und wer am ndichsten zu dem Seminarort im Urlaub war links. " Dann lernen sich die Leute

kennen. (Herr W: 13, Z.27)

Dagegen lehnt ein anderer Experte diese Sichtweise ab. Nach ithm gestaltet sich ein Einstieg

mit Spielen bei einer unbekannten Gruppe als nicht forderlich.

., In Gruppen, z. B. in der Jugendbildung und in der jungen Erwachsenenbildung, in der ich
auch arbeite, sind das dann mehr so Konzentrations- und spielerische Ubungen, wenn man

sich schon kennt. Aber so in die einzelnen Ubungen wiirde ich jetzt nicht so reingehen.* (Herr

H: 18, 2.8)
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Zwei weitere Experten gestalten die Kennlernrunden in Form der Interview-Methode bzw.
einer Selbstpridsentation. Dabei erachten sie es als notwendig, dass der Dozent seinen
Lebenslauf in kurzen Ziigen vorstellt, sich somit der Gruppe bekannt macht und eine
Vertrauensbasis schafft. Im Anschluss daran diirfen die Teilnehmer sich oder ihren Partner
prasentieren. Einer der Experten sieht in der Interview-Methode den Vorteil, dass die
Individuen in Interaktion mit den anderen Teilnehmern treten miissen und somit die Basis fiir

einen ersten Kontakt geschaffen wird.

., Wenn man eine kurze Vorstellungsrunde macht, dass der Dozent erstmal ein bisschen was
tiber sich erzdihl, dass dann der Teilnehmer, was iiber sich erzdhlen kann. [...], mit
Partnerinterview, manche machen das so. Ob das mit einer Selbstprdsentation verbunden ist.
Oder einfach nur die Reihe herum. Jeder sagt drei Scitze. Das ist dann so ein Mischmasch
zwischen kennen lernen, lockere Atmosphdre schaffen und natiirlich Ervwartungshaltung

abfragen und kennen lernen.* (Herr E: 8, Z.26)

,, Also eine Methode kann ich Ihnen nennen, [...], und das ist fiir mich die Allerbeste. Wenn
ich Zeit habe und wenn es um Kommunikation allgemein geht, ist die Interview-Methode... "

(Herr H: 18, Z.20]

8.2.3.3 Kriterien und Anforderungen an die Lehrenden

In diesem Teil der empirischen Auswertung wird der Fragen nachgegangen, welche
Anforderungen Lehrende erfiillen sollten, damit diese mit der Forderung sozialer
Kompetenzen betraut werden konnen. Dariiber hinaus soll die Frage geklart werden, ob
Studierende als Tutoren eine lehrende Téatigkeit {ibernehmen sollten und welche Kriterien

dafiir gelten miissten.

Zu den Anforderungen, die als Voraussetzung fiir eine lehrende Tatigkeit im Bereich soziale
Kompetenzen angesehen wird, dulerten sich fiinf Experten. Alle Befragten gaben dabei an,
dass die Qualifikation ein entscheidendes Kriterium darstellt. Dabei gaben vier Experten an,
dass sie fachliche Qualifikationen als wichtig erachten. Exemplarisch seien hierfiir folgende

Zitate angefiihrt.

o [...]die allermeisten haben eine gute und grundlegende Ausbildung... im halten von

Workshops oder Seminaren.* (Herr E: 14, Z 6)
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,,Das ist einmal eine entsprechende Ausbildung, von mir auch eine Hochschulausbildung, in

der Regel haben unsere Dozenten eine Hochschulausbildung [...]“ (Herr E: 10, Z.7)

,,Das sind einmal Qualifikationen, die die Dozentin oder der Dozent mitbringen muss. Das ist
bei uns ein addquater Abschluss. Das muss nicht zwingend ein Hochschulabschluss sein oder

vergleichbarer Abschluss sein [...]“ (Frau L: 22, Z.10)

., Wichtig ist, dass die Qualifikation da ist. Meistens gibt es den Hochschulabschluss |[...]
(Herr H: 24, Z.12)

Ein Experte verweist dariiber hinaus darauf, dass die Lehrtdtigkeit den Malstiben der
Hochschule entsprechen sollte. Ferner verweist dieser Experte darauf, dass dies besser mit

einem Hochschulabschluss zu gewéhrleisten ist.

., [...] dass sie natiirlich von dem was sie bearbeiten, in ihren Seminaren, ein angemessenes
Niveau fiir eine Hochschulbildung haben. Fiir die Universitdt, dass heifit, Niveau heifst dann
immer, rein in der Sprache, in dem Anspruchsgrad, Schwierigkeitsgrad von dem, was sie zu
vermitteln versuchen, soll zu dem passen, was auch ein Universitdtsstudium ausmacht, in

irgendeiner Form.* (Herr E: 9, Z.33)

Des Weiteren betonen drei Experten, dass das padagogische Wissen eines Lehrenden hilfreich
und notwendig sei. Insbesondere die Didaktik und Methodik sollte durch diesen beherrscht

und angewendet werden.

.. [...] ein guter Coach braucht einen didaktischen Blick, dass er klar die Lernziele im Blick
hat, damit er eben flexibel ist und auf die Gruppe eingehen kann, damit er nicht
., Nullachtfiinfzehn Seminare* abgibt, dass er welche didaktisch wertvollen Situationen sich
hier und da spontan ergeben und die dann zu nutzen weifs. Da braucht er quasi das

Didaktische.” (Herr W: 15, Z.15)

., [-..] und dazu eben diese methodisch-didaktischen Erfahrungen hat.” (Herr H: 22, Z.31)

., Aber ganz wichtig ist bei uns wirklich, [...] die methodisch-didaktischen Qualifikationen
[...]“ (Fraul: 23, Z.5)

- 164 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

,,Dazu kommt idealerweise eine didaktische, pddagogische Erfahrung und oder Ausbildung
[...]“ (Herr E: 10, Z.20)

Ferner gaben vier Experten an, dass die praktischen Erfahrungen ebenso wichtig sind, wie die
fachlichen Qualifikationen, wobei drei Experten der Meinung sind, dass mehrjéhrige
praktische Tatigkeiten als Grundvoraussetzung notig sind. Dartiber hinaus wird allerdings von
einem Experten betont, dass das Verhéltnis von Qualifikation und Erfahrung berticksichtigt

werden sollte.

. [...] und wenn nicht schon jemand etliche Jahre in der Praxis sich einen Namen gemacht

hat, nehme ich diese Leute eigentlich nicht.* (Herr S: 11, Z.11)

., [...] und daneben genauso wichtig, einen beruflichen Erfahrungshintergrund auflerhalb der
Universitdit. Also Erfahrung in den Bereichen, wo die Kompetenz , mit denen sie sich in

unseren Veranstaltungen befassen, auch umgesetzt werden kann.* (Herr E: 10, Z 7)

,,Dazu kommt idealerweise eine didaktische, pddagogische Erfahrung [...]“ (Herr E: 10,
Z.20)

,,Also Erfahrung spielt in diesem Soft Skill Bereich eine riesengrofie Rolle und die spielt bei
sozialer Kompetenz noch mehr eine Rolle [...]“ (Herr H: 25, Z.22)

., [...] und daneben genauso wichtig, einen beruflichen Erfahrungshintergrund aufserhalb der
Universitdt. Also Erfahrung in den Bereichen, wo die Kompetenz , mit denen sie sich in

unseren Veranstaltungen befassen, auch umgesetzt werden kann. “ (Herr E: 10, Z.9)

,,Sie haben alle so zwei Jahre mindestens Berufserfahrung.* (Frau L: 22, Z.22)

. [...] weil er irgendwie 20 Jahre Projektmanager bei einem Industriekonzern war, wo man
sagen kann, das ist villig irrelevant, wie wissenschaftlich die Hochschulqualifikation ist, da

zdhlen die 20 Jahre. * (Herr E: 10, Z.16)

., Und da sagen wir, die Mischung muss irgendwie stimmen und dass muss sich irgendwie

ergdnzen. (Herr E: 10, Z.19)
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Neben den Qualifikationen und den Erfahrungen &ullerten zwei Experten, dass die
Personlichkeit eines Lehrenden von ebenso grofler Relevanz sei. Denn hierbei hat der Lehrer

die Moglichkeit soziale Kompetenzen aktiv vorzuleben.

., Und dann muss er natiirlich das, was er fordern soll, selbst auch beherrschen und vorleben

konnen/...] “ (Herr W: 15, Z.23)

., Und deswegen ist es natiirlich ganz wichtig, dass ich da methodisch absolut ganz fit bin und
auch inhaltlich und von den Skills, von den Fertigkeiten soweit bin, dass die Leute sich von

mir was abschauen konnen [...] “ (Herr H: 27, Z.4)

In dieser Stelle soll der Frage nachgegangen werden, welche Meinung die Experten bzgl.
lehrenden Studierenden im Bereich der Férderung von sozialen Kompetenzen besitzen und
welche Kriterien diese erfiillen miissten, um als Tutoren beschéftigt zu werden. Dazu duf3erten
vier Experten, dass sie keine Studierenden mit der Férderung sozialer Kompetenzen betrauen,

sondern nur externe Lehrer beschéftigen.

., Aber generell kann ich mir das nicht vorstellen fiir soziale Kompetenzen an sich, glaube ich,

dass es nicht geht.* (Herr S: 12, Z.2)

,Also so etwas habe ich noch nie mitgemacht, dass ich Leute ausgewdhlt habe, also

Studenten, die selber wieder andere Studenten coachen.* (Herr W: 16, Z.30)

. [...] fiir das Zentrum fiir soziale Schliisselkompetenzen, wir arbeiten quasi nur mit Externen

Dozenten. (Herr E: 11, Z.11)

Allerdings rdumen vier Experten die Moglichkeit ein, dass unter bestimmten
Voraussetzungen, wie etwa einer guten Ausbildung in dem Bereich Didaktik, Methodik und

sozialer Kompetenz, studentische Tutoren die Lehre tibernehmen kénnten.
,D. h. es braucht eine sehr gut gemachte Ausbildung fiir die Leute, die auch iiber ein halbes

Jahr gehen sollte mit immer mal wieder einem Wochenendkurs. Also ein gutes Konzept muss

dahinter stecken und dann kann man so etwas machen.* (Herr H: 25, Z.32)
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,Und da wird der Fokus ganz klar, eben nicht auf fachspezifischen Inhalten, sondern auf
sozialen Kompetenzen und didaktischen Kompetenzen usw. " (Herr E: 12, Z.10)

, Aber theoretisch ist es natiirlich moglich, sich zu iiberlegen, dass Studierende, von denen

man das Gefiihl hat, die sind so kompetent, dass sie auch eine eigene Lehrveranstaltung leiten

konnten [...] “ (Herr S: 10, Z.31)

., [...] oder eine Art Schulung auch, eine Tutorenausbildung erhdlt, wiirde ich es nicht

verneinen. *“ (Frau L: 25, Z.10)

, Das ist was, wo ich sagen wiirde eine gute Schulung fiir Tutoren, die einmal inhaltlich

geschult werden, aber auch methodisch-didaktisch [...] “ (Herr H: 25, Z.25)

Drei Experten ergénzen jedoch, dass diese Tutoren entweder eine unterstiitzende und helfende
Funktion haben sollten oder andererseits sich nur Themen widmen sollten, die einen

geringeren Komplexititsgrad besitzen.

., Es gibt unter Ihnen sicher solche die dazu geeignet sein konnten. Natiirlich nicht als Ersatz
fiir den offiziell Lehrenden, sondern im Rahmen einer Lehrveranstaltung, dass wiirde den ja

sehr entlasten. (Herr S: 10, Z.15)

[...] dass sie auch eine eigene Lehrveranstaltung leiten konnten und zu einem bestimmten

Thema. " (Herr S: 10, Z.32)

,,Gerade Moderation, Prdsentation, ein stiickweit auch Gesprdchsfiihrung, wobei das aus
meiner Sicht noch schwieriger ist, als die anderen beiden. So etwas wie Konflikttraining

wiirde ich von erfahrenen, dafiir ausgebildeten Leuten machen lassen.” (Herr H: 26, Z.1)

., Und dann wiirde ich vielleicht niedrig schwellig ansetzen, dass die Tutoren dann wirklich so
fiir Sachen wie fiir vier Stunden Seminar oder vier Stunden Workshop anbieten. Aber niedrig
schwelliger ansetzen, weil sie die Erfahrung einfach in der Form, in bestimmten
Gesprdchssituationen, wenn es ums Berufliche geht, bei uns geht es ja ums Berufliche, noch

nicht so mitbringen kann einfach.” (Frau L: 25, Z.11)
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Auch bzgl. der Einstellungskriterien fiir potentielle Tutoren duerten sich zwei Experten. Sie
gaben an, dass die Erfahrungen im Bereich der sozialen Kompetenzen wichtiger seien, als
etwa gute Noten. Dariiber hinaus betonen sie, dass soziale Kompetenz, Erfahrungen und die
Personlichkeit die Kriterien darstellen, die fiir die Férderung von sozialen Kompetenzen

notwendig sind.

, Im Grunde am meisten auf Erfahrung in den sozialen Kompetenzen, die gefordert werden
sollen, Situationen, Gruppensituationen oder prisentieren oder was auch immer. Und im
Grunde, wenn ich es jetzt so runter brennen muss, offenbar relativ gefestigte Personlichkeit. *
(Herr W: 16, Z.32)

,,Und ob er jetzt besonders gute Noten in BWL hat, wdre mir an dieser Stelle vollig egal. *
(Herr W: 17, Z.5)

,, Nein, halte ich nicht fiir sinnvoll. Also die Noten beziehen sich auf Fachkenntnisse usw. [...]

Fiir den Bereich vollig irrelevant.“ (Herr E: 13, Z.10)

,,Andere nehmen die fiinf Besten, die sie finden, d. h. die fachlich gut sind und das Tutorium
leiten. Das fiihrt dann dazu, dass sie zwar fachlich gut sind aber eben die entsprechenden

Sozialkompetenzen fehlen, die sie weder vermitteln kénnen [...] “ (Herr E: 11, Z.29)

., Tutor ist eine Tdtigkeit, die nichts mit Noten zu tun hat oder mit Fachkenntnissen oder wie
gut ich fiir Klausuren pauken kann oder nicht, ob ich Sachen auswendig lernen kann. Sondern
da geht es um soziale Kompetenzen, um Einfiihlungsvermdgen, um Rollenverstdndnis, um
eigene und didaktische Fdhigkeiten und die spiegeln, meines Erachtens, gar nicht in Noten

wieder. (Herr E: 13, Z.20)

8.2.3.4 Eigenschaften der Lernenden und Rahmenbedingungen

Die empirische Auswertung des Blocks C geht der Frage nach, welche Féhigkeiten die
Studierenden aus Expertensicht aufweisen, bzgl. sozialen und kommunikativen Handelns
sowie der Prisentationsfahigkeit. Darliber hinaus welche Rahmenbedingungen fiir eine
Veranstaltung zur Forderung sozialer Kompetenzen gelten sollten, damit optimale

Lernergebnisse erzielt werden konnen.
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Fdhigkeiten der Lernenden

Nunmehr soll die Notwendigkeit zur Forderung sozialer Kompetenzen dargestellt werden.
Vier Experten gaben hierfiir an, dass die Féhigkeiten und das Wissen der Studierenden, bzgl.
Kommunikation und Prédsentation, wie etwa Regeln fir Kommunikation und Feedback,
verbesserungswiirdig seien, insbesondere zu Beginn derartiger Ubungen. Daher sind sich

diese Experten einig, dass derartige Schulungen notwendig und wichtig seien.

,, Wenn sie kommen, dann beherrschen sie diese nicht.” (Herr S: 17, Z.25)

[...] wir sicher zum Grofiteil jene Studierenden, die ohnehin schon ein bisschen soziale

Kompetenz haben [...] Und grofitenteils sehr unterschiedlich [...] “ (Herr S: 18, Z.33)

,,Das was teilweise von einzelnen oder von Gruppen im Plenum dargestellt wird, ist fiir die
Situation, die im Kurs herrscht, mehr als addquat. Also sie kénnen frei sprechen, sich frei

ausdriicken, konnen zur Not auch noch Medien heranziehen, um etwas zu erkldren. *“ (Herr W:

30, 2.13)

,, Bei einigen Teilnehmern ist es so, dass sie schon aufmerksam zuhoren konnen oder ausreden
lassen konnen und bei einigen Teilnehmern denkt man ,,Oh Gott, habt Ihr noch nie etwas von

Schulz von Thun gehort?* (Herr H: 35, Z.10)

,, Und definitiv, sie kénnen es nicht von Anfang an. " (Herr H: 35, Z.20)

. [...] es ist absolut notwendig, dass es solche Kurse gibt. Und die allermeisten Leute, die in
solche Kurse reinkommen, kénnen darin etwas lernen und miissten eigentlich noch mehr

machen, um gut zu sein.“ (Herr H: 35, Z.33)

Rahmenbedingungen

In diesem Teil der Auswertung wurden sechs Experten befragt, in welcher Form die
Veranstaltungen zur Férderung sozialer Kompetenzen stattfinden. Dabei duferten sie sich zu
Teilnehmerzahl, Dauer und Bewertung der Leistungen. So gaben drei Experten an, dass die

optimale Gesamtteilnehmerstidrke zwischen 9 und 16 Personen liegen sollte.
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,Aber fiir Schliisselkompetenz, Sozialkompetenzbereich — 9 bis 16 ist ldeal * (Herr E: 15,
Z.15)
., Also im Grunde wiirde ich sagen, nie mehr als 16 Leute [...] *“ (Herr W: 28, Z.5)

Ferner meinten drei Experten, dass fiir eine intensive Kleingruppenarbeit drei bis neun

Teilnehmer ideal seien.

,Also bei der Gruppenarbeit haben wir die Vorstellung, bei dieser Gruppenarbeit brauche

ich Kleingruppen, die miissen drei oder vier Leute sein [...] “ (Herr S: 12, Z.30)

[...] wo ein Team mit fiinf, sechs Leuten etwas erarbeiten muss, damit die relativ intensiv

zusammenarbeiten [...] “ (Herr W: 21, Z.31)

Dariiber hinaus sind sich ebenfalls vier Experten einig, dass eine mehrtigige
Blockveranstaltung geeignet ist, um die Lernenden fiir soziale und kommunikative
Handlungen zu sensibilisieren. Denn somit besteht die Moglichkeit zur intensiven Arbeit
zwischen den Studierenden, zur Intensivierung der Gruppendynamik sowie zur Reflexion der

Prozesse.

., [...] aber bei den meisten Themen finde ich Block ganz gut. Gerade bei Sozialer Kompetenz,
wenn es um Teamfdhigkeit geht, weil man da moglichst einen geschlossenen Rahmen schaffen
kann mit der Gruppe und weil es dann Zeit braucht, um erstmal Gruppenprozesse zu
initiieren, weil man will die ja dann beobachten und evaluieren. Und das kann man nicht,

wenn man das wochentlich in 90 Minuten macht, denke ich.* (Herr H: 34, Z.4)

., [...] ich habe das einmal versucht iiber ein ganzes Semester, weil speziell bei dem Inhalt
Gruppendynamik ist mir eben relativ wichtig, dass der Kurs eine eigene Gruppendynamik
selbst gewinnt, die zwar, in irgend einer Weise wird es das zwar sowieso geben, aber die,
wenn es geht, intensiv ist. Und das krieg ich in drei Tagen am Stiick viel besser hin, als wenn
ich jetzt jede Woche 1,5 Stunden das mache, das war’s. Dann kommt zwar konkret auch ein
Zusammenhang zustande, aber dann nicht so intensiv. In der Regel bin ich soweit, dass am
zweiten Tag in der Regel, dass die Leute manchmal schon soweit sind, dass sie sich
gegenseitig bestimmte Sympathien und Antipathien wirklich im verdaulichen Mafle sagen

konnen. Das krieg ich, glaube ich, nicht hin.* (Herr W: 25, Z.32)
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,, Moderation und Prdsentation, wiirde ich, so kenne ich es bspw. aus meiner Ausbildung, in
einen Block packen. Also ich wiirde es nie semersterbegleitend, also nicht acht Wochen lang
Moderation - Prdsentation, sondern zwei Blocke iiber zwei Wochen verteilt. Dass man
wirklich eine konkrete Aufgabe hat und dann kann man sich in einem Monat noch mal treffen

und Erfahrungen austauschen. Also so wiirde ich es verpacken.” (Frau L: 33, Z.27

Allerdings @uBlerten drei Experten zugleich, dass die Teilnehmerzahl und die Dauer einer
Veranstaltung und Ubungselementen von dem Lernziel sowie der Intensitit der Arbeit
abhéngen. So werden fiir die Veranstaltung Moderation, Prisentation und Rhetorik ca. 15
Teilnehmer zugelassen, die an zwei bis vier Tagen die Ubung besuchen. Die Ubung
Gruppendynamik hingegen wird filinftdgig angeboten. Auch die Dauer der einzelnen
Ubungsabschnitte variieren dabei erheblich. So gibt ein Experte an, dass ein Rollenspiel

mindestens 1,5 Stunden dauern sollte.

[...] wir haben viele Blockveranstaltungen. Also bei der Rhetorik ist es gut, wenn die
mindestens einen halben Tag zusammen sind und dann ist die Lehrveranstaltung auf vier, fiinf
Halbtage verteilt. In der Gruppendynamik geht es iiberhaupt nur, wenn sie von Montagfriih

bis Freitagnachmittag zusammen sitzen. “ (Herr S: 15, Z.28)

,Das ist auch vollig abhdngig. Also fiir viele Lehrveranstaltungen, also z. B.
Kommunikationstraining, Gesprdchsfiihrung, Konfliktmanagement sind so im Schnitt 15
Teilnehmer. Aber bei der Gruppendynamik sind wir acht Trainer, also acht
Lehrveranstaltungsgruppenleiter und es kommen aber zwischen 90 und 100 Leute. (Herr S:

17,2.5)

., Also, wenn ich jetzt wirklich ein Rollenspiel mache, dann macht das unterhalb 1,5 Stunden
nicht viel Sinn. Wenn ich nur einen kurzen Wissensinput mache, dann kann es drei Minuten

dauern. Das kommt auch aufs Lernziel an.* (Herr W: 26, Z.12)

., [...] bei den meisten Themen finde ich Block ganz gut. Gerade bei Sozialer Kompetenz, wenn
es um Teamfdhigkeit geht ... fiir Moderation z. B., ich denke, dass sind Inhalte, die sich gut in
ein, zwei Tagen verpacken lassen und ansonsten, die Mikroeinheiten 1,5 Stunden bis maximal

zwei Stunden [...] “ (Herr H: 34, Z.4)
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Ferner gaben zwei Experten an, dass die Benotung der Leistungen, die die Studierenden
innerhalb einer Veranstaltung erbringen, auf verschiedene Weise erfolgt. Beide Experten
verweisen darauf, dass die die Teilnehmer nach dem Ende der Veranstaltung eine schriftliche
Reflexionsarbeit verfassen miissen, bei dem sie auf verschiedene Kriterien, wie etwa
Teamarbeit und Gruppendynamik eingehen sollen, die innerhalb der Ubung gelehrt und
aufgetreten sind. Des Weiteren gibt ein Experte an, dass dariiber hinaus bereits in den
Ubungen das Verhalten der Studierenden wihrend der Gruppenarbeit sowie die erbrachte
Reflexionsarbeit wihrend der einzelnen Ubungsabschnitte und eine Abschlussprisentation

bzw. Performance als Bewertungsmalistab eingesetzt wird.

. [...] und verlangen, dass sie auch bei dem Abschlussbericht eine Schlussseite, eine

Reflexionsseite iiber ihre Teamarbeit.*“ (Herr S: 14, Z.2)

. [...] habe ich auch Kooperationsprozesse aufgestellt und reflektieren lassen. Also es gab
quasi immer zehn Studierende, die in einer Gruppe waren, davon mussten fiinf einen
Kooperationsauftrag leisten, da saffen alle in der Mitte und haben um einen Tisch herum und
haben eben eine Kooperationsaufgabe bewdiltigt und fiinf safsen drum herum und haben diese
fiinf in der Mitte beobachtet. Und ich habe quasi eine Note auf das Teamverhalten der fiinf,
die agierten gegeben und die Beobachter haben ihre Notizen gemacht ... und die Beobachter
haben in etwa einer halben Stunde ihr Feedback geschrieben. Sie mussten dann ein konkretes
Feedback nach bestimmten Kriterien im Gruppenprozess, die Gruppendynamik und noch so
ein paar andere Sachen, die wir halt im Seminar gemacht haben, mussten sie halt
aufschreiben ... und da gab es quasi 50 % auf das schriftliche Feedback und 50 % auf das
Verhalten.* (Herr W: 20, Z.22)

., [...] und die miissen am Ende eine Performance auffiihren, auf die gebe ich eine Note, wobei
sie im Grunde auch noch ein bisschen iiber den Prozess sprechen kénnen.” (Herr W: 21,

7.32)

., Also sie miissen am Ende des Kurses iiber diesen Teamprozess, wo sie dann in den kleinen

Teams jeden Tag ein- zwei Stunden gearbeitet haben, miissen sie eine Reflexion schreiben

[..]* (Herr W: 29, Z.11)
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Zwar besteht grofitenteils eine einheitliche Meinung bzgl. der Teilnehmerstérke,
Veranstaltungsdauer sowie Bewertung der Studierendenleistung, jedoch ergédnzt ein Experte,
dass die regelmiBige Teilnahme, an den Ubungen zur Forderung sozialer Kompetenzen, die
Grundvoraussetzung ist, damit Sensibilisierungsprozesse iiberhaupt stattfinden kénnen. Denn
nur wenn eine ausreichende Teilnehmerzahl vorhanden ist, kann ein gemeinschaftliches,

erfahrungsbezogenes Lernen stattfinden.

,, Also worauf wir sehr Wert legen [...] Wer sich bei uns fiir eine Lehrveranstaltung anmeldet,
wenn er dann hinkommt und das sagen wir ihm vorher, dass die Anwesenheit, innerhalb
dieser Lehrveranstaltung einen hohen Verbindlichkeitsgrad kriegt. Also es ist unmoglich
soziale Kompetenz wirklich lebensnah zu lernen, wenn jedes Mal, wenn die Lehrveranstaltung

stattfindet, eine andere Teilnehmergruppe dasitzt.* (Herr S: 14, Z.25)

Nach der Auswertung der Ergebnisse kann sich nun der Interpretation gewidmet werden.

8.2.4 Interpretation der Ergebnisse
In diesem Abschnitt werden zunédchst noch einmal die wichtigsten Ergebnisse
zusammengefasst und anschlieBend interpretiert, bevor sie im Diskussionsteil mit dem

aktuellen Stand der Forschung verglichen werden.

8.2.4.1 Verstdndnis sozialer Kompetenzen aus Expertensicht

Um einen allgemeinen Uberblick zu erhalten, soll sich zuerst dem Definitionsverstindnis
sozialer Kompetenzen aus Sicht der befragten Experten gewidmet werden.

Beim Vergleich der Interviews konnte festgestellt werden, dass die befragten Personen soziale
Kompetenzen als Summe aller Fahigkeiten und Fertigkeiten definieren, die notig sind um mit
seinen Mitmenschen in soziale Interaktion zu treten und den Aufbau sozialer Beziehungen zu
fordern. Neben den Fertigkeiten sind auch das Wissen und die Einstellungen wichtige
Komponenten, um in konkreten Situationen angemessen reagieren zu konnen. Diese drei
Komponenten sind bei der Forderung sozialer Kompetenzen als Einheit zu betrachten. Soziale
Kompetenzen sind sowohl im gesellschaftlichen, privaten, universitdren als auch im
beruflichen Bereich fiir ein konstruktives Miteinander essentiell. Dafiir bedarf es der

Kommunikation als entscheidendem Element in der Gestaltung sozialer Beziehungen.
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Bedeutung sozialer Kompetenzen in der Gesellschaft

Soziale Kompetenzen haben in vielen gesellschaftlichen Bereichen eine hohe Bedeutung. Thre
Auspriagung ist forderlich fiir eine Integration in der Gesellschaft und zur Gestaltung der
zwischenmenschlichen Beziehungen sowohl auf der Sach- als auch auf der Beziehungsebene.
Die Ausprigung an sozialen Kompetenzen ist von Individuum zu Individuum sehr
unterschiedlich. Diese Unterschiede sind auf den Sozialisationsprozess, den die Individuen im
Laufe ihres Lebens durchlaufen, zuriickzufiihren. In diesem sehen die Experten die Ursachen
fiir die unterschiedlichen Verhaltensweisen und Wertvorstellungen. Demnach fillt es einigen
Individuen leichter sich in die Gesellschaft zu integrieren und Regeln zu beachten als anderen.

Dieses Verstindnis sollte bei der Vermittlung sozialer Kompetenzen beachtet werden.

Bedeutung fiir den Arbeitsmarkt

Fiir die Gestaltung beruflicher Beziehungen, sei es im Umgang mit Kunden, Kollegen oder
Vorgesetzten, ist das Vorhandensein sozialer Kompetenzen ebenfalls unerldsslich. Der
Arbeitsmarkt erwartet von den Hochschulabsolventen nicht nur ein solides Fachwissen,
sondern auch und vor allem soziale Fdhigkeiten. Um sich von anderen Bewerbern
hervorzuheben und den Ubergang von der Hochschule ins Berufsleben zu erleichtern, ist eine
entsprechende Kompetenzauspragung von Noten. In Stellenausschreibungen verlangen die
Unternehmen vermehrt soziale Kompetenzen wie Kommunikations-, Team-, Konflikt- und
Kritikfahigkeit. Aber auch der Fokus auf die Fiahigkeit zu Présentieren, im Sinne einer
Selbstprasentation und —behauptung wird gefordert. Da viele Unternechmen nicht nur
deutschlandweit, sondern auch weltweit vertreten sind, spielt fiir die Zusammenarbeit die
interdisziplindre Kooperation eine enorme Rolle. Aber auch fiir die Zusammenarbeit
innerhalb eines Teams, das aus Personen mit unterschiedlichen Funktionen, Rollen und
Abschliissen besteht, ist dieser Aspekt relevant.

Anhand der Aussagen der Experten konnte aber auch festgestellt werden, dass die
Unternehmen fiir sich selbst Handlungsbedarf im Bereich sozialer Kompetenzen sehen. Vor
allem in der Gestaltung und Durchfiihrung von Meetings und Konferenzen und der damit

verbundenen Aktivierung der Teilnehmer empfinden sie noch erheblichen Autholungsbedarf.

Relevanz sozialer Kompetenzen an Hochschulen
Die Fokussierung auf soziale Kompetenzen an Hochschulen hat im Laufe der Zeit an
Bedeutung gewonnen. Hervorgerufen durch den Bologna-Prozess und den gestiegenen

unternehmerischen Anforderungen an die Absolventen hat sich ein verstirktes Bewusstsein
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bzgl. der Notwendigkeit einer Forderung an universitdren Einrichtungen entwickelt. Trotz
verstarkten Bewusstseins geraten die Hochschulen immer noch in Kritik, da sie den
Anspriichen des Arbeitsmarkts nur zum Teil gerecht werden. Nach Aussagen der Experten ist
es fiir die Zukunftsfihigkeit der Hochschulen wichtig, sich vermehrt auf die Vermittlung
sozialer Kompetenzen zu konzentrieren. Derzeit ist das Angebot an Veranstaltungen zu
sozialen Kompetenzen noch zu gering und nimmt nur einen kleinen Teil in den
Studienordnungen ein. Die Experten kritisieren, dass die Hochschulen mehr in die fachliche
Ausbildung der Studierenden investieren anstatt in die Ausbildung an sozialen Kompetenzen.
Nach Ansicht der Experten ist es vor allem Aufgabe der Hochschulen, die Studierenden als
angehende Fihrungskréfte in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen und geeignete
Lernangebote zu schaffen. Sie konnen einer Forderung gerecht werden, indem sie
Veranstaltungen entweder in additiver oder integrativer Form anbieten. Dass heif3t, dass eine
Vermittlung sozialer Kompetenzen entweder durch zentrale wissenschaftliche Einrichtungen
wie Kompetenzzentren oder Career Services erfolgt oder die jeweiligen Fachbereiche selbst
Angebote in ihr Lehrkonzept integrieren. Generell kann gesagt werden, dass sich didaktische
Einheiten u. a. zum Uben, zur Sensibilisierung, zur Reflexion und zur Schulung von

Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die Férderung sozialer Kompetenzen anbieten.

8.2.4.2 Vermittlung sozialer Kompetenzen an ausgewchlten Hochschulen

Nach der Darstellung der wichtigsten Ergebnisse zum Definitionsverstdndnis und zur
Relevanz sozialer Kompetenzen in den verschiedenen Bereichen wird sich der Vermittlung
sozialer Kompetenzen gewidmet. Dieser Komplex schlieit dabei die Ziele, Inhalte und die

Wabhl der Methoden und Medien in die Betrachtung mit ein.

Ziele

Es ldsst sich feststellen, dass Aussagen zu den Zielsetzungen nicht allgemein dargestellt
werden konnen, da sie abhédngig von den jeweiligen Veranstaltungen sind. Dennoch kann
gesagt werden, dass sich die Lehrenden zum gréBten Teil auf die Lernziele, die mit einer
Verzahnung der Theorie und Praxis einhergehen, konzentrieren und dabei die Komponenten
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen als Komplex betrachten. Dass heifit, dass eine
Forderung sozialer Kompetenzen sowohl auf eine Wissensvermittlung abzielt als auch auf
einer Ausbildung an Fertigkeiten und Einstellungen. Den geringsten Anteil sollte dabei jedoch

die Vermittlung von theoretischen Grundlagen einnehmen. Generell sollte jedoch in jeder

- 175 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

Veranstaltung eine Sensibilisierung auf den Inhalt und das Thema erfolgen, um die
Studierenden mit berufsspezifischen Problemen vertraut zu machen.

Wie bereits erwidhnt, ist es wichtig, auch die Einstellungen und Werthaltungen der
Studierenden zum Gegenstand der Seminarbeobachtung zu machen, da sich der Grof3teil der
Studierenden oftmals nicht {iber die Wirkung ihrer Verhaltensweisen bewusst ist. Diese
werden meist erst in der Interaktion mit Anderen sichtbar und bediirfen einer Reflexion.
Allgemein kann hervorgehoben werden, dass alle Experten grolen Wert auf die
Durchfithrung von Reflexionsphasen legen, um den Studierenden ihre personlichen Stirken
und Schwichen aufzuzeigen sowie ihr Verhalten in vergangenen Einheiten bewusst zu
machen. Eine Schulung der Wahrnehmung erachten sie somit als wichtige Komponente in
einer Lehr-Lern-Situation.

Durch den Dozenten sollte des Weiteren beriicksichtigt werden, dass nur das Lernziel ,,soziale
Kompetenzen* zu allgemein gehalten ist und es somit einer Unterteilung in mehrere Feinziele

bedarf. Diese Unterteilung sollte dabei in Abhéngigkeit der Situation erfolgen.

Inhalte, Methoden und Medien

Es kann festgehalten werden, dass die Studierenden durch den Sozialisationsprozess
unterschiedliche Lernvoraussetzungen, Verhaltensweisen und Werthaltungen in die Lehr-
Lern-Situation einbringen. Dieser Aspekt sollte durch die Lehrenden unbedingt bei der
Gestaltung didaktischer Einheiten berticksichtigt werden. Aus den Gespréichen geht hervor,
dass die Experten eine Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen
Lernenden untereinander in didaktischen Einheiten fiir die Kompetenzentwicklung der
Studierenden als essentiell erachten. Die Gestaltung der sozialen Beziehungen im Kurs und
der Umgang miteinander sollte bereits Bestandteil der ersten Seminareinheit werden. Der
Einstieg in den Kurs kann durch den Lehrenden in Form von Warming-Up-Phasen, inklusive
Erwartungsabfrage, erfolgen. Dabei eignen sich verschiedene Methoden wie die Interview-
Methode oder das Partnerinterview. Die damit verbundenen Ziele dienen zum einen zum
gegenseitigen Kennenlernen und zum anderen zum Abbau von Hemmungen bzw. der
Unsicherheit der Studierenden. Die Durchfithrung von Kennlernrunden wirken sich vor allem
positiv auf die Beziehungsebene aus. Ist diese Ebene stabil, sind die Studierenden
entsprechend bereit, sich in bestimmten Situationen zu 6ffnen und ihre Gefiihle zu duflern.
Die Interaktion zwischen allen Beteiligten ist fiir den Lernprozess effektiv, da sowohl die
Lehrenden als auch die Studierenden ihre individuellen Erfahrungen, u. a. aus der Praxis, in

die Lehr-Lern-Situation integrieren konnen.
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Dartiber hinaus ist es zur Forderung der Kompetenzentwicklung der Studierenden notwendig,
die Seminareinheiten anwendungsorientiert zu gestalten. Dabei ist es wichtig, dass die
Lehrenden praxisnahe Themen in den Unterricht integrieren und diese anhand entsprechender
Beispiele untermauern. Die Dozenten miissen Situationen schaffen, die bestimmte
Anforderungen an das Handeln der Studierenden stellen. Als besonders effektiv erweist sich
dabei die Durchfiihrung von Rollenspielen oder die Arbeit in Kleingruppen. Im letzteren Fall
konnten die Studierenden gleich zu Ubungsbeginn mit einer bestimmten Aufgabenstellung
konfrontiert werden, die sie in der Gruppe 16sen miissen. Dabei spielt es keine Rolle, ob die
Studierenden zu einer Losung gelangen, sondern entscheidend ist die gemeinsame Interaktion.
Weitere hilfreiche Methoden wiren Ubungen zum Vor- und Nachdenken, die Verwendung
von praxisnahen Fallstudien zum Einstieg in das Thema sowie das Zeigen von Filmmaterial,
um Feedback zu schulen. Auch hierbei sollte der Fokus auf einer interaktiven Gestaltung der
Seminareinheiten liegen. Im Anschluss an die jeweiligen Ubungen sollten die Studierenden
die Moglichkeit bekommen, die erlebte Situation zu reflektieren und iiber die eigenen
Handlungen und Verhaltensweisen kritisch nachzudenken. Des Weiteren konnte aus den
Interviews entnommen werden, dass eine Sensibilisierung und Thematisierung sozialer Werte
in didaktischen Einheiten erforderlich ist, um eine bestimmte Grundhaltung bei den
Studierenden zu schaffen. Diesbeziiglich sollte der Lehrende die Werte selbst vorleben und
bei jedem Handlungsschritt erkldren, warum diese Werte zur Bewiltigung der Situation
hilfreich sind.

Eine Kompetenzforderung konnte auch auflerhalb der universitdren Einrichtungen erfolgen. In
diesem Fall wire es so, dass sowohl die Hochschulen selbst als auch die Carcer Services bzw.
Kompetenzzentren Lehrveranstaltungen anbieten, bei denen den Studierenden die
Moglichkeit geboten wird, sich in realen Situationen zu erproben und dabei ihre Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten anzuwenden und zu vertiefen. Dadurch werden sie mit
konkreten beruflichen Anforderungen konfrontiert, zu deren Bewiltigung sie entsprechende
soziale Kompetenzen bendtigen. Demnach ist die Integration von Lehrveranstaltungen, die
sich zum Beispiel auf Projektarbeiten oder Praktika in sozialen Einrichtungen stiitzt, fiir eine

Weiterentwicklung der Studierenden sehr hilfreich.

Insgesamt konnte beim Vergleich der Interviews mit Personen verschiedener Einrichtungen
ein vielfdltiges Angebot an Workshops festgestellt werden, dass sich mit der Vermittlung
sozialer Kompetenzen beschiftigt und einen aktuellen Bezug aufweist. Um dem Anspruch

nach einer Verstirkung der ,,employability* gerecht zu werden, sind viele der Inhalte und
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Themen an den entsprechenden zentral wissenschaftlichen Institutionen berufsorientiert
ausgerichtet. Demnach werden zum groBBen Teil aktuelle Probleme des Arbeitsmarktes
aufgegriffen, anhand von Beispielen verdeutlicht und in Form von Rollenspielen erprobt. Um
sich den fortschreitenden Anforderungen des Arbeitsmarktes anzupassen und den
Studierenden den Berufseinstieg zu erleichtern, sollten sich die Inhalte der jeweiligen
Workshops stindig weiterentwickeln. Dabei wére es auch moglich, dass sich aufgrund von
aktuellen Themenschwerpunkten neue Veranstaltungen herauskristallisieren. Demzufolge ist
es die Aufgabe der entsprechenden Einrichtungen, sich mit den Gegebenheiten des
Arbeitsmarktes auseinanderzusetzen und relevante Inhalte in das Lehrangebot zu integrieren.
Derzeit werden an den von uns befragten Institutionen Kurse zur Forderung der
Prisentationsfiahigkeit angeboten und erfreuen sich grofer Nachfrage. Aber auch Workshops
zur Kommunikations-, Team-, Kritik- und Konfliktfahigkeit werden durch die Studierenden
gern  besucht. Dabei muss jedoch erwdhnt werden, dass eine Schulung der
Kommunikationsféhigkeit als Lernziel zu abstrakt ausgerichtet wire und es somit einer
Unterteilung in Gesprichs- und Verhandlungsfithrung erfordert. Um den Studierenden ihre
Verhaltensweisen und Handlungen in konkreten Situationen aufzeigen zu koénnen, ist es
notwendig, in den Ubungen mit Videokameras zu arbeiten. Demnach kénnen die handelnden
Akteure im Anschluss an die Ubung ihr sozialkommunikatives Verhalten reflektieren und ihre
Wirkung auf Andere selber einschitzen. Des Weiteren werden in den Workshops Medien wie
Flipchart, Metaplanwiande, Moderationskoffer sowie Beamer und Overheadprojektor
verwendet.

Aus den Interviews wurde ersichtlich, dass in didaktischen Einheiten lediglich der Grundstein
zur Kompetenzentwicklung geschaffen werden kann. Es wird sozusagen der Weg fiir ein
Kompetenzbewusstsein geebnet. Denn erst wenn die Studierenden mit Situationen aus der
Realitdt konfrontiert werden und sie die erworbenen Verhaltensweisen auf die berufliche

Situationen transferieren, konnen sich ihre Kompetenzen frei entfalten und entwickeln.

8.2.4.3 Kriterien und Anforderungen an den Lehrenden
Die Experten sind sich einig, dass die Eigenschaften eines Lehrenden von entscheidender
Bedeutung sind. Vor allem die Qualifikationen, Kompetenzen und Erfahrungen gelten hierbei

als entscheidende Faktoren im Bereich der Forderung von sozialen Kompetenzen.

So sollten die Dozenten iiber fachliches, didaktisches und methodisches Wissen verfiigen und

einen Hochschulabschluss bzw. einen dhnlichen Abschluss besitzen, um das Niveau und die
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Anspriiche der Hochschullehre sicher zu stellen. Dariiber hinaus ist es weiterhin
empfehlenswert, wenn der Lehrende zusitzliche Qualifikationen aufweist, wie etwa eine
Trainer- oder Coach-Ausbildung. Zusétzlich sollte der Dozent iiber mehrjdhrige praktische
Erfahrungen verfiigen, wobei jedoch die VerhidltnisméBigkeit zwischen fachlicher
Qualifikation und Erfahrung beachtet werden sollte. Dies bedeutet, dass auch ein Lehrender
dann geeignet sein kann, wenn dieser zwar nicht ein Hochschulabschluss besitzt, jedoch seit
Jahren, wenn nicht gar Jahrzehnten, praktisch titig ist. Aulerdem wird ebenso auf die
Personlichkeit des Lehrenden geachtet. Dies hat eine besondere Relevanz, da dieser nicht nur
als Lehrer sondern auch als Vorbild auftritt. Das heil3t, dass dieser, dass sozial-
kommunikative Miteinander, durch sein Verhalten und Handeln, sowohl lehren als auch
vorleben soll.

Im Allgemeinen sind sich ferner die Experten einig, dass Studierende, als Lehrer fiir soziale
Kompetenzen, eher ungeeignet sind, da sie einerseits iiber nicht ausreichend berufliche
Erfahrung und andererseits iiber zu wenig Wissen, Kenntnisse und Fertigkeiten, in etwa bei
Didaktik, Methodik und sozialer Kompetenz, verfiigen. Sie rdumen jedoch ein, dass durch
qualitativ anspruchsvolle Schulungen die Studierenden beféhigt werden kénnen. Diese sollten
jedoch tiber einen ldangerfristigen Zeitraum stattfinden, bei dem in Anschluss gepriift werden
soll, ob der Student iiberhaupt als Lehrer geeignet ist, soziale Kompetenzen zu férdern. Wenn
dies bejaht wird, sollen allerdings nur derartige Veranstaltungen iibernommen werden, die
iiber einen geringen Komplexititsgrad verfiigen. So gelten Schulungen zur Férderung von
Konfliktfahigkeit und Gruppendynamik als eher ungeeignet, jedoch wéren Veranstaltungen zu
Moderation und Présentation durchaus denkbar. Weiterhin verweisen die Experten darauf,
dass die studentische Lehrkraft auch als Unterstiitzer eines erfahrenen Dozenten agieren kann.
Des Weiteren duflerten sich die Experten ebenso iiber die Kriterien, die fiir eine Aufnahme in
ein derartiges Schulungsprogramm sprechen sollten. Hierbei stellte sich heraus, dass vor
allem die personliche Erfahrung im sozial-kommunikativen Sinne, die individuelle soziale
Kompetenz sowie die didaktischen Fahigkeiten entscheidend sind und nicht der Notenspiegel

eines Studenten.
8.2.4.4 Eigenschaften der Lernenden und Rahmenbedingungen

Die Interpretation des Blockes wird unterteilt in Fahigkeiten der Studierenden und in die

Rahmenbedingungen, die fiir die Veranstaltungen im Hochschulbereich gelten.
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Fdhigkeiten der Studierenden

Die interviewten Experten weisen darauf hin, dass Veranstaltungen, die sich dem Thema
Forderung der sozialen Kompetenz widmen, notwendig und wichtig sind. Dazu erkléren sie,
dass die Studierenden zwar zuhoren und sprechen kénnen sowie den einfachen Umgang mit
Medien beherrschen, allerdings im sozial-kommunikativen Bereich Entwicklungspotentiale
sehen. Sie weisen z. B. darauf hin, dass sie die Regeln fiir Kommunikation und Feedback
noch nicht beherrschen, jedoch durch Ubungen dieses erlernen kénnen. Allerdings stellen sie
zusétzlich fest, dass die Studierenden, fiir den Bereich soziale Kompetenzen, ein
unterschiedliches Vorwissen aufweisen und sich ebenso unterschiedlich Verhalten und

Handeln.

Rahmenbedingungen

Auch bzgl. der Kriterien, die fiir eine Veranstaltung gelten sollen, sind sich die Experten
einig. So geben sie an, dass fiir eine Arbeit mit den Lernenden eine Teilnehmerzahl von 9 bis
16 Personen pro Ubung optimal ist, denn dadurch kénnen alle Teilnehmer adiquat am
Arbeits- und Lernprozess beriicksichtigt werden. Ferner besteht die Moglichkeit zum
intensiveren Arbeiten durch entsprechende Kleingruppen. Dabei gelten drei bis neun Personen
als ideal.

Die gesamte Dauer einer Veranstaltung hingegen wird recht unterschiedlich eingeschitzt,
wobei jedoch Blockveranstaltungen, von allen Experten als die beste Variante gelten. Diese
sollen je nach Thema iiber mehrere Tage hinweg stattfinden und mehrere Stunden am Tag
dauern. Dadurch konnen Gruppenentwicklungsprozesse initiiert werden und es bleibt
geniigend Zeit fiir Beobachtungen und Reflexion. Daher werden Ubungen von 90 Minuten
Dauer als eher hinderlich und ineffektiv angesehen. Die Dauer der Blocke hiangt ferner davon
ab, fiir was die Lerner sensibilisiert werden sollen. So wird fiir Rhetorik ein halbtigiger Kurs
bevorzugt, der iiber vier bis fiinf Tage angelegt ist. Bei Moderation und Prisentation hingegen
gelten zwei bis drei Tage als ideal und bei Veranstaltungen zum dem Thema
Gruppendynamik gilt ein einwochiger ganztdgiger Block als optimal. Es wird aber auch die
Moglichkeit eingerdumt, die Blocke wochentlich aufzuteilen und nach dem Ende des Kurses
des letzten Blocks ein weiteres Treffen zur Reflexion anzuberaumen, um die Erfahrungen, die
im Alltag evtl. erlebt worden sind, zu besprechen. Durch die Anwendung von Lehreinheiten
in Blockform kann somit die Veranstaltung auf die Zielgruppe und dem Lernziel ausgerichtet

werden.
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Die Feststellung iiber das erfolgreiche Teilnehmen bzw. die Benotung der Kursteilnehmer
erfolgt sowohl in schriftlicher als auch miindlicher Form. Die Reflexion von Theorie und
erlebten Verhalten in dem Kurs spiegelt den schriftlichen Teil wider. Hierfiir muss anhand
verschiedener Kriterien, wie etwa die Beurteilung von Konflikten, Gruppenarbeit und
Teamfidhigkeit, die Veranstaltung aufgearbeitet werden. Die miindliche Priifungsleistung
ergibt sich ebenso aus der situationsspezifischen Reflexion und ggf. einer
Abschlussprisentation sowie dem gezeigten Verhalten wihrend der Ubung.

Um allerdings erfolgreich soziale und kommunikative Ubungen durchzufiihren, die zur
Sensibilisierung von sozialen Kompetenzen dienen, ist es erforderlich, dass eine optimale und
konstante Teilnehmerzahl in der gesamten Dauer der Veranstaltung auch gewihrleistet wird.
Daher verweist ein Interviewter auf die strenge Verbindlichkeit, im Sinne einer

Teilnahmepflicht, um die Qualitit der Ubung sicher zu stellen.

8.2.5 Diskussion

Soziale Kompetenzen haben in den letzten Jahren nicht nur im privaten, gesellschaftlichen
und politischen Bereich an Bedeutung gewonnen, sondern auch an Hochschulen wurde,
verstiarkt durch den Bologna-Prozess, die Notwendigkeit der Forderung erkannt. Um dem
Anspruch gerecht zu werden, entwickelten sich im Laufe der Zeit an zahlreichen Hochschulen
zentrale wissenschaftliche Einrichtungen wie Kompetenzzentren und Career Services. Diese
bieten fiir Studierende unterschiedlicher Studiengédnge und Fachbereiche verschiedene Kurse
zur Kompetenzforderung an.

Eine Unterscheidung in den additiven und den integrativen Ansatz soll als Ausgangspunkt fiir
die Uberlegung dienen, welche Form zur Férderung sozialer Kompetenzen besonders
geeignet wire und an der Technischen Universitit Chemnitz Anwendung finden sollte. Dieser
Aspekt wird im letzten Teil der Arbeit aufgegriffen. Vorher wird sich intensiv mit den
Aussagen der von uns befragten Personen der zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen zur
Forderung sozialer Kompetenzen gewidmet und mit den Aussagen im Theorieteil verglichen.
Dabei soll zuerst analysiert werden, inwieweit die Meinungen bzgl. des
Definitionsverstindnisses der Bedeutung sozialer Kompetenzen fiir Gesellschatft,
Arbeitsmarkt und Hochschulen tibereinstimmen. Im Anschluss daran werden die Kategorien
Ziele, Inhalte, Methoden, Medien und die Gestaltung als FEinheit unter dem Komplex
,»Vermittlung sozialer Kompetenzen an ausgewéhlten Hochschulen® zusammengefasst und

untersucht.
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8.2.5.1 Verstdndnis sozialer Kompetenzen aus Expertensicht

Im theoretischen Teil der Arbeit wurde u. a. nach Bauer-Klebl (2003) festgestellt, dass das
Definitionsverstindnis sozialer Kompetenzen breit gefichert ist und sich die Ansitze
hinsichtlich der Prizisierung unterscheiden. Nichtsdestotrotz konnen soziale Kompetenzen
allgemein als Féhigkeiten zum Autbau sozialer Beziehungen und zur Gestaltung von sozialen
Interaktionen bezeichnet werden. Aufbauend auf diesem Verstindnis wird nach Euler (2004)
der Prozess der Kommunikation als Grundlage fiir das zwischenmenschliche Miteinander
gesehen. Nach diesem pddagogischen Ansatz konnen soziale Kompetenzen als
Handlungskompetenzen verstanden werden, die durch eine Verhaltens-, eine Inhalts- und eine
Situationskomponente charakterisiert werden. Demnach ist ein sozial-kommunikatives
Verhalten abhéngig vom jeweiligen Inhalt und der jeweiligen Situation, in der sich die
Individuen befinden. Mit Blick auf die Sichtweisen der Interviewten kann festgestellt werden,
dass Einigkeit im Definitionsverstindnis besteht. Die Ubereinstimmung hinsichtlich des
Definitionsverstindnisses konnte daraus resultieren, dass die Interviewten aus einer

Wissenschaftsdisziplin kommen und somit den pddagogischen Ansatz verfolgen.

Bedeutung in der Gesellschaft

Gemif den Aussagen der Interviewten ist eine Kompetenzentwicklung bei den Studierenden
von grofer Bedeutung. Nach ihrer Meinung ist es notwendig soziale Kompetenzen zu férdern,
um die Studierenden fiir bestimmte sozialkommunikative Verhaltensweisen zu sensibilisieren,
die in der Gesellschaft erwiinscht sind. Eine Ausprigung an sozialen Kompetenzen ist
wichtig, um Kommunikationsprozesse und soziale Interaktionen zu gestalten, die fiir ein
zwischenmenschliches Miteinander notwendig sind.

Nach Schaeper/Briedis (2004) sind die gesellschaftlichen Anforderungen neben den
beruflichen Anforderungen der Ausloser fiir die zunehmende Fokussierung auf soziale
Kompetenzen an Hochschulen. Im Zuge der Individualisierung und durch den Wandel von
einer Dienstleistungs- zur Wissensgesellschaft haben sich die Anspriiche und
Lebensanforderungen gewandelt. Nunmehr spielt nicht mehr nur Fachwissen eine
entscheidende Rolle, um sich auf dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft zu profilieren,
sondern auch ein ausgeprigtes Kompetenzbewusstsein ist ausschlaggebend. Demnach sind
neben Fachkompetenzen auch die Fihigkeiten zur Selbstverantwortung und —motivation
sowie Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft entscheidende Faktoren.

Vergleicht man die Aussagen der Autoren mit denen der befragten Personen, so kann

festgestellt werden, dass sich die erste Gruppe intensiver mit der Bedeutung sozialer
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Kompetenzen in der Gesellschaft auseinandergesetzt hat. Im Gegensatz zu den Interviewten
sehen Schaeper/Briedis (2004) den Ausloser nicht nur in den verdnderten Bedingungen auf
dem Arbeitsmarkt, sondern auch im gesellschaftlichen Wandel. Hingegen vertreten beide
Gruppen die Ansicht, dass soziale Kompetenzen fiir die Gestaltung sozialer Beziehungen in
der Gesellschaft von hoher Bedeutung sind. Einigkeit besteht auch darin, dass eine
Kompetenzauspragung abhingig ist vom Sozialisationsprozess, der im Laufe des Lebens

durchschritten wird.

Bedeutung auf dem Arbeitsmarkt

Sowohl die Interviewten als auch die Autoren messen den sozialen Kompetenzen auf dem
Arbeitsmarkt eine hohe Bedeutung zu. Nach Schaeper/Briedis (2004) haben sich die
beruflichen = Anforderungen  gewandelt. Demnach ist fiir Unternechmen als
Einstellungskriteritum nicht mehr nur allein das fachliche Wissen der Absolventen
entscheidend, sondern auch soziale Kompetenzen werden zunehmend verlangt und erwartet.
Die Ursachen des Wandels auf dem Arbeitsmarkt sehen sie u. a. in dem Prozess der
Globalisierung und der zunehmenden Technologisierung. Diese Ansicht vertritt auch ein
Experte. Nach seiner Meinung ist durch die Globalisierung die Bedeutung von
Schliisselkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt gestiegen. Durch eine weltweite Vernetzung ist
es notwendig, dass Hochschulen bzw. die zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen diesen
Komplex in ihr Lehrprogramm aufnehmen und die Studierenden mit den verdnderten
Kommunikationsstrukturen vertraut machen. Nach seiner Ansicht kann dieser Aspekt durch
die Forderung nach interdisziplindrer Zusammenarbeit verwirklicht werden. Indem
Studierende unterschiedlicher Studiengédnge in einem Kurs integriert sind, kann ein
verbesserter Austausch an Informationen, u. a. durch ein unterschiedliches Herangehen an
Problemlosungen, generiert werden. Den Studierenden soll in der Interaktion mit heterogenen
Gruppen bewusst werden, dass Missverstdndnisse und Konflikte durch die Gestaltung eines
addquaten Kommunikationsprozesses weitestgehend vermieden werden konnen. Demnach ist
es wichtig, dass die Studierenden mit dem Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun
(1981) vertraut sind. Dieser widmete sich in seinen Ausfithrungen der Entstehung von
Missverstdndnissen, die im Gesprachsverlauf entstehen konnen. Fiir eine erfolgreiche
Kommunikation ist es wichtig, dass die Studierenden wissen, dass eine Nachricht immer vier
Seiten hat und dass diese sowohl von Seiten des Senders als auch des Empfingers
berticksichtigt werden miissen. Die Anwendung des Vier-Ohren-Modells findet im privaten,

universitdren, gesellschaftlichen und beruflichen Bereich ihre Anwendung.
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Generell kann konstatiert werden, dass sich sowohl die befragten Personen als auch die
Wissenschaftler einig dariiber sind, dass Hochschulabsolventen ein ausgeprigtes
Kompetenzbewusstsein mit sich bringen miissen, um auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich
agieren zu konnen. Sowohl die Fahigkeit im Team zu arbeiten, als auch Kommunikations-
und Verantwortungsbereitschaft, aber auch die Féhigkeit Konflikte zu I6sen, sind
Anforderungen, die in Stellenanzeigen hdufig gefordert werden. Dies entspricht den
Ergebnissen der DIHK-Studie (2007). In dieser konnten Unternehmen acht Kompetenzen
wihlen, die fiir sie wichtig sind. Dabei stand an erster Stelle Teamfihigkeit, aber auch
Kommunikationsfihigkeit wurde erwéhnt. Auch der Aspekt, dass Unternehmen immer mehr
Wert auf eine Selbstprisentationskompetenz der Absolventen legen, kann durch

Schaeper/Briedis (2004) bestétigt werden.

Relevanz sozialer Kompetenzen an Hochschulen

Allgemein kann gesagt werden, dass eine Forderung sozialer Kompetenzen an Hochschulen
sehr wichtig ist. Demnach sind die Hochschulen verantwortlich, bei den Studierenden ein
verstirktes Bewusstsein fiir die zunehmende Relevanz sozialer Kompetenzen zu schaffen, um
sie somit auf ihr zukiinftiges Berufsleben vorzubereiten und sie zu sensibilisieren. Denn erst
wenn die Studierenden diese Notwendigkeit erkennen, kann ein Kompetenzerwerb erfolgen.
Demnach ist es Aufgabe der Hochschulen Lernangebote bzw. Lernfelder zu schaffen, die zu
einer Kompetenzentwicklung bei den Studierenden beitragen. Mogliche Lernfelder wéren
Schulung der Selbstwahrnehmung, -reflexion, Teamfihigkeit, Gespriachsfithrung,
Beobachtungskompetenz sowie Gruppendynamik. Diese Angebote erachten die Experten als
besonders wichtig, um den Anforderungen der Unternehmen an zukiinftige Fachkréfte gerecht
zu werden. Danach wird ersichtlich, dass anhand der Lernfelder zum gréBten Teil Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Studierenden geschult werden, ihre Mitmenschen aber auch sich selbst
zu achten und wertzuschitzen. Um diesen Aspekt zu verwirklichen und die
zwischenmenschlichen Beziehungen nicht zu gefihrden, ist das Einhalten von
Kommunikationsregeln von grofler Bedeutung. Diese werden nach Aussagen der Experten in
den jeweiligen Kursen geschult. Demnach ist es zum Beispiel fiir eine Auspragung an
Teamfdhigkeit wichtig, die Teilnehmer fiir ein aktives Zuhoren oder fiir einen direkten
Umgang mit Konflikten zu sensibilisieren. Nach Lang (2000) ist die Beachtung der
Kommunikationsregel ,,aktives Zuhoren* von groBer Bedeutung, da dem Sender zu verstehen
gegeben werden kann, dass Interesse an seiner Person und am Thema besteht. Das Zeigen von

Aufmerksamkeit und Verstindnis zeugt von gegenseitigem Respekt und geht mit einer
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Auspragung an sozialen Kompetenzen einher. Generell kann gesagt werden, dass den
Hochschulen eine Sensibilisierungsfunktion zukommt, die sich sowohl auf bestimmte
Ereignisse im unterrichtlichen Verlauf als auch auf die Erwartungen des Arbeitsmarktes
konzentriert. Demnach ist es Aufgabe der Hochschulen Lernangebote zu schaffen, die zu
einer Kompetenzentwicklung bei den Studierenden beitragen. Dabei ist es wichtig, auf die
Anforderungen der Unternehmen an zukiinftige Fachkrifte einzugehen und diese im
Lehrkonzept zu beriicksichtigen. Da nach Aussagen der Interviewten Angebote zum
Schliisselkompetenzerwerb an Universitdten immer noch unterrepriasentiert sind, gestaltet sich
ein flieBender Ubergang von der Hochschule ins Unternehmen als schwierig, da teilweise die
Studierenden nicht die Voraussetzungen mitbringen, die von den Unternehmen erwartet
werden. Anhand der DIHK-Studie (2007) wurde ersichtlich, dass die Unternehmen nicht nur
Wert auf entsprechende Fachkompetenzen der Studierenden legen, sondern auch auf eine
Ausprdagung an Sozialkompetenzen. Diesen Anforderungen werden die Hochschulen jedoch
nur zum Teil gerecht. Nach Meinung einiger Interviewten sind Hochschulen mehr auf die
Vermittlung fachlicher Inhalte spezialisiert als auf die Forderung sozialer Kompetenzen. Um
jedoch den Anforderungen des Arbeitsmarktes gerecht zu werden, miissen die Studierenden
sowohl Fach-, als auch Selbst-, Methoden- und Sozialkompetenzen aufweisen. Denn nach
Wilsdorf (1991) kann nur durch das Zusammenspiel der Kompetenzdoménen eine berufliche
Handlungsfahigkeit erzielt werden.

Um die Ausbildungsliicke zu schlieBen, haben sich an den Hochschulen Career Services bzw.
Kompetenzzentren entwickelt, die sich der Férderung sozialer Kompetenzen widmen. Diese
Einrichtungen bieten fiir Studierende aller Fachrichtungen verschiedene Workshopprogramme
an, in denen die Studierenden Kompetenzen erwerben konnen. Nach Aussagen der Experten
miissen die Hochschulen selbst Angebote fiir Studierenden offerieren und diese in Form von
Modulen in die Studienordnung integrieren. Um eine bestmogliche Umsetzung zu gewéhren,
wire es wichtig, dass die Universitdten in Kooperation mit diesen Einrichtungen treten und
sich beziiglich der Erstellung von Angeboten zu dem Komplex ,,sozialen Kompetenzen*
beraten lassen wiirden. Eine Férderung sozialer Kompetenzen durch die Hochschulen selbst
ist notwendig, um dem Wissenschaftsanspruch gerecht zu werden. Demnach ist es wichtig,
flexibel auf Verdnderungen zu reagieren und zukunftsoffener auf dem Hochschulmarkt zu

agieren.
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8.2.5.2 Vermittlung sozialer Kompetenzen an ausgewdhlten Hochschulen

Nach Einschdtzungen der Experten nimmt die Forderung sozialer Kompetenzen an
Hochschulen noch einen geringen Stellenwert ein. Aus diesem Grund haben sich an den
Universitdten zentrale wissenschaftliche Einrichtungen gegriindet, die Veranstaltungen zum
Erwerb von Schliisselkompetenzen offerieren. Diese so genannten Career Services bzw.
Kompetenzzentren mochten die unternehmerischen mit den individuellen Interessen
verkniipfen und die Studierenden fiir Schliisselkompetenzen sensibilisieren. In Form eines
additiven Ansatzes bieten diese Institutionen Workshopprogramme zum Erwerb von
Schliisselkompetenzen fiir Studierende jeglicher Fachrichtungen an. Durch eine gemischte
Zusammensetzung der Kursteilnehmer in den Veranstaltungen kann eine interdisziplindre
Kooperation gefordert werden. Entstehende Synergieeffekte ergeben sich aus dem
Zusammenspiel von unterschiedlichen Erfahrungen und Wissenshorizonten. Die Experten
konnten beobachten, dass Teilnehmer verschiedener Studienrichtungen bei der Bewiltigung
von Aufgaben andere Losungsstrategien verfolgen und sich somit untereinander eine grof3ere
Kooperations- und Verstiandigungsbereitschaft entwickelt. Dieser Ansatz kann als vorteilhaft
bezeichnet werden, da ein verstiarkter Austausch zwischen den Studierenden besteht und ein
Lernen durch Erfahrungen gefordert werden kann. Probleme konnten sich jedoch in der
Hinsicht ergeben, dass durch die verschiedenen Herangehensweisen an Aufgaben Konflikte
zwischen den Teilnehmern entstehen. Werden diese verschiedenen Losungsansétze im Team
entweder nicht kommuniziert oder wird sich nicht auf einen einheitlichen Nenner geeinigt, so
konnen durch mangelnde Kompromissbereitschaft konfliktdre Situationen entstehen. Kommt
es in didaktischen Einheiten zu solchen Situationen, so konnen diese jedoch aufgegriffen und
analysiert werden. Die Verwendung von situativen Gegebenheiten in Seminaren entspricht
den Ansichten der Experten, die solche Ereignisse als Ubung zum Vor- und Nachdenken
verwenden. Dass heif3t, der Lehrende sollte die Situation nutzen, um gemeinsam mit den
Studierenden tiber den Vorfall zu diskutieren. Dabei sollten die Ausloser erforscht sowie die
Verhaltensweisen, Einstellungen und Gefiihle reflektiert werden. Es soll noch einmal explizit
darauf hingewiesen werden, dass auch die verschiedenen Werthaltungen und —vorstellungen
in den Reflexionsprozess einbezogen und diskutiert werden missen. Dabei darf nach Euler
(2004) der Lehrende die Werte nicht vorgeben, sondern sich lediglich der Wertausrichtung
und deren Transparenz widmen. Dieser Aussage stimmt vor allem der Leiter des Zentrums
sozialer ~Kompetenzen zu. Dieser konstatiert, dass die Hochschulen keine
,Moralerzichungsanstalten* (Herr S: 1, Z.27) sind. Es gehort nicht zu ihrer Aufgabe eigene

Werte zu verkiinden und eine Werterziechung bei den Studierenden vorzunehmen. Mit dieser
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Vorstellung geht einher, dass jedes Individuum durch Werte gepriagt ist und wertorientiert
handelt. Nach Kanning (2005) liegt der Ursprung im Sozialisationsprozess und geht mit den
Ansichten der Entwicklungspsychologie einher. Diese betrachten soziale Kompetenzen als
Anpassungsprozess an gesellschaftlich gemeinsam geteilte Werte, die vor allem durch die
Familie als erste Sozialisationsinstanz vorgelebt werden. Insgesamt kann hervorgehoben
werden, dass durch die Analyse der Interviews die Aussage von Euler (2004) bestitigt werden
kann, dass Kommunikation fiir die Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen
ausschlaggebend ist. Dieser Aspekt sollte bei der Gestaltung und Durchfithrung von
didaktischen Einheiten unbedingt beriicksichtigt werden. Nach Euler (2004) und Watzlawick
et al. (1990) spielt dabei sowohl die verbale als auch die non-verbale Kommunikation eine
entscheidende Rolle. Demnach konnen durch die Korpersprache bestimmte Haltungen und
Empfindungen signalisiert werden. Auch das Zeigen von Emotionen auf der Beziehungsebene
ist ein zu berlicksichtigendes Kriterium. Dennoch wird nach Wellhofer (2004) héaufig auf die
Interpretation von non-verbalen AuBerungen in didaktischen Einheiten verzichtet bzw. wird
diesem Aspekt kaum Bedeutung geschenkt. Aus personlichen Erfahrungen als Tutor kann
diese Aussage bestitigt werden. Demnach konnte festgestellt werden, dass in den
anfinglichen Feedbackgespridchen, die im Anschluss an Pridsentationen oder an Rollenspiele
erfolgten, die Deutung der Korpersprache oft keine Berlicksichtigung fand. Erst durch
intensives Uben und das Aufzeigen relevanter Beobachtungskriterien mit Hilfe eines
Flipcharts wurden diese Aspekte mehr und mehr beachtet und in den Auswertungsprozess
integriert. Die Studierenden erkannten zunehmend die Bedeutung non-verbaler AuBerungen
und waren in der Lage, den handelnden Akteuren ihr Empfinden hinsichtlich der Wirkung
ihrer Verhaltensweise zu schildern. Schwieriger gestaltete sich hingegen das AuBern von
Gefiithlen. Demnach hatten die Studierenden Probleme, ihre eigenen Emotionen zu
beschreiben und auch auf die Gefiihle der anderen einzugehen. Teilweise wurde wihrend oder
nach den Ubungen die Blitzlicht-Methode durchgefiihrt, in der die Teilnehmer u. a. ihre
Befindlichkeit duBern sollten. Diese Ubung gestaltete sich jedoch als sehr zeitintensiv und
wurde durch die Studierenden tendenziell als amiisant wahrgenommen. Dabei gewinnt nach
Goleman (2002) und Gonschorrek (2002) das Konzept der ,,Emotionalen Fithrung“ an
Bedeutung. Insbesondere richtet sich dieser Aspekt an angehende Fiithrungskrifte, die fihig
sein miissen Empathie zu zeigen und ihre Mitarbeiter zu motivieren. Wiirde sich mit der
eigenen und der fremden Gefiihlslage nicht auseinandergesetzt werden, so entstehen nach
Hinsch/Wittmann ~ (2003)  Stoérungen im  Kommunikationsprozess, die  die

zwischenmenschliche Beziehung gefidhrden. Dies wiederum wiirde sich negativ auf die
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Leistungen der Mitarbeiter auswirken. Nach Aussagen der beiden Autoren kann dieses
Verhalten als sozial inkompetent bezeichnet werden. Anhand dieser Komplexitit kann
verdeutlicht werden, dass bereits an Hochschulen die emotionale Befindlichkeit in den Lehr-
Lern-Prozess integriert werden muss, um soziale Kompetenzen zu fordern.

Unter den Experten besteht Einigkeit hinsichtlich der Frage nach dem Stellenwert der
Lernziele. Sie sind sich einig, dass bei der Forderung sozialer Kompetenzen die drei Lernziele
Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten als gemeinsame Komponenten beachtet werden
sollten. Nur durch das Zusammenspiel dieser drei konnen Kompetenzen erworben werden.
Nach ihrer Meinung ist es in didaktischen Einheiten wichtig sowohl theoretischen Input zu
vermitteln als auch praktische Ubungen durchzufiihren. Diese Ansicht entspricht dem
Verstdandnis von Euler (2004). Nach seinen Ausfithrungen ist eine Verzahnung von Theorie
und Praxis zur Forderung von sozialen Kompetenzen notwendig. Unterschiedliche Ansichten
zwischen den beiden Gruppen entwickelten sich jedoch hinsichtlich der Anteile der einzelnen
Komponenten. Demnach konnte festgestellt werden, dass diejenigen Befragten, die im Career
Service bzw. Kompetenzzentrum beschéftigt sind, weniger Wert auf eine Wissensvermittlung
legen als diejenigen, die direkt an der Universitét arbeiten. Nach Aussagen der ersten Gruppe
priferieren diese einen anwendungsorientierten Ubungscharakter, indem sie sich verstirkt
einer Sensibilisierung fiir Fertigkeiten und Féhigkeiten widmen. Sie stimmen zwar dem
Aspekt zu, dass eine Wissensvermittlung erfolgen sollte, jedoch sollten die theoretischen
Inputs gering gehalten werden. Ein moglicher Grund fiir die Diskrepanzen konnte darin
bestehen, dass die zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen die Vermittlung von
Fachwissen in Form von Vorlesungen an Hochschulen voraussetzen und sie sich somit mehr
auf die Gestaltung interaktiver Ubungen konzentrieren. Dies kann durch die Aussagen der
Experten bestétigt werden. Demnach sehen die zentral wissenschaftlichen Institutionen es als
ihre Aufgabe an die Studierenden in ihrer Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen und sie mit
den Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt vertraut zu machen. Indem die
Workshopprogramme durch Spezialisten aus der Praxis mit langjéhriger Berufserfahrung
durchgefiihrt werden, kann dieser Aspekt durch eine anwendungsorientierte Gestaltung der
Ubungseinheiten besser verwirklicht werden.

Nach Meinungen der Experten wird durch teilnehmeraktivierende Methoden wie Rollenspiele
der Erwerb von Schliisselkompetenzen gefordert. Durch den Einsatz der Methoden in
didaktischen Einheiten konnen die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Studierenden geschult
sowie Kommunikations- und Reflexionsprozesse verbessert werden. Nach der Sichtweise von

Euler (2004) und Walzik (2004) miissen demnach in didaktischen Einheiten Situationen
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geschaffen werden, die eine Aktion des Handelns und eine Reflexion iiber das Handeln
ermoglichen. Beide Elemente miissen gegeben sein. Nach Euler (2004) kann dieser Aspekt
durch den so genannten Dreischritt ,,Erleben — Reflektieren — Erproben® generiert werden.
Danach miissen die Lehrenden Modellsituationen schaffen, die praxisnah gestaltet sind und
mit konkreten Handlungsanforderungen an die Studierenden einhergehen. Unter
Beriicksichtigung des didaktischen Dreischrittes und unter Zuhilfenahme des Grundmodells
sozialkommunikativen Handelns nach Euler/Reemtsma-Theis (1999) muss darauf verwiesen
werden, dass den Studierenden immer die Moglichkeit geboten werden sollte in den
reflexiven Handlungsschwerpunkt zu wechseln. Durch den Riickzug entwickeln sich neue
Handlungsalternativen, die im agentiven Schwerpunkt erneut erprobt werden konnen. Der
Wechsel von der Aktion zur Reflexion kann durch diverse Gestaltungsmoglichkeiten realisiert
werden. Demnach kann in die aktionsbezogene Phase des ,,Erleben* nach Burger (2006), zum
Beispiel durch die Betrachtung einer realen Problemsituation, eingestiegen werden. Zum
Bewiltigen dieser Aufgabe bedarf es bestimmter Erfahrungen und Vorwissen. Dabei ist es
nach Expertenmeinung moglich, dass je nach Situation auch die Lehrenden ihre Erfahrungen
und Kompetenzen einbringen und sich somit eine interaktive Lehr-Lern-Situation ergibt, bei
der keiner der Beteiligten nur Lernender bzw. Lehrender ist. Nach Euler (2004) konnte diese
Phase auch so gestaltet werden, dass die Studierenden an Veranstaltungen teilnehmen, die
aullerhalb der universitdren Einrichtungen stattfinden. Dadurch konnen die Studierenden ihren
Erfahrungshorizont erweitern und die erworbenen F#higkeiten und Fertigkeiten in realen
Situationen anwenden. Ein Vorteil dieser Methode ist es, dass die Studierenden die
Notwendigkeit eines Kompetenzerwerbs erkennen. Bei der Analyse der Interviews ergab sich,
dass zwei Einrichtungen Veranstaltungen anbieten, die auflerhalb des universitdren Lernortes
stattfinden. Durch die Teilnahme an diesem Programm haben die Studierenden die
Moglichkeit, in Kooperation mit Unternehmen oder Vereinen zu treten und Kontakte zu
kniipfen. Sie bekommen von diesen konkrete Arbeitsauftriage gestellt, die sie in der Gruppe
selbstidndig 16sen und anschlieBend prisentieren miissen. Durch die Arbeit im Unternehmen
bekommen sie Einblicke in die Strukturen und lernen durch das selbstidndige Arbeiten
Verantwortung zu iibernehmen. Diese Methode wird unter den Experten als
Qualifizierungsprogramm bezeichnet, die u. a. aus Projekten im Unternehmen bestehen oder
mit einem Praktikum nach erfolgreicher Teilnahme am Workshop einhergehen. Diese
Qualifizierungsprogramme sind in der Hinsicht forderlich, dass die Studierenden einen
direkten Einblick in die Unternehmensstrukturen und —abldufe erhalten. Durch die Integration

ins Unternehmen erleben sie die kommunikativen Prozesse und Verhaltensweisen zwischen
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den handelnden Akteuren personlich und erkennen die Anforderungen, die an ihr
sozialkommunikatives Handeln gestellt werden. Dadurch entwickelt sich ein verstédrktes
Verstindnis fiir die Relevanz sozialer Kompetenzen sowie ein ausgeprigtes
Kompetenzbewusstsein. Indem an einigen Einrichtungen eine Kombination von Workshop
und Praktikum vorgeschrieben ist, konnen die Studierenden ihre erworbenen Fihigkeiten und
Fertigkeiten zeitnah auf berufliche Situationen anwenden. Indem die Studierenden selbsténdig
erkennen miissen, welche Verhaltensweisen in welcher Situation angebracht sind, kann nach
Burger (2006) ein besserer Transfer gewéhrleistet werden.

Die Reflexions- und Feedbackphasen konnen sich nach Walzik (2006) und Burger (2006)
nach der Durchfiihrung von Rollenspielen anschlieBen und anhand von Videofilmen bzw.
—sequenzen oder zusammenhingenden Fallstudien dargestellt werden. Die Wissenschaftler
erachten Videokameras als wichtiges Medium zur detailgetreuen Aufnahme und Wiedergabe
von sozialkommunikativen Verhaltensweisen, da diese sich zur Auswertung der eigenen
Starken und Schwiéchen hervorragend eignen. Auch die Experten priferieren in ihren
Seminaren dieses Medium. Zum Uben von Feedback verwendet ein Experte Filmmaterial, das
er vor dem Plenum abspielt. Der Arbeitsauftrag der Teilnehmer richtet sich auf die
Beobachtung der Verhaltensweisen der Schauspieler. Diese Methode gestaltet sich vor allem
bei der Einfiihrung von Feedbackgespridchen als sinnvoll, da bei den Teilnehmern in den
ersten Seminareinheiten allgemeine Zuriickhaltung besteht und sie sich scheuen ihren
Mitgliedern, Feedback zu geben. Indem die Studierenden jedoch unbeteiligten Personen
Feedback erteilen, fillt es ihnen leichter sich zu duBern und es kann ein hoherer Ubungserfolg
erzielt werden. Gleichzeitig kann auch die Kommunikationstechnik des aktiven Zuhdorens
geschult werden.

Die Phase des ,,Erproben” wird durch die befragten Experten realisiert, indem sie diese
Situationen aufgreifen, die im Seminar bzw. durch den Einsatz von Rollenspielen auftreten.
Dieses Verstindnis geht mit den Aussagen der Wissenschaftler wie Euler (2004) einher. Nach
Euler ist es notwendig, authentische Lernsituationen, zum Beispiel aus dem universitiren
Alltag, zu schaffen, um soziale Kompetenzen zu férdern.

Eine weitere Ubereinstimmung konnte beziiglich der Komplexitit sozialer Kompetenzen.
gefunden werden. Nach Meinung von Walzik (2004) konnen soziale Kompetenzen nicht an
sich gefordert werden, sondern es bedarf einer Prizisierung in Teilkompetenzen. Demnach
bieten die zentralen  wissenschaftlichen  Einrichtungen  Veranstaltungen  wie
Kommunikationstraining, d.h. Gesprachs- und Verhandlungsfihrung, Konflikt- und

Kritikmanagement, Projekt- und Zeitmanagement, Selbstorganisation, aber auch Schulungen
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zur Teamfédhigkeit und Prédsentationstrainings an. Nach Aussagen der Experten muss auch die

Kommunikationsféhigkeit in die zwei bereits genannten Feinziele zergliedert werden.

Im Anschluss an den Vergleich der Expertenaussagen mit denen der Wissenschaftler kann
sich nun den Vor- und Nachteilen des additiven und integrativen Ansatzes zur Forderung
sozialer Kompetenzen gewidmet werden. Da die Hochschulen sich derzeit noch nicht in
intensiver Form der Forderung sozialer Kompetenzen widmen, bieten die zentralen
wissenschaftlichen Einrichtungen den Studierenden im Rahmen von Ergénzungsprogrammen
zum universitdren Hochschulalltag Angebote an Zusatzqualifikationen an. Diese konnen die
Studierenden jeglicher Fachrichtungen wahrnehmen und sich zusétzlich zu ihrem Studium
weiterbilden. Die Interviewten betrachten es als vorteilhaft, dass den Studierenden durch die
Gestaltung eines interaktiven Ubungscharakters die Moglichkeit zur Selbstentfaltung sowie
zur Erprobung sozial-kommunikativer Verhaltensweisen geboten wird. Des Weiteren ist zu
erwdhnen, dass die zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen neben einer Dienstleistungs-
auch eine Beratungsfunktion haben, und zwar nicht nur fiir Studierende, sondern auch fiir
Unternehmen und Hochschulen. Dabei bezieht sich nach Expertenmeinungen die Beratung fiir
Hochschulen vor allem auf eine Integration sozialer Kompetenzen in ihr Lehrangebot.
Inwieweit die Hochschulen dieses Angebot nutzen, konnte nicht in Erfahrung gebracht
werden.

Die Vermittlung sozialer Kompetenzen durch Kompetenzzentren oder Career Services stiitzt
sich wie bereits erwdhnt nach Schaeper/Briedis (2004) bzw. nach Fehr (2004) auf den
additiven Ansatz. Nach diesem wird bei der Vermittlung sozialer Kompetenzen nicht
zwischen Studierenden verschiedener Fachrichtungen differenziert, sondern die Teilnahme an
Workshops ist fiir alle Studierenden jeglicher Studiengidnge zuginglich. Der Vorteil dieses
Ansatzes liegt darin, dass in den einzelnen Veranstaltungen Teilnehmer verschiedener
Fachrichtungen integriert sind und diesbeziiglich ein breiterer Erfahrungsschatz und eine
groflere Diskussionsbasis zur Verfligung stehen. Dadurch kann eine interdisziplindre
Kooperation gefordert werden, die auch fiir das spétere Berufsleben relevant ist.

Beim integrativen Ansatz kommt es zur Differenzierung der Studierenden nach den
jeweiligen  Studiengingen, da jeder Fachbereich eigene Veranstaltungen zur
Kompetenzforderung anbietet. Dennoch muss die Zusammenarbeit in Gruppen mit
Teilnehmern des gleichen Studienganges als nicht negativ empfunden werden. Da jeder
Studierende durch einen unterschiedlichen Sozialisationsprozess andere Lernvoraussetzungen

mit sich bringt, bestehen auch in dieser Hinsicht ungleiche Kompetenz- und
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Erfahrungsniveaus. Die Unterschiede koénnen aber auch aufgrund von Altersunterschieden
oder durch Studierende mit Berufserfahrungen bedingt sein. Um einen grof3eren Lernerfolg zu
erzielen, ist es Aufgabe der Lehrperson die Gruppen nach den verschiedenen Kriterien zu
mischen. Indem Studierende mit einem hoéheren Erfahrungsschatz mit weniger erfahrenen
oder jiingeren Teilnehmern zusammengesetzt werden, entwickelt sich eine verstdrkte

Verstandigungs- und Kooperationsbereitschaft, die zum Kompetenzerwerb beitrigt.

Beim Vergleich der Interviews konnten Differenzen hinsichtlich der drei Lernziele festgestellt
werden. Demnach legen die Experten, die flir die universitdre Lehre zustindig sind, mehr
Wert auf eine relativ gleiche Verteilung von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen in
didaktischen Einheiten. Im Gegensatz dazu konzentriert sich der andere Teil der Befragten bei
der Gestaltung von Workshopprogrammen weniger auf theoretische Aspekte als vielmehr auf
eine Sensibilisierung von Fertigkeiten und Einstellungen. Demnach kann konstatiert werden,
dass bei dem integrativen Ansatz verstirkt Wert auf die einheitliche Betrachtung der
Lernziele Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen gelegt wird. Durch dieses Zusammenspiel
kann nach Schaeper/Briedis (2004) ein verbesserter Transfer des erworbenen Wissens auf
praxisnahe Situationen erfolgen. Obwohl der Aussage nach Schaeper/Briedis (2004) generell
zugestimmt werden kann, sollte eine Vermittlung von Wissen zum Grofiteil in Form von
Vorlesungen erfolgen. In Seminaren sollte hauptsdchlich die Zeit zur Durchfithrung
interaktiver Ubungen genutzt werden. Dieser Aspekt ist jedoch nicht so leicht zu realisieren,
da nicht davon ausgegangen werden kann, dass alle Studierenden die Vorlesungen besuchen
und sie somit iiber kein Grundlagenwissen verfligen. Somit konnte zu Beginn jeder
Veranstaltung zusétzlich noch ein kurzer theoretischer Input vermittelt werden. Dabei ist es
wichtig, die Aktivitdt der Studierenden zu férdern. Demnach sollten sie anhand verschiedener
Methoden selbstindig zur Wissensvermittlung beitragen, zum Beispiel durch Brainstorming
oder durch Kleingruppenarbeiten. Eine Vertiefung dieser Inhalte kann durch anschlieende
Ubungen erfolgen. Durch allgemeine Reflexions- und Auswertungsphasen kann der Lehrende
erkennen, ob die Thematik verstanden wurde. Eine mogliche Methode, die zum besseren
Verstiandnis der Theorie dienen konnte, wére die Visualisierung wichtigster Inhalte, in Form
von Plakaten. Diese koénnte der Lehrende an die Winde der Ubungsriume hingen, so dass es
fiir alle Studierenden sichtbar ist. Vorteile dieser Methode wiren, dass es zeitsparend und fiir
die Generierung des Lernerfolgs effektiver ist, da die Studierenden bei Unklarheiten nicht erst
in ihren Unterlagen suchen miissen und sich durch die Visualisierung die Inhalte besser

einprdagen konnen.
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Im letzten Punkt soll iiber die Vorteile des Einsatzes von Experten mit Berufserfahrung im
Vergleich zu Lehrpersonen der Hochschulen diskutiert werden. Indem in additiven Ansédtzen
die Forderung sozialer Kompetenzen durch Spezialisten mit langjéhriger Berufserfahrung
erfolgt, kann ein praxisorientierter Anwendungsbezug generiert werden. Die Trainer bringen
Erfahrungen und Kompetenzen in die Lehr-Lern-Situation ein und konnen die Studierenden
intensiv. mit den beruflichen Handlungsanforderungen vertraut machen. Um soziale
Kompetenzen zu fordern und eine Kompetenzentwicklung bei den Studierenden zu
verwirklichen, kann der Einsatz von Dozenten mit langjdhriger Berufserfahrung vorteilhafter
sein als der von Lehrpersonen, die in diesem Bereich kaum iiber Erfahrungen verfiigen.
Aufgrund eines groferen Kompetenz- und Wissensstandes erzielt die erste Gruppe eine ganz
andere Wirkung auf die Teilnehmer und ihr Auftreten wirkt souverdner. Es ist anzunehmen,
dass die Studierenden mit einer anderen Motivation in die Veranstaltungen gehen, da bei einer
praxisorientierten Workshopgestaltung die Aufnahmebereitschaft hoher ist. Indem die
didaktischen Einheiten durch erfahrene Trainer durchgefiihrt werden, sind die Inhalte und die
Ubungen verstirkt an berufsspezifische Situationen angepasst. Da nach Euler/Reemtsma-
Theis (1999) soziale Kompetenzen situationsspezifisch sind und mit unterschiedlichen
Anforderungen an das sozialkommunikative Handeln der Teilnehmer einhergehen, miissen
konkrete soziale Kompetenzen entwickelt werden. Durch die Zusammenfassung von
Situationen mit #hnlichen Anforderungen zu so genannten Situationstypen kann ein
sozialkommunikatives Handeln gefordert werden. Dieser Aspekt wurde in die Diskussion
integriert, da die Trainer aufgrund ihres Erfahrungsschatzes besser einschdtzen konnen,
welchen Situationstyp sie in Abhéngigkeit der Zielgruppe und deren spédteren beruflichen
Einsatz fordern miissen. So kann zum Beispiel eine kundenorientierte Beratung oder das
Fiihren von Verhandlungen Gegenstand der Ubung sein. Generell kénnen auch die Lehrkrifte
an Universitdten diese Aufgaben tibernehmen. Diese miissen aber vor ihrem Einsatz speziell
geschult werden und an verschiedenen Workshops teilnehmen. Um diesen Anforderungen
gerecht zu werden, haben sich an einigen Hochschulen neben Career Services auch
Hochschuldidaktikzentren herausgebildet, die Programme zur Weiterentwicklung fiir
Lehrende hinsichtlich didaktischer und methodischer Elemente anbieten. Welche Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse der Dozent im Detail mitbringen sollte, wird im Abschnitt 8.2.5.3

diskutiert.
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Fazit

In Ubereinstimmung mit den Aussagen der Interviewten wird in didaktischen Einheiten nach
Schaeper/Briedis (2004) lediglich der Grundstein fiir eine Kompetenzentwicklung gelegt. Fiir
eine vollstindige Auspriagung miissen diese erworbenen Kompetenzen stindig angewendet
und vertieft werden. Generell kann gesagt werden, dass die Ergdnzungsprogramme der Career
Services eine gute Form der Forderung darstellen. Dennoch sollten sich auch die Hochschulen
selbst intensiv der Thematik widmen und in den einzelnen Lehrveranstaltungen
Kompetenzangebote integrieren. Dabei ist es nach Expertenmeinung Aufgabe der Dozenten
entsprechende Modellsituationen zu schaffen, die mit praxisnahen Anforderungen
einhergehen und die die Studierenden vor mogliche Probleme stellt, die es gilt selbstindig
oder in der Gruppe zu losen. Die Studierenden miissen durch stdndiges Erproben ihr
sozialkommunikatives Handeln anwenden und vertiefen. Nichtsdestotrotz kann eine
vollstdndige Kompetenzentwicklung erst in der Realitét erfolgen. Dies bestitigt die Meinung
von Fehr (2004) und Schaeper/Briedis (2004). Da beim additiven Ansatz der Erwerb von
fachlichem Wissen nicht mit der Forderung sozialer Kompetenzen verkniipft wird, hat dieser
den Nachteil, dass der Transfer auf praxisnahe Situationen erschwert wird und somit die
Studierenden kaum die Moglichkeit haben, ihre erworbenen Féhigkeiten und Fertigkeiten
anzuwenden. Aber auch der integrative Ansatz ist durch Nachteile gekennzeichnet, so dass

sich eine Entscheidung fiir einen der zwei Ansétze als schwierig gestaltet.

8.2.5.3 Kriterien und Anforderungen an den Lehrenden

Die befragten Experten sind sich einig, dass die Anforderungen an einen Lehrenden ein
wichtiger Faktor flir die Férderung sozialer Kompetenzen ist. Sie verweisen darauf, dass diese
fachliche Kompetenzen, in etwa durch ein Hochschulstudium oder einer &hnlichen
Ausbildung, mehrjahrige berufliche Erfahrungen und eine gefestigte Personlichkeit besitzen
sollten. Ferner wird darauf hingewiesen, dass ausgeprigte soziale Kompetenzen, sozial-

kommunikatives Verhalten und didaktisches sowie methodisches Wissen unverzichtbar ist.

Nach Vogelauer (2005) sollte ein Coach vor allem beraten und unterstiitzen. Aus diesem
Grund ist es unbedingt erforderlich, dass sowohl fachliche und soziale Kompetenzen
vorhanden sind. Dariiber hinaus muss der Coach in Strukturen und Abldufen Denken kénnen,
um den Coachingverlauf inhaltlich und =zeitlich zu steuern. Auch die Kompetenz der
Vernetzung von Beziehungen wird als grundlegender Bestandteil angesehen, wobei der Coach

ethisch und moralisch gefestigt sein sollte. Eine weitere wichtige Eigenschaft ist die Fahigkeit
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zur Kommunikation sowie zur Visualisierung, um komplexe Situationen und
Zusammenhidnge zu verdeutlichen. Vor allem die soziale und interaktive Kompetenz, in
Verbindung mit methodischen und didaktischen Wissen sowie Erfahrungen zeichnen einen
erfolgreichen Coach aus.

Auch fiir Greif (2008) sind die Anforderungen die ein Coach erfiillen muss umfassend und
wichtig. So stellt das Fachwissen einen ebenso wichtigen Faktor dar, wie das
Erfahrungswissen. Da der Coach allerdings interpersonal agiert, ist die Personlichkeit von
ebenso groBer Bedeutung, wie Wissen und Erfahrung. So sollte die Personlichkeit gefestigt
sein und sich durch soziale Kompetenz auszeichnen. Kommunikationsfihigkeit,
interkulturelle Kompetenz, sehr gute sprachliche Artikulation, Methodenkompetenz sowie die
Fahigkeit zur Reflexion bilden dabei die Grundlage, iiber die ein Coach verfiigen muss.
Donnert (1998) weist darauf hin, dass die Fdhigkeiten und Kompetenz eines Coachs von
entscheidender Bedeutung sind. Er betont, dass das fachliche Wissen und die
Methodenkompetenz ebenso wichtig sind, wie die personlichen Eigenschaften. So stellt er
heraus, dass die soziale Kompetenz, kommunikative Fahigkeiten, didaktisches Wissen und die
Visualisierung unbedingt ausgebildet sein miissen. Nur wenn diese Anforderungen erfiillt
sind, ist ein erfolgreiches Coaching méglich und addquate Lernprozesse zu erwarten.

GemifB Langmaack (2004) sind die Anforderungen, die ein Leiter fiir eine themenzentrierten
Interaktion innehaben sollte, umfassend und wichtig. Sie unterstreicht, dass die sachlichen,
personlichen und sozialen Dimensionen die Grundlage fiir interpersonale Interaktionen sind.
Daher muss ein Leiter bzw. der Lehrende iiber fachliches Wissen verfiigen, sozial und
kommunikativ handeln sowie aktiv reflektieren konnen.

Es ist ersichtlich, dass sowohl die befragten Experten, als auch die Autoren einheitlicher
Meinung sind. Beide Gruppen stellen heraus, dass das Wissen, die Erfahrung und die
Personlichkeit  eines  Coachs die  Faktoren sind, erfolgreiche individuelle
Entwicklungsprozesse auszuldsen und zu begleiten. Vor allem die Fahigkeit zum sozialen und
kommunikativen Handeln stellt dabei einen zentralen Punkt dar, um soziale Kompetenzen

iiberhaupt fordern zu kdnnen.

8.2.5.4 Eigenschaften der Lernenden und Rahmenbedingungen

Die interviewten Experten gaben an, dass es notwendig sei, Ubungen zur Foérderung sozialer
Kompetenzen anzubieten und durchzufiihren, da bei den Studierenden im Allgemeinen ihr
sozial-kommunikatives Handeln verbesserungswiirdig sei. Jedoch rdumen sie ebenso ein, dass

die Grundvoraussetzung, wie etwa zuhoren, kommunizieren und die Fihigkeit zur
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Visualisierung, vorhanden sind. Um allerdings einen Sensibilisierungsprozess auszuldsen,
bedarf es diverser Rahmenbedingungen fiir Veranstaltungen, bei dem der Schwerpunkt auf
der Forderung sozialer Kompetenzen gelegt wird. So verweisen sie darauf, dass die optimale
Teilnehmerstarke zwischen 9 und 16 Personen liegen sollte und fiir Kleingruppenarbeit
zwischen drei und neun Personen. Dariiber hinaus sollten derartige Veranstaltungen in
Blocken stattfinden, die je nach Themenschwerpunkt auf drei bis fiinf Tage aufgeteilt ist. Die
tagliche Arbeitszeit sollte ferner iber mehrere Stunden verteilt sein, um ein effektives Lernen
zu ermoglichen. Das bestehen und de Benotung der individuellen Leistungen erfolgt mit Hilfe
von miindlichen und schriftlichen Reflexionen sowie der Einschédtzung des Verhaltens durch
den Kursleiter. Um allerdings ein Lernen in Gruppen zu ermdglichen, bedarf es einer

regelméBigen Teilnahme.

Da das Coaching und die themenzentrierte Interaktion vor allem in beruflichen Kontexten
stattfinden, lassen sich nur wenige Aussagen von den Autoren bzgl. Rahmenbedingungen und
Eigenschaften der Lerner wieder finden. So verweist lediglich Donnert (1998) darauf, dass die
optimale Teilnehmerstdrke zwischen fiinf und zwolf Personen liegt. Ferner unterstreicht Greif
(2008), dass die Benotung und Bewertung von individuellen Leistungen der Lerner,
insbesondere in Hochschulen, kritisch betrachtet werden muss. So besteht die Gefahr, dass die
Studierenden sich nur in dem Malle an Veranstaltungen beteiligen, wie es fiir einen
erfolgreichen Abschluss dienlich ist. Die nétige Bearbeitung von Problemen und die damit
einhergehende individuelle Weiterentwicklung riicken dadurch in den Hintergrund. Daher
sollte der Lehrende nicht das Bestehen der Veranstaltung sondern lediglich die Bewertung
von Verhalten {ibertragen werden.

Da beziiglich der Dauer von Veranstaltungen keine Aussage von den Autoren getroffen
wurde, kann ein direkter Vergleich zwischen Experten und Autoren nicht erfolgen. Jedoch
kann die Expertenmeinung als Orientierung fiir eine praktische Handlungsempfehlung dienen.
Es bleibt somit zu konstatieren, dass der Lehrende die Rahmenbedingungen, wie etwa den
Ablauf, die Teilnehmerzahl, die Methodik und das Vorgehen situationsspezifisch entscheidet
sowie an die anthropogene und soziokulturelle Voraussetzung der Lernenden anpasst und

dadurch eigenstindig und eigenverantwortlich agiert.
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9 Handlungsempfehlungen

In diesem letzten Teil der Arbeit wird eine praktische Handlungsempfehlung fiir die
Veranstaltung ,,Moderation, Prédsentation und Rhetorik an der Technischen Universitit
Chemnitz gegeben. Dabei werden unterstiitzende MaBnahmen zur Foérderung sozialer
Kompetenzen aufgegriffen und vorgestellt. Die Empfehlungen werden in drei Teile
gegliedert. Im ersten Abschnitt werden zunichst wichtige Erkenntnisse aus dem theoretischen
Teil der Arbeit hervorgehoben und Riickschliisse auf deren Anwendbarkeit in didaktischen
Einheiten gezogen. Im Anschluss wird der IST-Zustand der bisherigen Veranstaltungen zu
MPR dargelegt. Somit kann sich der Leser einen Uberblick iiber die Gestaltung des Kurses
und dessen Methoden verschaffen. Im letzen Teil werden konkrete Empfehlungen fiir den

Kurs MPR ausgesprochen, die zur Férderung sozialer Kompetenzen beitragen sollen.

9.1 Grundsiitze zur praktischen Handlungsempfehlung beziiglich der Gestaltung
didaktischer Einheiten

Sowohl nach theoretischen als auch nach empirischen Belegen wurde der Férderung sozialer
Kompetenzen an Hochschulen ein hoher Zuspruch beigemessen. Demnach ist es ihre Aufgabe
konkrete Veranstaltungen zum Schliisselkompetenzerwerb zu schaffen, die fiir Studierende
aller Fachbereiche zugénglich sind. Um die Studierenden auf moglichst viele berufliche
Situationen vorzubereiten, miissen die universitdren Einrichtungen eine moglichst breite
Palette an Kursen, wie u. a. Forderung der Team-, Konflikt- bzw. Kritikfihigkeit, aber auch
Schulungen  zur  Selbstprisentationskompetenz ~ sowie  zur  Gesprdchs-  und
Verhandlungsfithrung, anbieten. Auch die Integration von Themen wie ,,Ethik und Moral*
sollten berticksichtigt werden.

Damit verbunden gehen hohe Anforderungen an die Hochschulen beziiglich der Gestaltung
didaktischer Einheiten einher. Zu deren Realisierung bedarf es u. a eines komplexen
Verstidndnisses liber die Entstehung und Entwicklung sozial-kommunikativen Handelns. Aus
diesem Grund ist es wichtig, dass Lehrende sich mit dem Grundmodell sozial-
kommunikativen Handelns nach Euler/Reemtsma-Theis (1999) auseinandersetzen und dieses
Konzept in die Lehre integrieren. Das Modell liefert Aussagen zur Entwicklung sozialer
Teilkompetenzen und dient als Grundgeriist fiir kommunikative Prozesse unter
konstruktivistischer Betrachtungsweise. Durch die Beriicksichtigung des agentiven und
reflexiven Handlungsschwerpunktes und deren interdependente Wirkungsweise konnen
bestimmte sozial-kommunikative Teilkompetenzen abgeleitet werden, die u. a. die

Studierenden zum Artikulieren und Interpretieren verbaler und nonverbaler AuBerungen auf
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allen vier Ebenen befdhigen sollen. Des Weiteren erlangen sie die Fahigkeit,
Kommunikationsstérungen zu erkennen und diese kritisch zu reflektieren. Als besonders
vorteilhaft kann hervorgehoben werden, dass in dem Modell Emotionen und Werte
thematisiert werden. Demnach sollen sowohl die eigenen als auch die fremden Gefiihle
offenbart werden. Dazu bedarf es einer Stabilisierung der Beziehungsebene, die jedoch Zeit
benotigt.

Es kann hervorgehoben werden, dass dem Prozess der Kommunikation ein hoher Stellenwert
zugemessen wird, der 1in jeder Veranstaltung zum Schliisselkompetenzerwerb
Beriicksichtigung findet und als Fundament zur Entwicklung sozialer Kompetenzen
verstanden werden kann. Nach konstruktivistischer Sichtweise stehen nicht die Botschaften
im Vordergrund, sondern deren Interpretation durch die handelnden Akteure. Zur subjektiven
Erstellung der Wirklichkeit und des damit einhergehenden Interpretationsverstindnisses
spielen auch die individuellen Erfahrungen eine enorme Rolle. Diese miissen in den Lehr-
Lern-Prozess integriert werden. Die Gestaltung einer interaktiven Lehr-Lern-Situation tragt
somit zur Entwicklung sozialer Kompetenzen und zum Wissenserwerb bei, da die Teilnehmer
untereinander von ihren Erfahrungen und Kenntnissen profitieren konnen. Zur Foérderung
kommunikativer Kompetenzen ist es erforderlich, dass die Lehrenden sich neben dem Einsatz
didaktischer Prinzipen und Methoden auch der Gestaltung der Lernumgebung widmen. Die
Notwendigkeit einer angemessenen Gestaltung stellt nach Walzik (2004) die Lehrperson vor
die Aufgabe, die Lernprozesse so zu konstruieren, dass den Studierenden die Moglichkeit zur
Aktion und Reflexion geboten wird. Fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen ist es daher
notwendig, eine Verbindung zwischen den Bereichen ,,Erleben®, ,,Erproben* und ,,Reflexion*
herzustellen. Dieser Komplex sollte in jeder Lernsituation seine Anwendung finden. Durch
Konfrontation mit beruflichen Situationen sollen sie fiir die Notwendigkeit einer Férderung
sozialer Kompetenzen sensibilisiert werden. Sie sollen erkennen, wie wichtig eine
Auspriagung an sozialen Fihigkeiten und Fertigkeiten zur Bewiltigung konkreter Situationen
ist. Indem den Studierenden die Relevanz sozialer Kompetenzen bewusst wird, entwickeln sie
ein entsprechendes Verstidndnis und die Bereitschaft fiir ein kompetenzorientiertes Lernen.
Dieses Verhalten wirkt sich positiv auf ihre Motivation aus und fordert somit den
Lernprozess. Unter Zuhilfenahme des didaktischen Dreischritts kann der Lernprozess
unterstiitzt werden. Zur Entwicklung der Kompetenzen muss den Studierenden ausreichend
Platz und Zeit zur Verfligung gestellt werden, um sich u. a. zu erproben und bei
kommunikativen Stérungen zuriickzuziehen und tiber die kritischen Ereignisse nachdenken zu

konnen. In dieser Phase kommt der Lehrperson eine unterstiitzende Funktion zu, da sie die
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Studenten im Bezug auf das Handeln anleiten und Hinweise zur kritischen Reflexion geben
muss. Des Weiteren sollte der Dozent eine Modellfunktion einnehmen. Er sollte dabei iiber
sozial-kommunikative Fihigkeiten verfiigen und diese in Ubungen zum Einsatz bringen, um
die Studierenden fiir bestimmte Verhaltensweisen zu sensibilisieren. Neben einer aktiven
Teilnahme am Unterrichtsgeschehen sollte er auch in der Lage sein, sich passiv
zurlickzuhalten und als aktiver Zuhorer fungieren. Des Weiteren ist es zur Forderung eines
kompetenzorientierten Lernens wichtig, dass der Lehrende den Studierenden einen
abwechslungsreichen Einsatz an Methoden bietet. Die Wahl des Einsatzes der Methoden
obliegt dabei dem Lehrenden und wird in dem Grundmodell nach Euler/Reemtsma-Theis

nicht thematisiert.

Zusammenfassung

Das Grundmodell sozial-kommunikativen Handelns stellt eine wichtige Grundlage fiir die
didaktischen Einheiten dar, die sich mit einer Férderung sozialer Kompetenzen beschiftigen
und kann als komplexes Gebilde betrachtet werden. Durch die Anwendung des Modells
werden elementare Bestandteile aufgegriffen, die zur Entwicklung eines sozial-
kommunikativen Verhaltens flihren. Indem die Teilnehmer zwischen agentivem und
reflexivem Schwerpunkt wechseln konnen, entfalten sie neues Handlungspotential bzw. neue
Verhaltensweisen, die durch stidndiges Erproben verinnerlicht werden. In der Reflexionsphase
ist es wichtig, die Emotionen zu hinterfragen, die durch die eingetretene Situation entstanden
sind. In diesem Schwerpunkt ist es notwendig, dass die Teilnehmer neue
Handlungsmoglichkeiten und Verhaltensweisen entwickeln, die im Bereich ,,Erproben® zur
Bewiiltigung der Situation angewendet werden kénnen. Ein stindiges Uben und Wiederholen
fordert somit den Lernprozess und trigt zum Kompetenzerwerb bei. In dem Modell wird der
Prozess der Kommunikation in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt. Nach diesem
Verstidndnis konnen die kommunikativen Prozesse als Voraussetzung fiir die Entwicklung
sozialer =~ Kompetenzen  gesehen werden. Daher ist es unabdingbar, die
Kommunikationsstrukturen in didaktischen Einheiten transparent zu gestalten, um die
Teilnehmer auf Ausloser fiir mogliche Stérungen im Gesprichsverlauf hinweisen zu konnen
und sie zu einem sozial-kommunikativen Verhalten zu sensibilisieren.

Durch den Wechsel zwischen den Phasen werden gleichzeitig die Lernschritte durchlaufen,
wodurch die Studierenden soziale Kompetenzen erwerben, die sie zum sozialkommunikativen
Handeln befdhigen. Im Anschluss daran ist es wichtig, dass die Studierenden die erworbenen

Verhaltensweisen auf berufliche Situationen transferieren kénnen. Dies kann sowohl in den
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didaktischen Einheiten selbst als auch in Einrichtungen auflerhalb der Hochschulen
geschehen. In dem letzten Aspekt ist der Anwendungsbezug zwar grofler, aber dies ldsst sich
aus organisatorischen und zeitlichen Griinden schwerer realisieren. Somit wére es Aufgabe
des Dozenten, einen Transfer auf berufliche Situationen zu generieren.

Obwohl das Grundmodell viele Vorteile bietet, liegen diesem jedoch auch Grenzen zu
Grunde. Demnach gibt das Modell zwar Aufschluss {tiber die zu erlangenden
Teilkompetenzen, allerdings wird keine Aussage iiber den jeweiligen Methodeneinsatz
getroffen. Demzufolge obliegt es der Lehrkraft, die richtige Methode in einer spezifischen
Situation einzusetzen.

Allgemein ist zu konstatieren, dass das Modell des sozial-kommunikativen Handelns einen
praktischen Anwendungsbezug aufweist. Aufgrund der vielfiltigen
Entwicklungsmdglichkeiten und der Foérderung sozial-kommunikativen Verhaltens findet das
Grundmodell nach Euler/Reemtsma-Theis (1999) sowohl im Hochschul- als auch im
Verhaltenstherapiebereich Anwendung.

Meiner Meinung nach sollte der Schwerpunkt in didaktischen Einheiten zur Foérderung
sozialer Kompetenzen auf eine Gestaltung der Beziehungsebene gelegt werden anstatt auf die
Inhaltsebene. Da die Inhaltsebene jedoch im beruflichen Bereich eine enorme Rolle spielt,
sollte diese dennoch im Lehrkonzept beriicksichtigt werden. Um diese addquat zu gestalten,
ist es wichtig, dass die Studierenden die Verstdandlichkeitskriterien beherrschen. Denn auch
durch verdeckte Artikulationen bzw. verengte Interpretationen entstehen Storungen im
kommunikativen Verlauf.

Eine Forderung sozialer Kompetenzen auf der Beziehungsebene erachte ich aus diesen
Griinden als sehr wichtig, da auch im Berufsleben der zwischenmenschliche Bereich eine
bedeutende Stellung einnimmt. Zum Beispiel iibernehmen immer mehr Unternehmen das
Konzept der ,,Emotionalen Fiihrung“ und bilden ihre Fiithrungskrifte in entsprechenden
Seminaren danach aus Einfiihlungsvermogen gegeniiber ihren Mitarbeitern zu zeigen. Aber
nicht nur auf der beruflichen Ebene, sondern auch im privaten, gesellschaftlichen bzw.
universitdren Umfeld ist eine Ausprigung an sozialkompetentem Verhalten wichtig. Aus
diesen Griinden sollte in didaktischen Einheiten der Inhalt der Ergebnisse nicht

ausschlaggebend sein, sondern die zwischenmenschlichen Interaktionen.
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9.2 Allgemeine Grundsétze zur Integration von Ethik, Moral, Coaching und TZI
An dieser Stelle wird dargelegt, ob sich Ethik und Moral, das Coaching und die
themenzentrierte Interaktion praktisch bewidhrt und fiir die Technische Universitdt Chemnitz

anwendbar sind.

Die Vorstellung von Ethik und Moral begriindet sich auf die philosophischen Denkrichtungen
der Antike. Uber tausende von Jahren galten sie als Grundlage fiir weitere Uberlegungen und
Auslegungen. Unzihlige Philosophen und Denker beeinflussten tiber Epochen hinweg die
Denkrichtungen und das Handeln im individuellen und gesellschaftlichen Kontext. So wurde
nicht nur das Zeitalter der Aufklarung, sondern auch der Humanismus begriindet. Auf Grund
dieser langen Tradition ist die heutige Ethik und Moral von diesen Stromungen und Gedanken
maligeblich gepridgt, bei dem das gute Leben des Menschen, die Gerechtigkeit in einer
Gesellschaft und das verantwortungsbewusste Handeln ein entscheidendes Merkmal des
Abendlandes darstellt. In den letzten Jahrzehnten wurde dieser Aspekt durch die
gesellschaftlichen, wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Verdnderungen zunehmend
betont. So wurde z. B. am 1. August 2007 der deutsche Ethikrat in Kraft gesetzt, der die
Aufgabe hat, mit Hilfe von Wissenschaftlern aus den Bereichen Naturwissenschaft, Medizin,
Theologie, Philosophie, Ethik, Sozialwissenschaften, Okonomie und Juristik sowie Personen,
die ethische Erfahrung im Bereich der Lebenswissenschaft verfiigen, ethische Fragen aus
diesen Bereichen aufzunehmen und deren Folgen fiir das Individuum und die Gesellschaft
abzuschiitzen’'. Aber auch in dem Bereich Wirtschaft werden zunehmend ethische und
moralische Belange aufgenommen, um einerseits die Verpflichtung gegeniiber der
Gesellschaft wahrzunehmen und andererseits die Unternehmen zukiinftig zu sichern. Dafiir
kann beispielhaft die Corporate Social Responsibility’*, wie auch der die 2003 gegriindete
Business Ethics Network™ aufgezeigt werden, die die Verantwortung ebenso fiir Natur und
Umwelt, wie auch der Gesellschaft konstatiert. Aber auch aktuelle Anlidsse, wie die durch die
Naturkatastrophe ausgeloste Zerstorung eines Atomkraftwerks in Japan und der damit
verbunden direkten Auswirkung auf Japan und indirekt auf den Weltmarkt, ldsst erneut
ethische und moralische Uberlegungen aufleben, die die Nutzung von Kernenergie
hinterfragt. Auch hierbei ist das individuelle gute Leben, die Gerechtigkeit und die

Verantwortung fiir das Handeln ein zentraler Punkt der Argumentation, wobei dariiber hinaus

> Nihere Informationen kénnen auf der Homepage nachgelesen werden (http://www.ethikrat.org/index [Stand
27.03.2011]).

32 Nihere Informationen unter (http://www.csrgermany.de/www/csrems.nsf/ID/home_de) [Stand: 27.03.2011].
>3 Nihere Informationen unter (http://businessethicsnetwork.org/) [Stand: 27.03.2011].
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die nachhaltige Nutzung der Natur und die Auswirkungen auf den Menschen selbst
elementare Kernpunkte darstellen. Es ist ersichtlich, dass innerhalb der letzten zehn Jahre
unzdhlige Aktivititen und Initiativen stattfanden, die Ethik und Moral in den Vordergrund
stellten. Daran ist ersichtlich, dass diese Thematik ein omnipridsenter und elementarer
Bestandteil der Gesellschaft ist, der sowohl die individuelle als auch unternehmerische Ebene

einschlieft.

Das Coaching ist eine recht junge Disziplin, um Unternehmen und Individuen bei der Losung
von Problemen oder Herausforderungen zu unterstiitzen. Diese Form der Weiterbildung
stammt aus dem praktischen Anwendungsgebiet und integriert sowohl individuelle Erfahrung
als auch fachliches Wissen. Sie ist darauf ausgerichtet, das Individuum in deren Entwicklung
zu begleiten, zu unterstiitzen und zu helfen. Es handelt sich hierbei nicht um reine
Wissensvermittlung, sondern vielmehr um einen Sensibilisierungsprozess, der Erkenntnis-
und Erfahrungsprozesse integriert. Hierbei steht stets die personliche Entwicklung, wie etwa
die Kompetenzentwicklung unter sozial-kommunikativen Aspekt, im Vordergrund. Da das
Coaching seit Jahren stetig nachgefragt wird, zeigt, dass dieser Ansatz der Weiterbildung
anwendbar ist, zumal dieser auf Fachlichkeit, Ethik und Moral, Didaktik und Methodik sowie
Erfahrung und sozialem Umgang beruht. Die praktische Anwendung ist daher gewéhrleistet

und kann ebenso im Hochschulbereich verwendet werden.

Die themenzentrierte Interaktion stammt ebenfalls aus der praktischen Anwendung, wie etwa
der Paartherapie oder der Sensibilisierung von Organisationsteilnehmern. Da dieser Ansatz
bereits seit 1955 im Einsatz ist, zeigt, dass die Anwendbarkeit und die erfolgreiche Nutzung
gewihrleistet sind. Hierbei steht die Problembewiéltigung im Vordergrund, wobei verstéirkt
auf die Emotionalitit der Beteiligten eingegangen wird. Dieses geschieht unter der
Berticksichtigung von sachlichen, sozialen, individuellen und umweltbezogenen Aspekten.
Daher kann konstatiert werden, dass der Praxisbezug besteht und auch fiir die

Hochschulausbildung geeignet ist.

9.3 IST-Zustand der Veranstaltung MPR

Nunmehr wird die Veranstaltung MPR dargestellt, wie sie derzeit konzeptionell ausgerichtet
ist.

Die Veranstaltung MPR, die fiir Studierende des ersten Semesters Bachelor

Wirtschaftswissenschaften bestimmt ist, wird aufgeteilt in eine Vorlesung und eine Ubung.
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Die Vorlesung findet aller 14 Tage statt, bei dem die theoretischen Inhalte von Moderation,
Prasentation und Rhetorik vermittelt werden. Dafiir sind sechs Vorlesungen zu je 90 Minuten
Dauer vorgesehen. Die Ubung zur Vorlesung ist ein Bestandteil des Moduls ,Grundlagen
sozialer Kompetenzen’ und findet wochentlich zu je 90 Minuten Dauer und iiber einen
Zeitraum von 13 Wochen statt. Dariiber hinaus ist zu erwidhnen, dass ungefihr 14
Ubungseinheiten iiber die gesamte Woche hinweg verteilt sind, in dem sich die Studenten
einschreiben konnen. Dabei kénnen Ubungen bereits 7:30 Uhr oder aber auch 19:00 Uhr
beginnen.

Die Ubungen werden von einem verantwortlichen Lehrbeauftragten sowie von Bachelor -und
Master-Studenten gehalten, die in unterschiedlichen Studienrichtungen ihren Schwerpunkt
besitzen. Die Vorbereitung der studentischen Lehrkrifte findet an einem zweitdgigen Kurs
vor Beginn der Ubungen statt. In dieser Tutorenschulung werden hauptsichlich inhaltliches
Wissen vermittelt wird. Erst seit dem Wintersemester 2010/2011 werden die Studierenden,
durch kleine Rollenspiele oder aktivititsfordernde Ubungen, auf die Lehrtitigkeit vorbereitet.
Allerdings wird kaum auf die Didaktik, Methodik und die soziale Kompetenzen der
zukiinftigen Tutoren und die Relevanz fiir die Ubungsteilnehmer eingegangen. Dariiber
hinaus sind ausfiihrliche Reflexionsphasen und ethisch relevante Themen kaum vertreten. Des
Weiteren werden die zukiinftigen Tutoren auch nicht intensiv auf ihre Funktion als Modell
vorbereitet. Demnach miissen sie u. a. in der Lage sein, bestimmte Ubungen selber
vorzufithren und die Studierenden mit gewiinschten Verhaltensweisen vertraut machen.
Dieser Aspekt findet aber in der Schulung bislang keine Beriicksichtigung. Der Schwerpunkt
liegt hauptsdchlich auf der Vermittlung der Inhalte und dem konzeptionellen Ablauf der
Ubung. Ferner wird die Tutorenschulung im gesamten Semester wochentlich angeboten, bei
dem iiber vergangene und zukiinftige Ubungen gesprochen wird bzw. Probleme erértert
werden. Die Ubungen an sich werden hauptsichlich durch einen Tutoren durchgefiihrt, der im
Laufe der gesamten Ubungsdauer (13 Wochen) von dem Lehrbeauftragten beobachtet und
bewertet wird sowie Feedback erhélt. Der Lehrbeauftragte tibernimmt dabei selbst eine oder
mehrere Veranstaltungen. In den Ubungen, die interaktiv und bis maximal fiir 20 Teilnehmer
ausgelegt ist, wird die in der Vorlesung vorgebrachte Theorie diskutiert und angewendet.
Dabei kommen Rollenspiele und Présentationen zum FEinsatz, wobei der Anteil an
Rollenspielen gering ist. Ferner wird die Ubung MPR anhand eines Unternehmenskonzeptes™*

durchgefiihrt. Dazu wird zu Beginn der Ubung ein von den Ubungsteilnehmern erdachtes

> Die Idee des Unternchmenskonzeptes und die konzeptionelle Entwicklung wurde von den Studierenden
Claudia Dittrich und Alexander Kleinert fiir die Ubungen im Wintersemester 2009/2010 entwickelt. Die
Konzeption beruht dabei auf den gegebenen Rahmenbedingungen und inhaltlichen Vorgaben zu MPR.

- 203 -



Forderung sozialer Kompetenzen an deutschen Hochschulen —
Am Beispiel der Technischen Universitdt Chemnitz

Start-Up Unternehmen gegriindet, wobei in Kleingruppen der Name, Standort oder die
Produktlinie und Produktname, mit Hilfe von Moderation und Prisentation, gefunden werden
sollen. In den weiteren Ubungen werden u. a. wirtschaftsnahe Themen moderiert und im
Anschluss daran présentiert, kurze Bewerbungsgespréiche zur Eigenprédsentation durchgefiihrt
sowie Reden, unter Beachtung von Rhetorik, erstellt und gehalten. Dadurch sollen
methodische und soziale Kompetenzen erprobt werden.

Generell ist zu erwihnen, dass zu Beginn der jeweiligen Ubungseinheiten kaum eine
Warming-Up-Phase erfolgt. Lediglich zum FEinstieg in die erste FEinheit wird eine
Kennlernrunde, die Vorstellung des Ablaufes, der Inhalte und des Skriptes durchgefiihrt. Wird
jedoch ein neuer Themenbereich angesprochen, so erfolgt zuerst eine Wissensvermittlung
und im Anschluss die Schulung von Fertigkeiten. Vor der Vermittlung eines theoretischen
Inputs werden keine kleineren Ubungen mit den Studierenden durchgefiihrt. Des Weiteren
nimmt der Lehrende auch seine Modellfunktion kaum wahr und zeigt den Studierenden nicht,
welche Verhaltensweisen in der konkreten Situation angemessen bzw. unangemessen wére.
Die Bewertung der Priifungsleistung erfolgt durch die Lehrenden, wobei die Mitarbeit der
Ubungsteilnehmer ausschlaggebend ist. Ziel des Unternehmenskonzeptes ist somit die
Vermittlung von Wissen und praktischer Erfahrung bzgl. Moderation und Présentation und zu
einem geringen Teil der Rhetorik, unter Beriicksichtigung der Sensibilisierung sozialer
Kompetenzen, insbesondere der Wahrnehmung des eigenen Seins innerhalb von

Gruppenarbeit.

9.4 Praktische Handlungsempfehlungen fiir den Kurs MPR an der Technischen
Universitit Chemnitz

In diesem Kapitel werden verschiedene didaktische Gestaltungsprinzipien bzw. -methoden
zur Forderung sozialer Kompetenzen vorgestellt, die in den Kurs ,,Moderation, Prisentation
und Rhetorik® integriert werden konnen. Sie stellen Empfehlungen dar, die mit den drei
Komplexen in Verbindung gebracht werden konnen. Ob und an welcher Stelle diese Hinweise
iibernommen werden, bleibt dem Lehrenden iiberlassen. Bevor sich jedoch mit dem
Moderieren und Présentieren in didaktischen Einheiten beschéftigt werden kann, muss sich
intensiv der Forderung der Kommunikationsfihigkeit gewidmet werden. Eine Auspriagung an
kommunikativen Kompetenzen gilt als Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung eines
sozialkompetenten Verhaltens. Erst wenn die Lernenden die Regeln der Kommunikation
verinnerlicht haben, kann sich mit der Schulung der anderen Teilkompetenzen und deren

Inhalten beschéftigt werden.
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Der Kurs MPR soll zur Forderung sozialer Kompetenzen der Studierenden beitragen. Zur
Zielerreichung ist es notwendig, dass in den jeweiligen Seminareinheiten der Fokus auf die
Lernziele Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten gelegt wird. Diese sollten als Einheit
geschult werden, wobei der Bereich Wissen den geringsten Anteil einnehmen sollte. Da sich
die Handlungsempfehlung auf den pddagogischen Ansatz von Euler und Reemtsma-Theis
(1999) stiitzt, miissen auch die drei Komponenten Verhalten, Inhalt und Situation
Beriicksichtigung finden.
Das Konstrukt soziale Kompetenzen umfasst verschiedene Teilbereiche wie
Kommunikations-, Team-, Konflikt- und Kritikfdhigkeit. Aufgrund der Ergebnisse der DIHK-
Studie (2007) und der Ergebnisse der Experteninterviews konnte festgestellt werden, dass die
Unternehmen eine Ausprdgung dieser Kompetenzen von den Hochschulabsolventen
voraussetzen. Aus diesem Grund ist eine Forderung der Teilkompetenzen im Kurs MPR
notwendig, um die Studierenden u. a. auf ihr zukiinftiges Berufsleben vorzubereiten. Daher ist
es zum groBten Teil Aufgabe der Hochschulen, die Studierenden mit dem sozialen Konstrukt
vertraut zu machen und sie fiir sozial-kommunikative Verhaltensweisen zu sensibilisieren.
Da der Kurs MPR als Pflichtveranstaltung im ersten Fachsemester vorgesehen ist, sind die
Studierenden teilweise noch nicht mit den Kommunikations- und
Konfliktbewiltigungstechniken konfrontiert worden. Aus diesem Grund sollte sich in dem
Modul intensiv mit der Entwicklung sozialer Fahigkeiten und Fertigkeiten beschiftigt werden.
Der Fokus sollte dabei auf folgende Inhalte gelegt werden:
- Aufbau von sozialen Beziehungen und die Gestaltung zwischenmenschlicher
Interaktionsprozesse
- Fahigkeit zur verbalen Kommunikation (angemessene Artikulation und
Interpretation unter Beachtung der Verstindlichkeitskriterien)
- Fahigkeit zur nonverbalen Kommunikation (insbesondere der Einsatz von Gestik
und Mimik)
- AuBern von Gefiihlen (sowohl angenechme als auch unangenechme Emotionen)
- Zeigen von Empathie
- Selbstbehauptung und Verantwortungsiibernahme
Diese Komplexe sind vor allem fiir die Gestaltung der Beziehungsebene von hoher Relevanz
und sollten in jeder Einheit zur Férderung sozialer Kompetenzen Beriicksichtigung finden. In
Form von teilnehmeraktivierenden Methoden kann aber auch fiir die Gestaltung der
Inhaltsebene sensibilisiert werden. Um eine stérungsfreie Kommunikation auf der

Inhaltsebene zu gewdhrleisten, ist es von Belang, dass die handelnden Akteure nach den
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Verstiandlichkeitskriterien nach Schulz von Thun (1974) verfahren. Diese Techniken helfen
dem Sender sich addquat zu artikulieren und Botschaften nicht verdeckt zu &uBlern. Die
Anwendung dieser ist abhédngig von dem jeweiligen Gespriachspartner. Demnach muss der
Sender in der Lage sein, sich den individuellen Voraussetzungen des Empfingers anzupassen
und auf ihn einzugehen. Zum storungsfreien Gesprachsablauf muss auch der Empfianger
beitragen. Demzufolge muss er die empfangenen Botschaften wahrnehmen und versuchen sie
zu entschliisseln bzw. zu interpretieren.
Da eine Forderung sozialer Kompetenzen in didaktischen Einheiten zu abstrakt gefasst wire,
bedarf es der Finteilung nach Teilkompetenzen. Um dabei jedoch einer
anwendungsorientierten Gestaltung gerecht zu werden, miissen die Teilkompetenzen nach
Situationstypen beschrieben werden. Die Beschreibung der Situationstypen erfolgt dabei in
Abhingigkeit der Zielgruppe. Demnach beschrianken sich die oben erwidhnten Inhalte nicht
nur auf den Bereich der Kommunikationsfihigkeit, sondern auch auf die anderen drei
Teilkompetenzen. Zur Unterstiitzung der Inhalte sollten die Studierenden mit den
Kommunikationsregeln der Themenzentrierten Interaktion vertraut gemacht werden. Die
Anwendung der TZI-Regeln eignet sich in dem Kurs besonders, da diese sowohl die Sach- als
auch die Beziehungsebene ansprechen und eine offene Kommunikation fordern. Vor allem
folgende vier Regeln konnen nach Langmaack (2004) zur Vertiefung der Inhalte verwendet
werden:

- Einsatz der Korpersprache

- Verwendung von Fragetechniken

- AuBern von ,,Ich-Botschaften*

- Interpretationen vermeiden
Erginzend zu diesen Regeln wird durch Lang (2000) noch die Fahigkeit zum aktiven Zuhoren
erwéhnt, die fiir die Gestaltung kommunikativer Prozesse ebenfalls entscheidend ist. Diese
Regeln sollten entweder durch den Lehrenden selbst thematisiert und vorgestellt oder aber
durch eine Interaktion in der Gruppe gemeinsam erdrtert werden. Zum besseren Verstidndnis
und zur Verinnerlichung bietet sich eine Visualisierung auf Flipchart oder Plakaten an.
Werden in interaktiven Prozessen die Regeln missachtet, so ist es Aufgabe des Lehrenden die
Lernenden darauf hinzuweisen.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Fihigkeit zur Kommunikation als
Voraussetzung fiir die Entwicklung der anderen Teilkompetenzen gesehen werden kann. Erst
wenn die Studierenden fihig sind sich sowohl auf der verbalen als auch auf der non-verbalen

Ebene adédquat auszudriicken und die Botschaften zu interpretieren, kann sich der Schulung
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der Team-, Konflikt- und Kritikfdhigkeit zugewandt werden. Auch in diesen Teilbereichen
finden die Kommunikationsregeln Anwendung.

Die Forderung der vier Teilkompetenzen steht im engen Bezug zum Moderieren und
Prasentieren. Demnach dient eine Auspriagung dieser als Voraussetzung fiir die Gestaltung
einer erfolgreiche Moderation und Prisentation. Dieser Aspekt kann u. a. damit begriindet
werden, dass eine Schulung der Kritikfdhigkeit zur  Sensibilisierung  der
Beobachtungskompetenz und somit zur Beschreibung des sozial-kommunikativen Verhaltens
der handelnden Akteure, vor allem des Moderators, beitrdgt. Des Weiteren ist es fiir die
Durchfithrung von Moderationen wichtig, dass die Studierenden sowohl team- als auch
konfliktféhig sind, da durch die Zusammenarbeit in Gruppen héufig konfliktire Situationen
entstehen, die unter Beachtung konkreter Techniken gemeinsam geldst werden konnen.
Schlussfolgernd kann konstatiert werden, dass die Studierenden in allen vier Bereichen gut

ausgebildet sein miissen, um eine erfolgreiche Moderation und Priasentation durchzufiihren.

Aufbau der Einheiten
Im Folgenden wird sich der Gestaltung des Kurses MPR gewidmet. Dabei werden mégliche
Prinzipien vorgestellt, die sich auf alle Teilkompetenzen beziehen lassen. Folgende vier
Bereiche sind demnach zu beachten:

- Warming-Up-Phase

- Wissensvermittlung

- Schulung von Fertigkeiten

- Praxistransfer
In Anlehnung an den didaktischen Dreischritt nach Euler (2004) sollte der Lehrende bei der
Gestaltung der Seminareinheiten berticksichtigen, dass zwischen diesen Phasen ein
Auswertungs- und Reflexionsprozess erfolgen muss, in der die Studierenden ihre Selbst- mit
der Fremdeinschétzung vergleichen und tiber mogliche andere Verhaltensweisen nachdenken
konnen.
Im Folgenden werden zu jeder Phase einzelne Hinweise gegeben, die sich zur Forderung

sozialer Kompetenzen eignen.

Die Warming-Up-Phase
Die FEinheiten sollten so gestaltet sein, dass jeweils der Einstieg in einen neuen
Kompetenzbereich durch eine Warming-Up-Phase erfolgt. Der Einstieg in die Komplexitit

der Teilkompetenzen sollte nicht durch eine sofortige Wissensvermittlung erfolgen. Des
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Weiteren sollte der Dozent keine komplexen Ubungen verwenden, sondern kleine
Einstiegsiibungen wihlen, um die Teilnehmer nicht zu iiberfordern sowie ein Verstdndnis fiir
die Relevanz sozialer Kompetenzen, insbesondere fiir die jeweilige Teilkompetenz, zu
entwickeln. Mogliche Einstiegsiibungen wiren zum Beispiel:

- das Zeigen eines Videoausschnittes

- das Halten einer einminiitigen Stegreifrede bzw.

- einer dreiminiitigen Selbstdarstellung
Es ist zu erwédhnen, dass die Methodenwahl abhingig von dem zu fordernden
Kompetenzbereich ist. Die erste Methode bietet sich vor allem zur Einfithrung in die
Teilkompetenz ,Kritikfahigkeit* an. Demnach kann der Dozent den Studierenden einen
Filmausschnitt oder einen vorbereiteten Film vorfiihren, bei dem sie die Aufgabe bekommen
den Schauspielern Feedback zu geben.
Bei den letzten zwei Alternativen ist der Einsatz einer Kamera fiir den anschlieBenden
Auswertungsprozess unabdingbar. Die Auswahl der Methoden bleibt dem Dozenten
iiberlassen und ist fiir alle Beteiligten verbindlich. Wéhrend sich der handelnde Akteur vor
dem Plenum prisentiert, miissen die passiven Teilnehmer den Anweisungen des Dozenten
nachkommen und sich der Beobachtung der sozial-kommunikativen Verhaltensweisen des
Vortragenden widmen. Im Anschluss an alle Prisentationen erfolgt im Plenum die
Auswertung der Videoaufnahmen. Sind keine Kameras vorhanden, so kann die
Reflexionsphase auch  durch  schriftliche Ubungen erfolgen. Anhand dieser
Kommunikationstibungen sollen Studierende nicht nur lernen, sich mit ihrer eigenen Person
auseinandersetzen, sondern sie sollen auch ein Verstindnis fiir das Verhalten ihrer
Mitmenschen entwickeln. In diesem Fall konnte der Lehrende den Beobachtern zu
Ubungsbeginn einen Arbeitsauftrag mit Hinweisen auf die wichtigsten Kriterien erteilen. Der
Fokus sollte sowohl auf die verbalen als auch auf die nonverbalen AuBerungen gelegt werden.
In der Reflexionsphase soll vor allem der Schwerpunkt auf die markanten wortlichen Zitate
gelegt werden, die im Gespriachsverlauf zu Missverstdndnissen fiihrten. Diese miissen
interpretiert und diskutiert werden. Das Unterstreichen der wichtigsten Sachverhalte durch
den Einsatz der Korpersprache soll ebenfalls in der Auswertung Anwendung finden. Dabei
muss darauf geachtet werden, dass Gesten oder Mimik in Einklang mit den verbalen
AuBerungen gebracht wurden.
Durch das langsame Heranfiihren an die jeweiligen Situationen und der damit einhergehenden
Anforderungen werden die Studierenden fiir die Komplexitit der Teilkompetenzen

sensibilisiert und erkennen die Notwendigkeit einer Forderung sozialer Kompetenzen. Des
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Weiteren kann sich der Lehrende ein Bild vom Kompetenzstand der Teilnehmer verschaffen
und Ableitungen zur Vermittlung bestimmter Inhalte und Fertigkeiten treffen.

Es ist darauf hinzuweisen, dass der Dozent vor allem fiir die erste Ubungseinheit viel Zeit zur
Durchfiihrung der Warming-Up-Phase einplanen sollte. Demnach bietet es sich an diese
Phase mit einer allgemeinen Vorstellungsrunde zu beginnen. Die Kennlernrunde kann dabei
in Form der Interview-Methode oder des Partnerinterviews erfolgen. Dabei ist es wichtig,
dass sowohl die Studierenden als auch die Dozenten ihre Erwartungen an den Kurs vor dem
Plenum preisgeben. Zusétzlich sollten diese noch einmal auf Karteikarten (eine Erwartung pro
Karte) schriftlich fixiert und systematisch an die Metaplanwand bzw. an die Wénde im
Zimmer befestigt werden. Durch diese erste Kontaktaufnahme ist bereits der Grundstein fiir
die Gestaltung der Beziehungsebene gelegt. Eine Weiterentwicklung kann durch interaktive
Ubungen erfolgen, wodurch die Studierenden zum gemeinsamen Handeln angeregt werden
und ein Zusammenhalt in der Gruppe entsteht.

Im Anschluss an die Kennlernrunde sollten die Lehrenden das Ubungsskript vorstellen und
speziell auf die allgemeinen Inhalte, Methoden, Zielsetzungen und Problemstellungen
eingehen. Des Weiteren ist zu beachten, dass in der ersten Ubungseinheit die Studierenden fiir
Zusammenhdnge der zwischenmenschlichen Kommunikation sensibilisiert werden und ein
Verstindnis fiir die Individualitét der Teilnehmer geschaffen wird.

Im Folgenden werden Methoden zur Erarbeitung der Wissensinhalte sowie zur Schulung von
Fertigkeiten vorgestellt, die in allen Kompetenzbereichen Anwendung finden. Es erfolgt kein

expliziter Verweis auf die einzelnen Teilkompetenzen.

Wissensvermittlung
Zur Forderung sozialer Kompetenzen ist es essentiell, dass die Lernenden theoretische
Grundlagen vermittelt bekommen. Diese sollten jedoch nicht bis ins kleinste Detail vertieft
werden.
Im Folgenden werden verschiedene Alternativen vorgestellt, die der Lehrende zur
Wissensvermittlung einsetzen kann. Nach Wagner-Link (1998) wiren drei Methoden
denkbar:

- Theorievermittlung in Form von Frontalunterricht

- Brainstorming

- Anwendung der Kleingruppenarbeit (vgl. Wagner-Link 1998: 51).
Bei der Vermittlung theoretischer Inhalte durch den Dozenten sollte darauf geachtet werden,

dass der Monolog kurz und prizise gestaltet wird. Eine Ausdehnung des Inhalts ist nicht
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sinnvoll und fiihrt bei den Studierenden lediglich zur Unaufmerksamkeit. Die Konzentration
auf das Wesentliche ist entscheidend, wobei dieser Aspekt durch eine Integration praxisnaher
Themen und Beispielen unterstiitzt werden sollte. Nicht zu vergessen ist dabei der Einsatz von
Medien zur Visualisierung. Demnach sollten die Kernelemente entsprechend veranschaulicht
werden. Zum besseren Einprigen ist es besonders hilfreich, wenn die Inhalte in kurzer Form
auf Plakaten verdeutlicht und an Pinnwénde geheftet werden. Diese sollten wihrend des
Seminars fiir alle Studierenden sichtbar sein.

Mochte der Lehrende die Studierenden zur Teilnahme aktivieren, so kann er die Methode des
Brainstormings bzw. die Arbeit in Kleingruppen wéhlen. Bei der ersten Variante kann er in
Zusammenarbeit mit den Teilnehmern die wichtigsten Inhalte zusammentragen und sie
anhand von offenen Fragen zum Nachdenken anregen. Die zweite Moglichkeit bietet den
Vorteil, dass durch die Methode der Kleingruppenarbeit die Studierenden offener {iber ihre
Erfahrungen berichten und es somit zu einem grof3eren Diskussionsaustausch kommt, der mit
vielfiltigen Ergebnissen einhergeht.

Eine weitere kompetenzfordernde Methode stellen Ubungen zum Vor- und Nachdenken dar.
Bei dieser greifen Lehrende konkrete Situationen auf, die sich direkt im Seminar ereignet
haben und zur Beeintrichtigung des Kommunikationsverlaufs fiihrten. Durch den direkten
Bezug konnen die Studierenden in den reflexiven Schwerpunkt wechseln und tiber die
kritischen Ereignisse und deren Ursachen nachdenken. Diese kénnen mit den situativen und

personalen Bedingungen in Verbindung gebracht werden.

Vermittlung von Fertigkeiten

Nach der erfolgten Wissensvermittlung sollten die Studierenden ihr erworbenes Wissen
anwenden und vertiefen konnen. Dabei ist es wichtig, dass sie nach Einfithrung in ein
problembehaftetes Thema (je nach Kompetenzbereich) sowie nach Vorfithrung durch den
Lehrenden selbsténdig agieren konnen. Da sich die Teilnehmer erst mit der Materie vertraut
machen miissen, bietet sich die Durchfiihrung kleinerer Ubungen an. Diese sollten jedoch auf
alltdgliche Situationen, mit denen die Studierenden bereits konfrontiert wurden, Bezug
nehmen. Eine Verwendung von Ubungsbeispielen aus dem beruflichen Bereich erscheint in
diesem Fall nicht als forderlich.

Im Anschluss an ein Auswertungsgespriach werden die Anforderungen an die Teilnehmer in
der Form erhoht, dass sie aufgefordert werden, eine problembehaftete Situation selbststdndig
zu entwickeln und ein bestimmtes sozial-kommunikatives Verhalten abzuleiten. Zur

Vorbereitung auf das Rollenspiel erstellen die Teilnehmer in der Gruppe ein gedankliches
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Handlungsschema, welches zur Bewiltigung der Situation dient. Sind sich die Teilnehmer
einig, so muss der Ablaufplan auf einem Flipchart schriftlich fixiert werden. Dieser sollte u. a.
folgende Punkte enthalten:

- Beschreibung des Situationstyps und der Handlungsabfolgen,

- Dauer der Durchfiihrung,

- erwiinschte Verhaltensweisen und deren Zeitpunkt zum Einbringen sowie

- Anzahl der Teilnehmer und deren Funktionen.
Dabei ist durch den Dozenten darauf zu achten, dass die Teilnehmer eine Rolle zugewiesen
bekommen, die nicht mit ihren Verhaltensweisen konform ist (vgl. Wagner-Link 1998: 54f).
Im Anschluss an die Erstellung miissen die jeweiligen Verhaltensweisen zur Vorbereitung des
Rollenspiels erprobt werden. Danach erfolgt eine Auswertungsphase, in der die Beobachter
(auch der Dozent) Feedback geben. Im Anschluss daran sollten die handelnden Akteure selbst
ihre Verhaltensweisen einschéitzen und mit der Fremdeinschitzung vergleichen.
Praxistransfer
Am Ende jedes Kompetenzbereiches sollten die Studierenden die Moglichkeit bekommen,
thre Kenntnisse und Fertigkeiten auf praxisnahe Situationen aus dem beruflichen Alltag zu
transferieren. Die Situationen miissen auf die entsprechende Zielgruppe abgestimmt und
detailliert beschrieben sein. Ein Anwendungsbezug kann durch Rollenspiele generiert werden.
Der Dozent hat dabei darauf zu achten, dass dieses authentisch dargestellt und jeder
Teilnehmer aktiviert wird. Sollte das Rollenspiel nicht den gewiinschten Anforderungen
entsprechen, so kann er intervenieren. Eine Moglichkeit wére, dass der Lehrende die
Blitzlicht-Methode anwendet und u. a. die Teilnehmer zu ihrer emotionalen Befindlichkeit
befragt. Des Weiteren kann der Schwierigkeitsgrad durch konkrete Anweisungen an die
jeweiligen Personen erhoht werden, die sie in den Kommunikationsprozess einbringen
miissen. Die Rollenspiele sollten immer unter Einsatz einer Videokamera begleitet werden.
Nach Beendigung dieser Methode muss sich in intensiver Form der Auswertung zugewandt
werden. Mochten Teilnehmer ihr Auftreten nicht vor der Gruppe ansehen und auswerten, so

sollte der Dozent den Wunsch akzeptieren und einen Einzeltermin anbieten.

Hinweise fiir den Lehrenden

Es kann betont werden, dass die Schulungen zur Férderung sozialer Kompetenzen in ihrer
Durchfiihrung bereits iiber einen lingeren Zeitraum geplant und vorbereitet werden miissen.
Das Lehrkonzept sollte dabei so konzipiert sein, dass dem Lehrenden zur Gestaltung der

didaktischen Einheiten ein gewisser Freiraum gewéhrt wird. Demnach wére es nicht
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vorteilhaft, wenn dem Dozenten starre Vorgaben zur Durchfithrung gegeben werden. Das
Lehrkonzept soll lediglich als Richtlinie dienen und dem Dozenten die Moglichkeit geben,
unvorhergesehene Situationen im Seminar aufzugreifen und zu vertiefen. Des Weiteren ist bei
der Erstellung zu beriicksichtigen, dass ein hohes Interesse auf einer anwendungsorientierten
Gestaltung mit praxisnahen Themen gelegt werden muss. Dabei sollte sich der Lehrende
vorab mit dem jeweiligen Berufsbild der Zielgruppe auseinandersetzen und entsprechende
Beispiele in sein Konzept integrieren. Dass heif3t, dass er sich mit den beruflichen Situationen
und deren Anforderungen beschiftigen sollte, um die Teilnehmer auf ihr spiteres Berufsleben
addquat vorzubereiten. Zur Realisierung dieses Aspektes konnte er Kontakt zu Unternehmen
aufsuchen und sich die Meinung von erfahrenen Experten einholen. Des Weiteren besteht die
Moglichkeit, sich mit aktuellen Inhalten aus Fiithrungskrifteseminaren auseinanderzusetzen

und diese ins Konzept zu integrieren.

Zusammenfassend kann erwdhnt werden, dass es zur Forderung sozialer Kompetenzen in der
Veranstaltung MPR folgender Aspekte bedarf:
- Berticksichtigung der drei Lernziele sowie der Verhaltens-, Inhalts- und
Situationskomponente
- Forderung der Kommunikationsfihigkeit als zentraler Schwerpunkt (verbal und
non-verbal)
- Fokus auf Anwendungsorientierung und teilnehmerzentrierte Interaktionen
- Gestaltung einer authentischen Lernumgebung
- Berticksichtigung des didaktischen Dreischritts (Wechsel zwischen Aktion und
Reflexion)
- Gewihrung von Transfermoglichkeiten (praxisnahe Situationen)
- Durchfiithrung von Blockveranstaltungen, integrativer Ansatz
- Dozent sollte fihig sein zum sozialkompetenten Handeln und seine Modellfunktion
wahrnehmen
Eine Integration dieser Aspekte in die Veranstaltung MPR dient zur Forderung sozialer
Kompetenzen. Durch den Wechsel zwischen Aktion und Reflexion sowie durch die
Gestaltung authentischer Lernumgebungen konnen sich die Studierenden in ihrem Handeln
frei entfalten und neue Verhaltensweisen erproben. Sie haben die Moglichkeit ihre
erworbenen Fertigkeiten anzuwenden, zu reflektieren und zu vertiefen. Indem am Ende jedes
Kompetenzbereiches anhand von Rollenspielen der Transfer auf praxisnahe Situationen

ermOglicht wird, fordert dies eine nachhaltige Kompetenzentwicklung bei den Studierenden.
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9.5 Zusammenfassung

Beim allgemeinen Vergleich der Studienordnungen fiir die wirtschaftswissenschaftlichen
Studiengénge Bachelor und Master ist auftillig, dass ein geringer Wert auf die Forderung
sozialer Kompetenzen gelegt wird. Lediglich in den ersten Semestern des Bachelor-
Studienganges ,,Wirtschaftswissenschaften® werden die Studierenden an das soziale
Konstrukt herangefiihrt. Diese erstreckt sich auf die Veranstaltungen ,MPR’, ,Gruppen- und
Projektarbeit’, ,Grundlagen interkultureller Kommunikation und Kooperation’ sowie
,Wissenschaftstheorie und Wissenschaftliches Arbeiten’.”> Diese Ubungen finden in den
ersten beiden Semestern statt, wobei die ,Grundlagen interkultureller Kommunikation und
Kooperation’ auch als ,Interkulturelles Management’ bezeichnet, im vierten Semester
angeboten wird. Fiir diese Veranstaltungen werden sowohl Vorlesungen als auch Ubungen
offeriert.”® Es ist darauf hinzuweisen, dass eine Férderung sozialer Kompetenzen in diesen
Kursen nur mit méBiger Qualitét erfolgt. Daher wird empfohlen, dass die Angebote bzgl. der
sozialen Kompetenzforderung ausgebaut werden. Insbesondere in der Veranstaltung MPR
sollten die Studierenden mit den vier Teilkompetenzen Kommunikations-, Kritik-, Konflikt-
und Teamfdhigkeit vertraut gemacht und dafiir sensibilisiert werden. Dadurch kann die
Grundlage fiir vertiefende Veranstaltungen wie ,Gruppen- und Projektarbeit’ und
,Interkulturelles Management* gelegt werden.

Dariiber hinaus wird empfohlen, dass spezielle Einrichtungen geschaffen werden, die sich der
sozialen Kompetenzférderung widmen. Hierfiir konnten in etwa Kompetenz- und
Hochschuldidaktikzentren gegriindet werden, die iiberfachlich titig und nicht nur Studierende,
sondern auch Lehrende in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzen. Fiir die Studierenden hat
dies den Vorteil, dass auf Grund der unterschiedlichen Studienrichtungen, unterschiedliche
Arbeits- und Denkweisen entstethen und durch gemeinsame Interaktionen soziale
Sensibilisierungsprozesse stattfinden konnen. Fiir die Hochschulen bietet es sich an, dass es
eine zentrale Stelle gibt, die bei der Hochschullehre beratend unterstiitzt.

Des Weiteren wird empfohlen, dass die Veranstaltung MPR in Form eines integrativen
Ansatzes angeboten werden sollte. Dies bedeutet, dass in dem Seminar selbst sowohl die
theoretischen Inhalte als auch eine Férderung der Schliisselkompetenzen zusammen vermittelt
werden sollten. Durch die Verzahnung der Theorie mit der Praxis kann ein direkter Transfer

auf konkrete Situationen erfolgen und somit die Kompetenzentwicklung der Studierenden

> Diese Veranstaltung ist zwar in der Modulbeschreibung zu Grundlagen sozialer Kompetenzen in der
Studienordnung von 2010 des Bachelor-Studienganges ,,Wirtschaftswissenschaften® enthalten, jedoch kann
diese nach unserer Meinung nicht dazu gezahlt werden.

%% Fiir néhere Informationen (http:/www.tu-

chemnitz.de/verwaltung/studentenamt/abt1 1/ordnungen/2010/AB_19 1.pdf) [Stand: 28.03.2011].
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gefordert werden. Aus diesem Grund wiére die Notwendigkeit einer Vorlesung zu

hinterfragen.

10 Schlussbetrachtung

Soziale Kompetenzen gelten als wichtiger Bestandteil in unserer heutigen Gesellschaft. Sie
stellen eine Basis fiir Kommunikations- und Interaktionsprozesse zwischen Individuen dar
und sind in einer sich stindig fortschreitenden und wettbewerbsfiahigeren Welt unverzichtbar.
Durch den Struktur- und Arbeitswandel, welcher u. a. durch die Globalisierung hervorgerufen
wurde, dndern sich die Sichtweisen und Anforderungen der Unternehmen an ihre Bewerber.
Unternehmen erwarten von ihren zukiinftigen Mitarbeitern nicht nur ein solides Fachwissen,
sondern auch die Féahigkeit, im Team zu arbeiten, sich kooperativ zu verhalten und Konflikte
sachgerecht zu 16sen. Aus diesem Grund ist es essentiell, die Vermittlung von sozialen
Kompetenzen bereits im universitdren Alltag zu schulen, um die zukiinftigen Akademiker und
Fiihrungskréfte auf die Anforderungen der Unternehmen vorzubereiten.

Diesbeziiglich stellt sich die Frage, inwieweit die Hochschulen in der Lage sind, soziale
Kompetenzen zu fordern, um die Studierenden auf ihr spiteres Berufs- und Arbeitsleben
vorzubereiten. Durch theoretische und empirische Belege konnte festgestellt werden, dass die
Hochschulen durchaus in der Lage sind und auch die Moglichkeiten haben, die Studierenden
fiir soziale Kompetenzen zu sensibilisieren. Thre Aufgabe ist es, den Studierenden die
zunehmende Bedeutung sozialer Kompetenzen im privaten, gesellschaftlichen und
beruflichen Kontext zu vermitteln. Inwieweit soziale Kompetenzen an universitiren
Einrichtungen gefordert werden konnen, ist abhingig von den drei Elementen Lehrende,
Lerninhalte sowie Lernende. Der Lehrende muss demnach tiber fachliche, soziale, personliche
Kompetenzen verfiigen, die ergénzt werden durch die individuellen Erfahrungen. Diese
Erfahrungen konnen sowohl durch die Ausiibung ihrer Tatigkeit oder in einem praktischen
Kontext gewonnen worden sein. Da soziale Kompetenzen nicht durch fixierte Lehrpline
vermittelt werden konnen, sondern nur durch aktive situationsspezifische Sensibilisierungen
und Reflexionen sozialer und kommunikativer Handlungsweisen, muss der Lehrende in der
Lage sein, diese Momente zu erfassen und sie gemiB3 den Lernzielen nutzen. Aus diesem
Grund muss dieser iiber ein didaktisches und methodisches Wissen verfiigen, welches
jederzeit situationsgemill angewendet werden kann. Die Anforderungen, die an eine Lehrkraft
gestellt werden sind daher dementsprechend hoch und sollten bei der Auswahl von
Lehrpersonal eine besondere Beachtung finden. Da soziale Kompetenzen situationsspezifisch

ausgerichtet sind, gelten in diesem Kontext konkrete Lerninhalte. Insbesondere fiir die
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Forderung sozialer Kompetenzen haben sich Modelle, wie etwa das Grundmodell von Euler
und Reemtsma-Theis bewihrt, die zum Verstindnis von kommunikativen und sozialen
Prozessen beitragen. Dieses Wissen sollte unbedingt Grundlage interaktiver Ubungen sein,
bei dem das gezeigte Verhalten mit der Theorie verglichen wird.

Um eine angemessene Forderung zu erreichen, muss unbedingt der Lerner in seiner Ganzheit
beriicksichtigt werden. So weisen die Lernenden besondere Merkmale auf, die das Lernen
unmittelbar beeinflussen. Faktoren, wie anthropogene und soziokulturelle Voraussetzungen,
Erfahrungen, physische Belastbarkeit und Emotionen wirken sich auf den Lehr-Lern-Prozess
direkt aus. Daher ist es notwendig, diese Voraussetzungen zu analysieren und in dem Kontext
von Inhalt und Anspruch des Dozenten an den Lernprozess zu beriicksichtigen, damit die
Lernziele erreicht und die Lernenden unterstiitzt werden kénnen. Um fiir derartige Situationen
zu sensibilisieren, bieten sich u. a. die Themenzentrierte Interaktion oder das Coaching an, bei
dem der Mensch mit seinen Erfahrungen, Emotionen, Wissen und Problemen die zentrale

Rolle innehat.

Anhand der empirischen Erkenntnisse wurde ersichtlich, dass die Lernenden noch nicht
intensiv mit dem sozialen Konstrukt vertraut sind und sie somit die Relevanz nicht
einschitzen konnen. Da ihnen die Notwendigkeit einer Foérderung sozialer Kompetenzen nicht
bewusst ist, zeigen sie keine volle Einsatzbereitschaft und Engagement in den entsprechenden
Veranstaltungen. Aus diesen Griinden muss eine hohere Akzeptanz- und
Verstandigungsbereitschaft fiir ein sozialkompetentes Verhalten geschaffen werden. Daher ist
es Aufgabe der Hochschulen, ein verstirktes Lernangebot zu offerieren, bei denen den
Studierenden die Moglichkeit gegeben wird, sich in den verschiedenen Teilkompetenzen zu
erproben. Es wire vorteilhaft, wenn eine Spezialisierung, im Rahmen von
Blockveranstaltungen, im Bereich der Kommunikations-, Konflikt-, Kritik- und
Teamfdhigkeit stattfinden wiirde. Insbesondere diese Kompetenzen werden im Berufs- und
Arbeitsleben am héufigsten von den Hochschulabsolventen verlangt und erfordern ein hohes
Mall an Disziplin. Aber auch im gesellschaftlichen Bereich zur Gestaltung
zwischenmenschlicher Beziehungen sind sie nicht mehr wegzudenken. Durch eine stindig
komplexer werdende Welt werden die Studierenden mit verschiedenen Anforderungen an ihr
sozial-kommunikatives Handeln konfrontiert. Demnach miissen sie u. a. in der Lage sein,
gemeinsam Entscheidungen im Team zu treffen, Losungsstrategien im Plenum zu entwickeln,
Verantwortung zu iibernehmen, Konflikte sachgerecht und direkt zu 16sen sowie auf Inhalts-

und Beziehungsebene addquat zu kommunizieren. Der letzte Aspekt umfasst sowohl die
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verbale als auch die non-verbale Kommunikation und beinhaltet gleichzeitig auch das AuBern
bzw. Erkennen der eigenen und fremden emotionalen Befindlichkeit. Da die Kommunikation
sowohl fiir die Gestaltung der Inhalts- als auch der Beziehungsebene entscheidend ist, sollte
in didaktischen Einheiten der Fokus in erster Linie auf einer Verbesserung der
Kommunikationsfihigkeit gelegt werden, um die zwischenmenschliche Kommunikation zu
fordern.

In Form des integrativen Ansatzes konnen die drei Lernziele Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten als Einheit vermittelt und anhand praktischer Ubungen vertieft werden. Durch die
Verzahnung von Theorie und Praxis werden die Studierenden in ihrer Kompetenzentwicklung
unterstiitzt. Dabei spielt auch die Gestaltung der Lernumgebung und der Methoden bzw.
Prinzipien eine entscheidende Rolle.

Des Weiteren sollten die Hochschulen ihr Angebot an Veranstaltungen auf die Bediirfnisse
des Arbeitsmarktes abstimmen. Fiir eine erfolgreiche Forderung sozialer Kompetenzen bedarf
es einer Kooperation mit den Unternehmen. In Abstimmung mit den unternehmerischen
Interessen und Anforderungen kann ein intensives kompetenzorientiertes Lehren und Lernen
den Studierenden gewdhrt werden. In didaktischen Einheiten sollte den Studenten stets das
Bewusstsein vermittelt werden, dass sie nach erfolgreicher Beendigung ihres Studiums als
zukiinftige Verantwortungstriger und Fithrungskrifte in Organisationen agieren werden und
sie somit mit diversen Kompetenzen vertraut sein miissen. Demnach sollte v. a. eine
Verbesserung der Beobachtungs- und Handlungskompetenzen der Schwerpunkt der
Forderung sein, um Kommunikationsstorungen und Emotionen zu erkennen, sowie
angemessen reagieren zu konnen. Es ist hier Aufgabe des Lehrenden, die Lernenden durch
aktivititsfordernde Ubungen zum Handeln aufzufordern und fiir die Komplexitit zu

sensibilisieren.

Generell ist festzuhalten, dass an Hochschulen lediglich der Grundstein fiir einen
Kompetenzerwerb gelegt werden kann. In didaktischen Einheiten werden die Studierenden
lediglich fiir bestimmte Prozesse sensibilisiert. Indem ihre Beobachtungs- und
Handlungskompetenz geschult wird, lernen sie ihre Aufmerksamkeit auf viele Aspekte
gleichzeitig zu legen. Erst durch die Aufnahme einer Téatigkeit und der direkten Konfrontation
mit beruflichen Situationen, kann eine Kompetenzentwicklung erfolgen. Dies bedeutet, dass
erst durch die Verkniipfung von Erkenntnis- und Erfahrungsbezogenheit eine ganzheitliche
Bildung stattfinden kann, bei der durch Reflexion das eigene Verhalten in Relation gesetzt

wird und erst dann bestimmte Handlungen in den Habitus aufgenommen werden. Somit ist es
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notwendig, dass die Hochschulen sich mit der Vermittlung sozialer Kompetenzen
beschiftigen, da die Studierenden bereits in Form von anwendungsorientierten Ubungen die
Notwendigkeit einer Forderung des sozialen Konstruktes erkennen. Demzufolge haben die
universitiren Einrichtungen die Aufgabe, die Studierenden in dieser Hinsicht zu

sensibilisieren und in ihrer persénlichen Entwicklung zu unterstiitzen.
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Fragebogen zur Erfassung der sozialen Kompetenzen an der Technischen Universitit
Chemnitz in dem Studiengang ,,Bachelor Wirtschaftswissenschaften*

Hinweise fiir den Befragten

Das Ausfiillen des Fragebogens ist anonym und dauert maximal 10 Minuten.
Bitte fiillen Sie im ersten Teil die Felder zu ihren persénlichen Angaben aus. Der zweite Teil dient zur

Ermittlung Thres bisherigen Kompetenzstandes und Ihren Einstellungen zu sozialen Kompetenzen. Bitte
kreuzen Sie Thr Ergebnis in den dafiir vorgesehenen Freiraum an.

Vielen Dank fiir [hre Unterstiitzung!

I. Personliche Angaben

Geschlecht:

weiblich

ménnlich

Alter:

Ausbildung bzw. Berufserfahrung: ja

Semester:

nein

I1. Soziale Kompetenzen

1. Kommunikationsfihigkeit

Trifft
vollig zu

Trifft zu

Trifft
teilweise
zu

Trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich habe die Fihigkeit aktiv zu zuhoren.

Ich kann offen auf Andere zugehen.

Ich habe keine Probleme meine Meinung vor Anderen
zu duflern.

Wenn es darum geht Entscheidungen im Team zu
treffen und Losungen zu finden, ergreife ich gern zuerst
das Wort.

Ich lasse Andere ausreden.

Ich fithle mich wohl vor Anderen zu sprechen.

Ich formuliere Botschaften klar und deutlich.

Ich kann Gestik, Mimik und Ko6rperhaltung meiner
Mitmenschen entschliisseln und einschitzen.

Ubung MPR - WS 2010/2011




2. Kritikfiahigkeit

Trifft
vollig zu

Trifft zu

Trifft
teilweise
zu

Trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich duBere Kritik ruhig und sachlich.

Ich nehme mir konstruktive Kritik an und setze mich
aktiv damit auseinander.

Ich nehme Kritik nicht persénlich.

Ich habe keine Probleme Andere zu kritisieren, wenn es
gerechtfertigt ist.

3. Konfliktfihigkeit

Trifft
vollig zu

Trifft zu

Trifft
teilweise
zu

Trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich stelle mich Konfliktsituationen.

Wenn es Probleme gibt, spreche ich sie direkt an.

Ich kann Andere mit sachlichen Argumenten
iiberzeugen.

Ich bin kompromissbereit.

Ich habe die Fahigkeit auf meinen Konfliktpartner
einzugehen und mit ihm ruhig tiber den Sachverhalt zu
reden.

Ich bin in der Lage ,,Nein zu sagen.*

Ich stelle meine Meinung lieber in den Hintergrund, um
die angenehme Atmosphére nicht zu zerstéren

Bei auftretenden Konflikten bin ich in der Lage diesen
zeitnah anzusprechen und trage ihn nicht tagelang mit
mir herum

4. Teamfihigkeit

Trifft
vollig zu

Trifft zu

Trifft
teilweise
zu

Trifft
iiberhaupt
nicht zu

Ich bin in der Lage mit Anderen im Team zu arbeiten.

Ich zeige Mitgefiihl gegeniiber meinen
Gruppenmitgliedern.

Ein riicksichtsvoller Umgang im Team ist mir sehr
wichtig.

Ich habe keine Scheu, Probleme in der Gruppe
anzusprechen und gemeinsam mit ihnen zu diskutieren.

Ich toleriere die Meinungen Anderer.

Ich tibernehme gerne die Verantwortung.

Ich habe kein Problem in verschiedenen Gruppen zu
agieren und mich zu integrieren.

Ubung MPR - WS 2010/2011




Technische Universitit Chemnitz
BWL V - Lehrstuhl fur Organisation und Arbeitswissenschaft
Thiringer Weg 7 — 09126 Chemnitz

Interview zur Diplomarbeit: ,,Vermittlung sozialer Kompetenzen an Hochschulen

BLOCK A — Vermittlung sozialer Kompetenzen
1. Was bedeutet fiir Sie soziale Kompetenzen?
2. Warum wurde die Einrichtung gegriindet?

3. Wie werden die sozialen Kompetenzen bei Ihnen vermittelt? (Ubungen, Workshops, Vorlesung,
Seminare,...)

4. Welche Lernziele verfolgen Sie? — Welchen Stellenwert haben Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten fiir Lehrende und Lernende?

5. Welche Inhalte werden vermittelt?

6. Welche Methoden verwenden Sie in Ihren Ubungen?

7. Welche Medien setzen Sie zur Unterstiitzung ein?

8. Was sind Ihre Ziele und Erwartungen an die Kurse?

9. Wie gestalten Sie den Einstieg in ein Seminar (Warming-Up-Phase)?

10. Welche sozialen Kompetenzen sind fiir Unternehmen besonders wichtig (aus Threr praktischen
Erfahrung)?

BLOCK B - Kcriterien fiir die Einstellung von Fachleuten

11. Welche Qualifikationen sollten die Coachs/ Fachleute haben, um die von Thnen angebotenen Kurse
durchzufiihren?

12. Wiirden Sie auch Studenten als Tutoren zur Vermittlung sozialer Kompetenzen einsetzen?

13. Auf welche Kriterien legen Sie in einem Bewerbungsverfahren besonderen Wert? (Noten,
Erfahrungen, Personlichkeit/soziale Kompetenz ...)?

14. Bieten Sie fiir die bei Ihnen angestellten Fachleute Weiterbildungsseminare, Workshops etc. an?
Wenn ja, erfolgen die Schulungen extern oder intern?

Claudia Dittrich, Alexander Kleinert 1
Betreuer: Prof. Dr. Rainhart Lang



Technische Universitit Chemnitz
BWL V - Lehrstuhl fur Organisation und Arbeitswissenschaft
Thiringer Weg 7 — 09126 Chemnitz

BLOCK C - Teamarbeit

15. Wie sehen die gruppendynamische Prozesse im Verlauf der Ubung aus (Engagement, Widerstand,
Macht, Fiihrung...)?

16. Wie motivieren Sie die Teilnehmer?

17. Wie sieht Ihre Betreuung der Teilnehmer wihrend des Kurses aus (individuell, gruppenspezifisch,
zeitlich ...)?

18. Wie lang sollte Ihrer Meinung eine Ubungseinheit dauern?
19. Welche Teilnehmerzahl halten Sie fiir addquat?
20. Werden die Kommunikationsregeln von den Teilnehmern beachtet?

21. Wie schitzen Sie die sozialen Kompetenzen, im Sinne von Team-, Kommunikations- und
Kritikféhigkeit der Teilnehmer, ein?

22. Wie schitzen Sie die Prasentationsfahigkeit der Teilnehmer ein (aus Threr bisherigen Erfahrung)?

Vielen Dank fiir [hre Unterstiitzung!

Claudia Dittrich, Alexander Kleinert
Betreuer: Prof. Dr. Rainhart Lang
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Tabelle 2a: Darstellung des Bedeutungsverstidndnisses sozialer Kompetenzen

Trifft Trifft Trifft Trifft Mittelwert
Relevanz vollig zu Zu teilweise | iiberhaupt (Standard-
zu nicht zu abweichung)
Ich weil3, was unter sozialen
Kompetenzen zu verstehen 18,8% 55,6% 25,6% 0% 2,93
ist.
Soziale Kompetenzen halte
ich fiir mein Studium fiir 21,5% | 574% | 20,2% 0,4% 3
wichtig.
Soziale Kompetenzen halte
ich fiir mein zukiinftiges 50,2% 44,4% 4,5% 0,4% 3,45
Berufsleben fiir wichtig.
Gesamtmittelwert 3,13

Tabelle 2b: Darstellung des Bedeutungsverstdandnisses sozialer Kompetenzen in

Abhéngigkeit zwischen berufserfahrenen und berufsunerfahrenen Studierenden

Mittelwert berufserfahrener

Mittelwert berufsunerfahrener

Studierende Studierende
(Standardabweichung) (Standardabweichung)
Soziale Kompetenzen 3,01 2,88
allgemein (0,697) (0,640)
Soziale Kompetenzen im 3,07 2,97
Studium (0,733) (0,626)
Soziale Kompetenzen im 3,63 3,36
Berufsleben (0,635) (0,574)
Gesamtmittelwert 3,24 3,07

Tabelle 3a: Subjektives Verbesserungspotential der vier Teilkompetenzen

Trifft Trifft Trifft Trifft Mittelwert
Folgende Erwartungen — o ..
. vollig zu zu teilweise | iiberhaupt
habe ich an den Kurs: .
Zu nicht zu

Ich mochte meine 18,4% | 50,7% | 27.8% 2,7% 2,85
Teamfdhigkeit verbessern.
Ich mochte meine
Kommunikationsfihigkeit 37.2% 51,6% 9,4% 1,8% 3,24
verbessern.
Ich m&chte meine 17,9% | 49,3% 26% 6,3% 2,79
Konfliktfihigkeit verbessern.
Ich mdchte meine 18,8% | 51,1% | 25,6% 4% 2,85
Kritikfahigkeit verbessern.
Gesamtmittelwert 2,93




Tabelle 3b: Darstellung der Teilkompetenzen in Abhingigkeit der berufserfahrenen und

berufsunerfahrenen Studierenden

Mittelwert berufserfahrener | Mittelwert berufsunerfahrener
Studierende Studierende
(Standardabweichung) (Standardabweichung)

Verbesserung der
Kommunikationsféhigkeit 3,29 3,22

(0,716) (0,688)
Verbesserung der
Kritikfihigkeit 3,00 2,77

(0,782) (0,750)
Verbesserung der
Konfliktfihigkeit 3,01 2,67

(0,736) (0,821)
Verbesserung der
Teamfihigkeit 2,90 2,81

(0,802) (0,705)
Gesamtmittelwert 3,05 2,87

Tabelle 4a: Darstellung der einzelnen Items der Teilkompetenz Kommunikationsfdhigkeit

Trifft Trifft Trifft Trifft Mittelwert
vollig zu Zu teilweise | iiberhaupt (Standard-
Kommunikationsfihigkeit . g nichtzu abweichung)
Mittelwe
rt in
Prozent
Ieh habe die Fahigkeit aktiv 2,98
< 21,5% 53,8% 24,2% 0% (0,679)
zu zuhoren.
Ich kann offen auf Andere 0 o o 0 2,75
zugehen. 18,8% 39% 39% 2,7% (0.793)
Ich habe keine Probleme 275
meine Meinung vor 19,3% 38,6% 39% 2,2% ’
. (0,79)
Anderen zu duflern.
Ich lasse Andere ausreden. 22.4% 53,4% 22,9% 1,3% (02 ’79161)
Ich fithle mich wohl vor 0 o 0 o 1,96
Anderen zu sprechen. 4% 14,3% 35,2% 26,5% (0,758)
Ich kann Gestik, Mimik und
Koérperhaltung meiner o o o 0 2,56
Mitmenschen entschliisseln 8,5% 42,2% 45,7% 3,6% (0,703)
und einschétzen.
2,66

Gesamtmittelwert

(0,41512)




Tabelle 4b: Darstellung der einzelnen Items der Teilkompetenz Kritikfahigkeit

Kritikfihiekeit Trifft Trifft Trifft Trifft Mittelwert
g vollig zu Al teilweise | iiberhaupt (Standard-
Zu nicht zu abweichung)
Ich duBere Kritik ruhig und 0 0 o o 2,75
sachlich. 10,3% 54,7% 33,6% 0,9% (0.647)
Ich nehme mir konstruktive 256
Kritik an und setze mich 7,2% 46,2% 42,6% 4% ’
. . . (0,69)
aktiv damit auseinander.
Ich nehme Kritik nicht 0 0 o o 2,27
personlich. 4% 26% | 61,9% 7,6% (0,654)
Ich habe keine Probleme 293
Andere zu  Kkritisieren, 22.4% 49,8% 25,6% 1,8% ,
S (0,746)
wenn es gerechtfertigt ist.
. 2,63
Gesamtmittelwert (0,42030)




Tabelle 4¢: Darstellung der einzelnen Items der Teilkompetenz Konfliktfiahigkeit

Trifft Trifft Trifft Trifft Mittelwert
Konfliktfahigkeit vollig zu Zu teilweise | iiberhaupt (Standard-
Zu nicht zu abweichung)

Ich stelle mich 2,69
Konfliktsituationen. 2:4% 52,5% 35% 2,2% (0,678)
Wenn es Probleme gibt, 2,55
spreche ich sie direkt an. 2:4% 36,8% >1,6% 2,2% (0,696)
Ich kann andere mit 262
sachlichen Argumenten 9% 46,2% 42,2% 2,2% ’
iiberzeugen. (0,687)
Ich bin kompromissbereit. 20,2% 58,7% 20,6% 0,4% (02 ’69588)
Ich habe die Fahigkeit auf
meinen Konfliktpartner 581
einzugehen und mit ihm 12,1% 57,8% 27,8% 1,3% © ’653)
ruhig iiber den Sachverhalt ’
zu reden.
Ich bin in der Lage ,,Nein* 31.4% 40.8% 26% 1.3% 3,05
Zu sagen. (0,79)
Ich stelle meine Meinung
lieber in den Hintergrund,
um die angenehme 3,1% 14,8% 60,1% 21,5% 3
Atmosphire nicht zu
zerstoren. !
Bei auftretenden
Konflikten bin ich in der
Lage diese zeitnah 2,52
anzusprechen und trage sie >8% 42,2% 46,2% 3,6% (0,663)
nicht tagelang mit mir
herum.
Gesamtmittelwert (0,328286 4)

' Zu beachten ist, dass bei der Mittelwertsberechnung des Items ,Ich stelle meine Meinung lieber in den
Hintergrund, um die angenehme Atmosphére nicht zu gefihrden* eine Umpolung vorgenommen wurde, da ein
hoher Wert dieses Item fiir eine niedrige Auspragung an Konfliktfdhigkeit spricht.




Tabelle 4d: Darstellung der einzelnen Items der Teilkompetenz Teamfahigkeit

Trifft Trifft Trifft Trifft Mittelwert
Teamfihigkeit vollig zu Zu teilweise | iiberhaupt (Standard-
Zu nicht zu abweichung)
Ich bin in der Lage mit 336
Anderen im Team zu 40,8% 53,8% 4,9% 0% © ’576)
arbeiten. ’
Ich zeige Mitgefiihl 292
gegeniiber meinen 18,4% 56,1% 24.7% 0,9% © ’68 4)
Gruppenmitgliedern. ’
Ein riicksichtsvoller 394
Umgang im Team ist mir 37,7% 49,8% 12,1% 0,4% © ’677)
sehr wichtig. ’
Ich habe keine Scheu,
Probleme in der Gruppe 292
anzusprechen und 21,5% 52% 23,8% 2,7% © ’745)
gemeinsam mit ihnen zu ’
diskutieren.
Ich toleriere die 3,2
Meinungen Anderer. 31.4% >74% 10,3% 0.4% (0,629)
Ich tibernehme gerne die 2,63
Verantwortung. 15,2% 39% 39,9% >8% (0,814)
Ich habe keine Probleme in
verschiedenen Gruppen zu 2,81
agieren und mich zu 14.8% >4,3% 26,9% 3,1% (0,715)
integrieren.
Gesamtmittelwert (0,2’10212 4)
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