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Vorwort
und Uberblick




Die Studierenden
sollen einen ganzen
Facher von Kompe-
tenzen entwickeln, um
sich erfolgreich im
Berufsleben behaupten
zu kénnen.







Vorwort —

Prof. Dr. Petra Teitscheid
FB Oecotrophologie /
Facility Management

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

wer stand als Studiengangsleiter oder Modulbeauftragter nicht bereits
vor der Herausforderung, angemessene Kompetenzprofile und konkrete
Kompetenzziele fiir Studiengiange und Module zu entwerfen? Oftmals
helfen dabei eigene Sammlungen, Tipps von Kollegen oder der Blick auf
ahnliche Beschreibungen anderer Hochschulen.

Deutlich praktischer und hilfreicher ist ein tibersichtliches Kompendium,
das nicht nur die Kompetenzdimensionen sinnvoll voneinander abgrenzt
und die den jeweiligen Kompetenzbereichen zugehdrigen Teilkompeten-
zen operationalisiert und differenziert darstellt, sondern auch praktische
Hinweise zur Entwicklung und Forderung dieser Kompetenzen liefert. In-
sofern gehort dieser erste Werkstattbericht kiinftig zum fast alltéglichen
Handwerkszeug und kann uns allen diese Arbeit erleichtern.

Viel SpaB bei der Lekture wiinscht

P. 7o Sei



Uberblick:
Das Wichtigste in Kurze

Kompetenzorientierung ist in der Hochschullehre nicht nur ein populéres
Schlagwort, sondern auch eine OrientierungsgréBe bei der Entwicklung
von Modulen und Studiengédngen, in Akkreditierungsverfahren oder fur
didaktische Neuerungen in der Lehre.

Kompetenzorientierung markiert den Trend zur Outcome-Orientierung
als Teil der Bologna-Reform, also die Hinwendung zum lernenden Sub-
jekt und dessen Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, und die Ab-
I6sung von der Input-Orientierung, also der Begriindung von Inhalten
aus den Bezugsdisziplinen und Qualifikationszielen.
Kompetenzorientierung beinhaltet drittens neben der gangigen Bertick-

sichtigung von Fachkompetenz die verstédrkte Beach- Das Ziel eines Studiums ist

tung auBerfachlicher Kompetenzen. Beide Kompetenz-
bereiche zusammen bilden das Ziel jedes Studiums,
némlich die Entwicklung beruflicher Handlungskompe-

die Entwicklung beruflicher

Handlungskompetenz.

tenz. Diese Entwicklung steht im Mittelpunkt unseres Lehrangebots an
der Hochschule und damit auch im Zentrum dieses Werkstattberichtes.

Wie definiert man Kompetenz?

Es gibt viele Definitionen von Kompetenz in zahlreichen Ver&ffentlichun-
gen zum Thema, die jeweils andere Kompetenzbereiche unterscheiden
und Sortierungen vornehmen. Differenziert wird héufig — wie auch in
diesem Werkstattbericht — zwischen Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz (mitunter auch als personale Kompetenz oder Persén-
lichkeitskompetenz bezeichnet) (vgl. z. B. Bernien 1997, S. 32 ff.). Kon-
sensfahig in der wissenschaftlichen Diskussion ist die Definition nach
Weinert. Er versteht Kompetenzen als ,die bei Individuen verfigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen motivatio-



nalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001, S. 27 f.). Handlungskompe-
tenz bezeichnet die Disposition, andere Kompetenzen zu integrieren und
in diesem Sinne ganzheitlich selbstorganisiert zu handeln (vgl. Erpen-
beck/Weinberg 1999, S. 154).

AuBerfachliche Kompetenzen greifbarer machen

Wie erste Ergebnisse der Lehrendenbefragung 2012 zeigen, versteht
ein GroBteil der befragten Lehrenden es durchaus als seine Aufgabe,
auBerfachliche Kompetenzen innerhalb seiner Lehrveranstaltungen zu
fordern und hierfiir auch fachliche Studieninhalte in MaBen zu redu-
zieren. Jedoch zeigen die Ergebnisse ebenfalls, dass z. B. Unsicher-
heiten dartiber bestehen, ob und in welchem Umfang die Studierenden
innerhalb der eigenen Lehrveranstaltungen auBerfachliche Kompe-
tenzen entwickeln. Genau hier setzt dieser Werkstattbericht an, indem
er versucht, auBerfachliche Kompetenzentwicklung greifbarer, weniger
beliebig und damit auch messbar zu machen.

In diesem Werkstattbericht richten wir den Fokus auf die Formulierung
von Kompetenzzielen. Damit ist er der erste von drei Werkstattberichten,
die sich mit dem Thema "Kompetenzorientierung in der Hochschullehre"
beschaftigen. Ausgehend von einem Rahmenmodell fiir die Entwicklung
von Kompetenzen, wird die Fachkompetenz angesprochen und werden
anschlieBend schwerpunktmaBig die Sozial-, Selbst- und Methoden-
kompetenz mit den operationalisierten Teilkompetenzen differenziert
dargestellt. Hierdurch wird sichtbar, worin sich kompetentes Handeln
in den jeweiligen Bereichen manifestiert. Dabei kann es sein, dass sich
ahnliche Teilkompetenzen unter verschiedenen Kompetenzen wiederfin-
den, was deutlich macht, dass verschiedene Kompetenzen miteinander

!Versendet wurde der Fragebogen im Dezember 2012 an alle hauptamtlich Lehrenden der

Fachhochschule Miinster. Erfasst und ausgewertet wurden 68 Exemplare.
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verwoben sein kénnen. Anhand von Fallstudienarbeit und Kugellager
schlieBt dieser Werkstattbericht mit der exemplarischen Darstellung
zweier Methoden zur Unterstitzung und Umsetzung kompetenzorien-
tierter Lehre. Die Methoden sind Beispiele dafiir, wie die beschriebenen
Kompetenzbereiche und Kompetenzen sinnvoll und in verzahnender
Weise entwickelt und geférdert werden kdnnen. Es werden Hinweise
dazu gegeben, wie die Methoden auch zum kompetenzorientierten Pri-
fen eingesetzt werden kdnnen.

Was bietet dieser Werkstattbericht?

Dieser Werkstattbericht soll Sie sowohl bei der Entwicklung und Uber-
arbeitung von Kompetenzzielen und beschreibungen fiir Studiengénge
und Module als auch bei der didaktisch-methodischen Planung und Um-
setzung einzelner Lehrveranstaltungen anregen und unterstiitzen. Aus-
gehend von den beschriebenen Teilkompetenzen kénnen die einzelnen
Kompetenzbereiche und Kompetenzen, die in Modulhandbiichern und
Curricula angezielt werden, entwickelt werden.

Im Einzelnen bietet dieser Werkstattbericht lhnen:

Ein Rahmenmodell fuir die Entwicklung von Kompetenzen,

eine kompakte und dennoch ausfiihrliche Ubersicht iiber alle
Kompetenzbereiche und deren operationalisierte Teilkompeten-
zen,

eine exemplarische Darstellung zweier Methoden zur Umset-
zung kompetenzorientierter Lehre.



Damit soll dieser Werkstattbericht Sie bei der 15

Entwicklung und Uberarbeitung von Kompetenzzielen und
-beschreibungen fiir Studiengidnge und Module unterstiitzen,

didaktisch-methodischen Planung und Umsetzung einzelner
Lehrveranstaltungen anregen,

Gestaltung von Priifungen als erste Orientierungshilfe
begleiten.

Eine angenehme Lektlire wiinschen

Julia Kramer und Christina Miiller-Naevecke



Kompetenz-

entwicklung an der

Hochschule




Wie bereits angesprochen, gibt es eine Vielzahl von Veroffentlichungen,
die sich mit dem Thema ,Kompetenz* im Rahmen der Hochschulleh-
re beschiftigen. Von auBer- oder uberfachlichen Kompetenzen ist die
Rede, von Schliisselkompetenzen und beruflicher Handlungskompe-
tenz. Auch die Liste der unter Schlisselkompetenzen oder auBerfachli-
chen Kompetenzen — beide Begriffe werden hier synonym verwendet —
zu subsumierenden Kompetenzbereiche variiert, sodass es schwerfillt,
den Uberblick zu behalten.

Einheitlichkeit besteht hingegen in der Forderung, Schliisselkompeten-
zen in die Hochschullehre zu integrieren und die Lehre generell kom-
petenzorientiert(er) zu gestalten (vgl. Brinker 2012, S. 247). So findet
die Entwicklung auBerfachlicher Kompetenzen als Voraussetzung fiir die
Bewaltigung vor allem beruflicher Herausforderungen mit den Reform-
bemiihungen des Bologna-Prozesses zunehmende Beachtung und halt
Einzug in die Gestaltung der Hochschulausbildung. Bildungspolitisches
Ziel ist es, die Beschaftigungsfahigkeit der Studierenden zu erhohen.
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Rahmenmodell fur die
Entwicklung von Kompetenzen

Outcome Orientierung

Der vorne genannten Forderung soll durch den Qualifikationsrahmen fiir
Deutsche Hochschulabschliisse (HQR) nachgekommen werden.? Der
Blick geht hierbei weg von den reinen Fachinhalten hin zu der Wirkung
des Studiums bezliglich der Beschéftigungsaussichten der Absolven-
tinnen und Absolventen; es handelt sich also um eine Outcome-Orien-
tierung (vgl. Schomburg/Teichler 2007, S. 27). Dabei liegt dem HQR
folgender Kompetenzbegriff zugrunde: ,Wissen und Verstehen werden
als Kategorie fiir den fachspezifischen Wissenserwerb (Fachkompe-
tenz) aufgefiihrt. Die Kategorie Kénnen umfasst die Kompetenzen, die
einen Absolventen dazu befahigen, Wissen anzuwenden (Methoden-
kompetenz) und einen Wissenstransfer zu leisten. Dariiber hinaus finden
sich hier die kommunikativen und sozialen Kompetenzen wieder* (HQR
2005, S. 5).

Hochschulbildung als aufbauender
Bildungsprozess

Andere Kompetenzdefinitionen, die weniger aus bildungspolitischer
Sicht argumentieren, sondern vielmehr das pddagogische Konzept des
lebenslangen Lernens und Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie
heranziehen, richten den Fokus auf die Entwicklungsfahigkeit und Verén-

QVgI. fur ausfihrliche Informationen das Dokument ,Qualifikationsrahmen fiir Deutsche
Hochschulabschliisse, erarbeitet von HRK, KMK und BMBF. Online erhiltlich unter:
www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-02-
Qualifikationsrahmen/2005_Qualifikationsrahmen_HSAbschluesse.pdf



derbarkeit von Kompetenzen (vgl. z. B. Brinker 2012, S. 247).

Dem Kompetenzbegriff, der sich auf lebenslange Persénlichkeitsent-
wicklung bezieht, steht damit der Qualifikationsbegriff gegentiber, der
Fahigkeiten meint, die in einer einmaligen Priifungssituation nachgewie-
sen werden kénnen. Hochschulbildung als aufbauender Bildungspro-
zess setzt gleichermaBen auf die Entwicklungsfihigkeit der Studieren-
den und damit auf Kompetenzentwicklung.

Fachlibergreifende Kompetenzen

Im Rahmen dieses Werkstattberichtes sind mit Schlisselkompetenzen
bzw. auBerfachlichen Kompetenzen in Anlehnung an Brinker und Schu-
macher fachlbergreifende Kompetenzen gemeint, die zusétzlich zur
Fachkompetenz entwickelt bzw. laufend weiterentwickelt werden.
Hierzu zdhlen:

Methodenkompetenz,

Sozialkompetenz,

Selbstkompetenz (vgl. Brinker/ Schumacher 2002, S. 66).
Damit stehen diese Kompetenzbereiche als auBerfachliche Kompeten-

zen neben der Fachkompetenz und konnen idealerweise gemeinsam
entwickelt werden.

Handlungskompetenz als zentrales Bildungsziel

Verzahnt werden die fachlichen und auBerfachlichen Kompetenzen im
Modell der beruflichen Handlungskompetenz. Dieses aus der beruf-
lichen Bildung stammende und als zentrales Bildungsziel und didakti-
sches Prinzip aus der Berufsschullehre hervorgehende Modell findet
mittlerweile auch in Leitbildern von Unternehmen und anderen Berei-

19



chen Beachtung. Handlungskompetenz wird dabei verstanden als ,die
Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesell-
schaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie in-
dividuell und sozial verantwortlich zu verhalten* (Kultusministerkonferenz,
KMK, 2011).

Insbesondere mit Blick auf das Ziel der Férderung von Beschéftigungs-
fahigkeit ldsst sich diese Definition sinnvoll auf den Hochschulbereich
Ubertragen. Beschéftigungsfahig sind Absolventen und Absolventinnen
dann, wenn sie in beruflichen, aber auch in gesellschaftlichen und priva-
ten Situationen sachgerecht durchdacht und sozial verantwortlich han-
deln kdnnen.

AuBerfachliche Kompetenzentwicklung
nie isoliert betrachten

Ferner geht mit der Definition der KMK eine Perspektive einher, die die
auBerfachliche Kompetenzentwicklung nicht isoliert von der Fachkom-
petenzentwicklung betrachtet. Beide Kompetenzbereiche sind Teil der
beruflichen Handlungskompetenz und als solche miteinander zu ver-
zahnen (vgl. Abbildung 1). Eine solche Sichtweise liegt auch diesem
Werkstattbericht zugrunde. So gilt es, die zu Recht
geforderte verstarkt auBerfachliche Kompetenzentwick-

AuBerfachliche Kompetenz-

entwicklung gilt es sinnvoll in

lung im Rahmen der Hochschullehre sinnvoll in die je- den Fachkontext einzubetten.

weiligen Fachkontexte einzubetten und nicht losgel6st
von fachlich-inhaltlichen Aufgaben und Anforderungen voranzutreiben.
Kooperationsfahigkeit als Sozialkompetenz z. B. lieBe sich sinnvoll in
Form von Gruppenarbeiten zur Losung fachlicher Aufgabenstellungen
fordern. Eine integrierte Kompetenzentwicklung entspricht hier auch re-
alen Situationen im spéteren (Berufs-)Leben. Vor diesem Hintergrund
soll das Modell der beruflichen Handlungskompetenz als Rahmenmodell
fur diesen Werkstattbericht herangezogen werden: Die verschiedenen
Kompetenzbereiche gilt es demnach sinnvoll miteinander zu verbinden
und gemeinsam zu entwickeln.



FACH-
KOMPETENZ

SELBST-
KOMPETENZ

Abbildung 1:

Handlungskompetenzmodell

(Quelle: eigene Darstellung)

HANDLUNGS-

KOMPETENZ
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METHODEN-
KOMPETENZ

SOZIAL-
KOMPETENZ
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Die Umsetzung
des Rahmenmodells

Anknupfungspunkte fiir die Arbeit mit
diesem Werkstattbericht

Fir die praktische Arbeit mit diesem Werkstattbericht gibt es verschie-
dene Ankniipfungspunkte. Er eignet sich zur Unterstiitzung der

Festlegung und Uberarbeitung von Kompetenzzielen und
-beschreibungen fur Studiengdnge und Module,

inhaltlichen und methodisch-didaktischen Planung und Durch-
fihrung konkreter Lehrveranstaltungen sowie

Evaluierung von Lehrveranstaltungen, Modulen und Studien-
gangen und daran gekoppelt deren Uberarbeitung.

Ausgehend von der Handlungskompetenz, die Studierende eines Studi-
engangs entwickeln sollen, sind zundchst Ziele auf Studiengangsebene
festzulegen. Diese sollten die vier Bereiche Fach-, Sozial, Selbst- und
Methodenkompetenz umfassen und sich an den Kompetenzen orientie-
ren, Uber die Absolventinnen und Absolventen des jeweiligen Studien-
gangs verfugen sollen.

Ziele und Ablaufe definieren

In einem nachsten Schritt miissen diese Kompetenzziele iber den Ver-
lauf des Studiums betrachtet werden. Welche Kompetenzen kénnen und
sollen in welchen Modulen entwickelt werden, was baut aufeinander auf?
An dieser Stelle werden Modulziele definiert und Modulbeschreibungen



in dieser Hinsicht prazisiert. Hier kdnnen die Operationalisierungen in
den folgenden Kapiteln helfen, die jedoch noch studiengangsspezifisch
zu modifizieren sind. Denkbar ist auch, eine Unterscheidung nach Ni-
veaustufen auf Ebene der Teilkompetenzen vorzunehmen, durch die eine
noch gezieltere und aufeinander aufbauende Entwicklung von Teilkom-
petenzen méglich wird (fir ein Beispiel vgl. Meyer 2011).

Kompetenzmatrix

Zur Ubertragung der Kompetenzziele in den Studiengang und in einzelne
Module kann eine Kompetenzmatrix hilfreich sein, wie sie auf einer der
néchsten Seiten sehen kénnen.® Diese konnte zum Beispiel einem Mo-
dulhandbuch beigefiigt werden und damit sowohl Lehrenden als auch
Studierenden transparent verdeutlichen, welche Kompetenzen in wel-
chen Modulen entwickelt werden (sollen). Lehrende erkennen hier auch,
welche anderen Module ,ihrem" Modul bezogen auf eine bestimmte
Kompetenz zugrundliegen bzw. darauf aufbauen, und kénnen sich mo-
dullibergreifend dariiber verstandigen.

Arbeiten mit der Kompetenzmatrix

Nachdem die studiengangsspezifisch definierten Kompetenzen in die
zweite Spalte der Matrix eingetragen wurden — die im Beispiel einge-
tragenen Kompetenzen dienen nur als Orientierung und miissen nicht
notwendigerweise eins zu eins ibernommen werden —, gibt es nun zwei
Mdglichkeiten der Weiterarbeit: Mit Hilfe von Kreuzen kann markiert wer-

3Die Kompetenzmatrix kniipft an Vorarbeiten aus dem Fachbereich Wirtschaft an.

Die Kompetenzmatrix ist beispielhaft ausgefillt mit den Kompetenzen, die in diesem Werk-
stattbericht zur Operationalisierung der einzelnen Kompetenzbereiche genutzt wurden.
Auch die Aufteilung der Module auf Semester ist beispielhaft und muss an den jeweiligen

Studiengang angepasst werden.
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den, welche der eingetragenen Kompetenzen in welchem Modul entwi-
ckelt werden sollen. Eine weitere Differenzierung kann erfolgen, indem
die jeweils definierten Teilkompetenzen in die Matrix eingetragen werden.
Beides kann je nach Kontext und Verwendung sinnvoll sein. Wir empfeh-
len das Arbeiten mit Kreuzen und die Prézisierung der Teilkompetenzen
separat in der Weise, wie es in den folgenden Kapiteln durchgefiihrt
wird. Dies ist zwar langwierig, fiihrt aber zu wichtigen Diskussionen im
Studiengang und schafft Transparenz.

Ubersetzung in Lehr-/ Lernsettings

Die prézise und ausfiihrliche Definition der zu entwickelnden Kompeten-
zen hilft enorm bei der inhaltlichen wie methodisch-didaktischen Planung
und Durchfiihrung einzelner Lehrveranstaltungen. Der oder die Lehrende
kann auf definierte Ziele fiir seine oder ihre Veranstaltung zurlickgreifen
und von hier aus mit der Planung beginnen. Die Ziele kdnnen mit Bezug
auf die verschiedenen Termine der jeweiligen Veranstaltung in konkrete
Lehr-/Lernsettings Ubersetzt werden. Es féllt nun viel leichter, eine Sit-
zung zu gestalten, in der im Rahmen der Auseinandersetzung mit einem
Fachgegenstand zum Beispiel die Kompetenz ,Reflexionsfahigkeit* (mit
den Teilkompetenzen Perspektiven wechseln, die eigene Werthaltung
kennen, sich selbst realistisch einschétzen, kritikfahig sein und Verant-
wortung fiir die eigene Entwicklung ibernehmen) entwickelt wird. Hier-
bei erfolgt die Entwicklung fachlicher und auBerfachlicher Kompetenzen
— dies wurde bereits angesprochen — sinnvollerweise immer Hand in
Hand.



Die Kompetenzmatrix — Grundlage fiir ein
kompetenzorientiertes Evaluationsinstrument

Die Operationalisierung der Kompetenzbereiche macht deren Entwick-
lung nicht nur planbar, sondern auch gezielter evaluierbar. Die studien-
gangsspezifische Kompetenzmatrix kann hierbei die Grundlage fiir ein
geeignetes kompetenzorientiertes Evaluationsinstrument sein. Im Be-
reich der schriftlichen Befragung ist das Berliner Evaluationsinstrument
fir selbsteingeschétzte studentische Kompetenzen (BEvaKomp) (vgl.
Braun 2007) von Interesse, das nicht — wie bisher oft geschehen — nach
Teilnehmerzufriedenheit fragt, sondern nach Lernergebnissen. Es liegt
eine Adaption des Fragebogens fiir die Fachhochschule Miinster vor.
Auf Grundlage solcher kompetenzorientierter Evaluationsergebnisse
kann die Uberarbeitung von Lehrveranstaltungen und ggf. auch Modulen
und Studiengéngen viel differenzierter erfolgen als bisher.
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Semester

Modul

Mathematische Kompetenzen

Fremdsprachenkompetenz

IT-Kompetenz

Kompetenz im Umgang mit fachspezifischen Methoden,

Verfahren, Arbeitsmitteln und Materialien

Fachkompetenz

Kompetenz im Umgang mit Standards und Rechtsrahmen

Kommunikationskompetenz

Empathie

Teamkompetenz

Kooperationskompetenz

Konfliktkompetenz

Sozialkompetenz

Fuhrungskompetenz

Souverdnes Auftreten

Selbstmanagement

Lernbereitschaft

Flexibilitat im Handeln

Entscheidungsfahigkeit

Selbstkompetenz

Reflexionsfahigkeit

Kompetenz zu wissenschaftlichem Arbeiten

Problemlésekompetenz

Prasentationskompetenz

Moderationskompetenz

Medienkompetenz

Transferkompetenz

Methodenkompetenz




Studiengang:

5

9

10

1

12




Fachkompetenz




Die Férderung und
Entwicklung fachlicher
Kompetenzen ist

die wohl offensicht-
lichste Aufgabe

der Hochschulen.



Fachkompetenz im Uberblick

Das Kompetenzbiindel

Obgleich in jingster Zeit zunehmend die Relevanz auBerfachlicher Kom-
petenzentwicklung betont wird, besteht die wohl offensichtlichste Auf-
gabe der Hochschullehre in der Férderung und Entwicklung fachlicher
Kompetenzen. Hierunter soll ein Kompetenzbiindel verstanden werden,
das dazu befdhigt, berufs- oder fachtypische Aufga-

Fachwissen ist zwar weg-

ben selbststandig und situationsaddquat bewdltigen weisend. aber keine alleinide

zu konnen. Das reine Fachwissen gilt dabei zwar als
Voraussetzung.

notwendige und wegweisende, nicht jedoch als allei-

nige Voraussetzung. Vielmehr bedarf es auch fachspezifischer Problem-
|6seféhigkeiten, der Motivation sowie einer kontextabhdngig addquaten
Einstellung, um fachkompetent handeln zu kénnen (vgl. z. B. Nicko-
laus/Heinzmann/Knoll 2005, Nickolaus/Knoll/ Gschwendtner 2006).
Eine entscheidende Rolle spielt hierbei auch die Féhigkeit, Wissen situ-
ationsadaquat présentieren zu kdnnen. So spiegelt sich Fachkompetenz
z. B. in der Fahigkeit wider, komplexe fachspezifische Sachverhalte her-
unterbrechen und fachfremden Personen zugéanglich machen zu kénnen.

Zu den haufig aufgefiihrten Fachkompetenzen gehoren:
mathematische Kompetenz,
Fremdsprachenkompetenz,

IT-Kompetenz,

Kompetenz im Umgang mit der Fachsprache,



Kompetenz im Umgang mit fachspezifischen Methoden, Verfah-
ren, Arbeitsmitteln und Materialien sowie

Kompetenz im Umgang mit Standards und Rechtsrahmen.*
Stellenwert unterschiedlicher Kompetenzen

Den Fokus auf die Bewaltigung berufs- oder fachtypischer Aufgaben
legend, impliziert dies auch, dass die erforderlichen oder als besonders
zentral erachteten Fachkompetenzen je nach Fachkontext und Studi-
engang variieren kénnen. Wahrend Kompetenzen im Umgang mit der
Fachsprache sowie mit fachspezifischen Methoden, Verfahren, Arbeits-
mitteln und Materialien fiir alle Studiengange und Berufsfelder von ele-
mentarer Bedeutung sein diirften — wobei die Art der fachspezifischen
Methoden, Arbeitsmittel und Materialien nattirlich variiert —, haben ma-
thematische Kompetenzen ggf. einen besonders hohen Stellenwert in
technisch-ingenieurwissenschaftlichen und wirtschaftswissenschaftli-
chen Studiengéngen.

Entwicklung von Fachkompetenz

Die Entwicklung und Forderung von Fachkompetenz bediirfen geeig-
neter didaktischer Methoden, die nicht nur eine reine Vermittlung von
Fachinhalten erméglichen, sondern auch einen geeigneten Rahmen fiir
eine situationsaddquate Anwendung des Fachwissens bieten. Es gilt,
einen Raum fiir die Anwendung fachspezifischer Methoden und Verfah-
ren sowie fur kritische Diskurse zu schaffen. Vorlesungen kénnen dieser
Anforderung nicht immer gerecht werden.

“Wie der Vergleich mit einem der folgenden Kapitel (Methodenkompetenz) zeigt, ist eine
trennscharfe Abgrenzung der unter Fachkompetenz zu subsumierenden Kompetenzen zur
Methodenkompetenz nicht méglich. Dies gilt insbesondere fiir die Kompetenz im Umgang

mit fachspezifischen Methoden, Verfahren, Arbeitsmitteln und Materialien.
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Idealerweise geht die Entwicklung von Fachkompetenz mit der auBer-
fachlichen Kompetenzentwicklung einher. Weder die fachliche noch die
auBerfachliche Kompetenzentwicklung sollte isoliert stattfinden. Durch
die Methode der Fallstudienarbeit z. B. lasst sich Fach-
wissen sichern und mittels fachspezifischer Methoden
anwenden. So fordert die Rekonstruktion von Fallen
Problemlése- und Transferkompetenz. Zugleich tragt
die Zusammenarbeit in der Gruppe dazu bei, dass auch Sozialkompe-
tenzen (weiter-)entwickelt werden. Die Prasentation der Ergebnisse mit-
tels geeigneter Methoden trigt zur Férderung von Prasentations- und

Weder fachliche noch auBer-

fachliche Kompetenzentwick-

lung sollte isoliert stattfinden.

Selbstkompetenz bei.

Fachkontext Berucksichtigen

Die weitere Ausdifferenzierung der Fachkompetenz in Teilkompetenzen
muss den jeweiligen Fachleuten tiberlassen bleiben. Hier bietet es sich
an, die Modulhandbticher der eigenen Studiengange hinsichtlich der An-
teile der Fachkompetenz genauer zu betrachten und eventuellen Dopp-
lungen oder zu wenig beachteten Kompetenzbereichen auf die Spur zu
kommen. Dies gilt insbesondere mit Blick auf den rasanten Wandel der
Bedeutung dieser Kompetenzen: Welche Fachkompetenz aus einem
Studienprogramm, das vor einigen Jahren entwickelt wurde, hat nach
wie vor einen hohen Stellenwert und ihre Berechtigung? Welche muss
moglicherweise ersetzt werden?



Abbildung 2:

Unterkompetenzen von

Fachkompetenz

MATHEMATISCHE
KOMPETENZ

FREMDSPRACHEN-
KOMPETENZ

FACHSPRACHEN-
KOMPETENZ

METHODEN-
KOMPETENZ

STANDARDS- UND
RECHTSRAHMEN-
KOMPETENZ
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Sozialkompetenz




Sozialkompetenz

hilft soziale Situationen
zu gestalten und

eine auf die Gemein-
schaft bezogene
Handlungsorientierung
zu vertreten.
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Sozialkompetenz im Uberblick

Gelungene Gestaltung sozialer Situationen

Mit Sozialkompetenz bezeichnet man Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen, die zur gelungenen Gestaltung sozialer Situationen
beitragen und die sich auf den Umgang einer Person sowohl mit sich
selbst als auch mit anderen beziehen. Ziel ist, nicht nur eine individuelle,
sondern auch eine auf die Gemeinschaft bezogene Handlungsorientie-

rung vertreten zu kénnen und dementsprechend zu handeln.

In der Literatur finden sich zahlreiche Sortierungen von Sozialkompetenz.
Wir fassen an dieser Stelle darunter die folgenden Unterkompetenzen:®

Kommunikationskompetenz,
Empathie,

Teamkompetenz,
Kooperationskompetenz,
Konfliktkompetenz,

Fuhrungskompetenz.

5 Auch interkulturelle Kompetenz wird mitunter als ein Bereich der Sozialkompetenz verstan-
den. Wir, die Autorinnen, gehen dagegen mit einer Sichtweise konform, die interkulturelle
Kompetenz als eigene Kompetenz begreift, die gerade im Rahmen der Internationalisierung
von Hochschulen und Arbeitsmarkt fiir die Studierenden von zentraler Bedeutung ist. Die
Literatur zur Entwicklung interkultureller Kompetenz ist vielfaltig und bietet verschiedene

Konzepte und Tools (vgl. z. B. Kumbruck/Derboven 2009; www.intercultural-campus.org).



Abbildung 3:

Unterkompetenzen von

Sozialkompetenz

KOMMUNIKATIONS-
KOMPETENZ

TEAM-
KOMPETENZ

KOOPERATIONS-
KOMPETENZ

KONFLIKT-
KOMPETENZ

FUHRUNGS-
KOMPETENZ
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Kommunikationskompetenz

Kommunikationskompetenz meint die Fahigkeit, sich in verschiedenen

Situationen (z. B. Diskussion, Gesprich, Prisentation) zielfiihrend zu

beteiligen. Dabei kann es darum gehen, seine eigene Fachkompetenz
einzubringen (vgl. auch Prisentationskompetenz) sowie zu weiterer
Kommunikation beizutragen. Auch Fremdsprachenkompetenz kann un-

ter Umsténden zur Kommunikationskompetenz gezahlt werden, ebenso
wie die Beriicksichtigung eventueller kultureller Unterschiede.

Teilkompetenzen®

Differenzierung

gemeinsames Situations-
verstandnis klaren

Die Person hat die Fahigkeit, im Rahmen
eines Kommunikationsanlasses die aktu-
elle Situation und den Kontext der Betei-
ligten zu berticksichtigen und diese ggf.
gemeinsam zu kldren. Sie kann auch wah-
rend des Kommunikationsprozesses wie-
der Einvernehmen tber Fakten und deren

Bewertung herstellen.

Sprache anpassen

Die Person kann sich sprachlich auf an-
dere an der Kommunikation Beteiligte
einstellen und eigene Beitrdge so formu-

lieren, dass sie anschlussféhig sind.

5 Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,

S. 150, 158 und 166.



Botschaften verstehen

Die Person ist in der Lage, die verschie-
denen Ebenen einer Botschaft zu unter-
scheiden. Sie kennt die Unterschiede von
Sach-, Beziehungs-, Apell- und Selbst-

offenbarungsebene und kann diese auch
erkennen. Sie kann Ich-Botschaften sen-
den und ist sich bewusst, auf welcher
Ebene sie antwortet. Sie erkennt Wider-
spriiche in der Kommunikation, kann diese

ansprechen und klaren.

zuho6ren kénnen

Die Person kann mit ihrer Kérpersprache
eine zugewandte Haltung unterstreichen
und Wertschitzung zeigen. Sie ist getibt
im aktiven Zuhdoren, kann nachfragen und
Aussagen des anderen paraphrasieren
und so Undeutliches aufgreifen und zur

Sprache bringen.

den eigenen Anteil an
Kommunikation erkennen

Die Person weiB, dass Gehdrtes oft nicht
Gemeintes ist. Sie ist in der Lage, dies mit
dem jeweiligen Gegentiber zu klaren. Sie
vermeidet (unreflektierte) Interpretationen
und Wertungen und ist bereit, Selbstver-
standliches in Frage zu stellen. Sie kann
die Interessen und Meinungen anderer

akzeptieren.

Schwieriges zur Sprache bringen

Die Person ist in der Lage, in schwieri-
gen Situationen ein Gespréch zu initiieren
und konstruktiv zu fiihren. Dabei kann sie
(auch eigene) Standpunkte hinterfragen

und zugrundeliegende Interessen kléren.
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Empathie

,Empathie bedeutet, andere mit Interesse zu behandeln und sie so, wie
sie sind und fiihlen, zu akzeptieren und zu stérken* (Meyer 2011, S. 96).
Sie ist von Bedeutung im Umgang mit Kolleginnen und Kollegen, aber

auch im Zusammenhang mit Kontakten zu Kunden, Partnern, Klienten
usw. Wir unterscheiden flinf Teilkompetenzen, die an der Hochschule

gefordert werden konnen.

Teilkompetenzen’

Differenzierung

andere wahrnehmen

Die Person kann AuBerungen des Ge-
gentibers mit Unvoreingenommenheit und
Wertschatzung begegnen und dessen
AuBerungen vollstiandig anhéren und auf-
nehmen. Sie kann die Gestik und Mimik

des Gegentibers einordnen.

sich in andere hineinversetzen

Die Person kann Situationen und Befind-
lichkeiten des Gegentibers wahrnehmen.
Sie ist in der Lage, (Fach-)Sprache und
Beispiele so zu gestalten, dass sie vom

Gegenliber verstanden werden konnen.

"Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,

S. 97.



Verbundenheit ausdriicken

Die Person ist aufmerksam und kann sich
verbal wie nonverbal dem Gegentiber
verbunden zeigen. Sie ist diesem offen
zugewandt und halt Blickkontakt. Die
Redeanteile der Gesprichspartner sind

ausgewogen.

flrsorglich sein

Die Person kann auf die Bedurfnisse des
Gegentlibers eingehen und diese — falls
angemessen — auch ansprechen. Hilfe zur
Selbsthilfe wird angeboten, die Person

dréngt sich aber nicht auf.

andere starken

Die Person ist in der Lage, die Befind-
lichkeiten anderer anzuerkennen und ihr
Gegenliber positiv zu bestéarken und zu
unterstiitzen. Dabei kann sie an vorhande-

ne Starken anknupfen.
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Teamkompetenz

Teamkompetenz bezeichnet die Fahigkeit eines Individuums zur effek-

tiven und positiv erlebten Zusammenarbeit mit anderen Individuen und

knipft damit an andere Kompetenzen wie Kommunikations- oder Mode-

rationskompetenz an. Zugrunde liegt der Teamkompetenz die Haltung,

dass eigene Kompetenzen nicht ausreichen bzw. durch die Kompeten-

zen anderer erweitert und bereichert werden kénnen. Zu diesem Zweck

besteht die Bereitschaft, sich in einer Gruppe zu engagieren.

Teilkompetenzen?®

Differenzierung

Rollen in einer Gruppe erkennen

Die Person ist in der Lage, verschiedene
Positionen in einer Gruppe zu unterschei-
den. Eine eventuelle Gruppenleitung wird
erkannt. Die Beitrage der anderen konnen
in ihrer Bedeutung fiir die Gruppe einge-

ordnet und wertgeschétzt werden.

Interaktion in einer Gruppe
erkennen

Die Person kann verschiedene Interak-
tionstypen in einer Gruppe (z. B. ,Viel-
redner* und ,Schweiger*) erkennen und
einordnen. Sie kann unterscheiden zwi-
schen der Menge der Beitrage und deren
Qualitat. Sie kann erkennen, welche Re-
debeitrage anerkannt und von der Gruppe

aufgenommen werden.

8Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,

S. 238 und 254.



Prozesse in einer Gruppe
erkennen

Die Person kann Gruppenprozesse ob-
jektiv beschreiben, ohne sie mit eigenen
Interpretationen zu vermischen. Sie kann
unterscheiden zwischen Wahrnehmung,
Interpretation des Wahrgenommenen
und gezogenen Schlussfolgerungen. Bei
der Beschreibung der Gruppenprozesse
kann sie die Bereiche Zielorientierung,
Aufgabenbewiltigung, Zusammenhalt
sowie Verantwortungsiibernahme unter-

scheiden.

in einer Gruppe intervenieren

Die Person erkennt, dass das Gruppen-
geschehen von allen Gruppenmitgliedern
beeinflusst werden kann. Sie hat die Fa-
higkeit, bei Konflikten gezielt zu interve-
nieren in einer Weise, die konstruktiv und
positiv auf die Gruppe wirkt, die Arbeitsfa-
higkeit fordert bzw. aufrechterhalt und das

Gruppenklima verbessert.

Informationsbasis pflegen

Die Person ist in der Lage, Informationen
aufzubereiten und den anderen Gruppen-
mitgliedern zugénglich zu machen. Sie
verldsst sich hier nicht auf andere oder
die Gruppenleitung, sondern erkennt ih-
ren eigenen Anteil und macht sich auch
die Informationen zu eigen, die andere

bereitstellen.
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Handeln koordinieren

Die Person bringt ihre Erfahrungen in die
Gruppe ein und handelt Vorgehenswei-
sen mit den anderen Gruppenmitgliedern
aus. Sie halt sich an die gemeinsam aus-
gehandelten Regeln zur Zusammenarbeit
und Arbeitsmethodik, die regelmaBig
direkt und formalisiert weiterentwickelt

werden.

gemeinsame L&sungen
anstreben

Die Person ist in der Lage, l6sungs- statt
problemorientiert vorzugehen. Ihr Blick
ist dabei nach vorne gerichtet. Die Res-
sourcen aller Gruppenmitglieder werden

aktiviert.

Ergebnisse herbeifiihren

Die Person sieht sich als Gruppenmitglied
fur die Visualisierung von Prozessen,
Ideen und Ergebnissen und das Grup-
pengeschehen mitverantwortlich. Sie ist
in der Lage und bereit, in Abstimmung mit
den anderen die Moderation zu tiberneh-

men.

flexibel sein

Die Person ist in der Lage, unterschiedli-
che Rollen in einer Gruppe einzunehmen.
Sie erkennt, wann eine Umverteilung der
Gruppenrollen notwendig ist, und kann

diese initiieren.




Kooperationskompetenz 45

Fiir soziale oder 6ffentliche Einrichtungen sowie Unternehmen sind Ko-
operationen heute kaum wegzudenken. Gemeint sind hier sowohl institu-
tionalisierte als auch informelle Kooperationen mit regionalen, nationalen
oder internationalen Partnern. Kooperationskompetenz bezieht sich auf
das Vermdgen, die Zusammenarbeit mit solchen Partnern zufriedenstel-
lend zu gestalten. Bei der Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen
ist eher Teamkompetenz gefragt.

Teilkompetenzen Differenzierung

Kooperationen aufbauen Die Person ist in der Lage, geeignete Ko-
operationspartner auszumachen und die-
se zu kontaktieren. Sie kann Vorteile einer
Kooperation gegentiber Dritten deutlich
machen und Kooperationspartner fiir eine

Zusammenarbeit gewinnen.

Kooperationen pflegen Die Person kann aufgebaute Koopera-
tionen pflegen. Sie kann zwischen den
Interessen und Sichtweisen der einzelnen
Kooperationspartner vermitteln und st
fahig, diese in gemeinsame Interessen

und Ziele zu tberfihren.

Kooperationen gestalten Die Person ist in der Lage, aktiv Koope-
rationen zu gestalten, Austauschprozesse

zu initiieren und zu koordinieren.
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Informationsfliisse gestalten

Die Person kann Informationen, auch
in groBeren Netzwerken, angemessen
bereitstellen und verteilen. Sie kann ein-
schatzen, welche Informationen fiir die
Kooperationspartner relevant sind und
welche nicht. Sie kann fur sich selbst
notwendige Informationen innerhalb von

Kooperationen einholen.

gemeinsame Ziele definieren

Die Person ist in der Lage, Ziele im Rah-
men einer Kooperation gemeinsam mit
den anderen Partnern zu definieren. Dabei

kann sie tragfahige Ziele formulieren.

gemeinsame Ziele verfolgen

Die Person kann die gemeinsam fest-
gelegten Ziele verfolgen und zu deren
Erreichen beitragen. Sie ist in der Lage,
ihr Handeln bezogen auf die anderen Ko-
operationspartner zu bewerten und auch

deren Interessen zu wahren.

Komplexitédt bewaltigen

Die Person ist in der Lage, die Komplexi-
tat, die sich durch Kooperationen ergibt,
das groBe Ganze sowie die eigenen An-

teile zu tberblicken.




Konfliktkompetenz

Mit Konfliktkompetenz wird die Kompetenz bezeichnet, in Konfliktsitu-
ationen konstruktiv zu handeln und das Ziel zu verfolgen, eine fiir alle
Beteiligten tragfédhige Lésung herbeizufiihren. Fiir Konfliktkompetenz ist
neben anderen auch insbesondere Empathie eine grundlegende Kom-

petenz (vgl. Glasl 2007).

Teilkompetenzen®

Differenzierung

Konflikte verstehen

Die Person kann Konflikte auf verschiede-
nen Eskalationsstufen bemerken, einord-

nen und analysieren.

passende Konfliktbewalti-
gungsstrategie einsetzen

Die Person hat die Fahigkeit, Konflikte
entsprechend ihres Ursprungs auf der
jeweiligen Eskalationsstufe zu bewéltigen.
Sie verfugt Uiber geeignete Strategien und

weil3 um verschiedene Konflikttypen.

symmetrische Konflikte [6sen

Die Person kann gemeinsam mit einer
anderen Person Konflikte auf Augenhd-
he l6sen. Dazu gehdren das Ansprechen
des Konfliktes, das Vorbereiten des Ge-
spréchs, das Analysieren des Konfliktes,
die gemeinsame Suche nach Lésungen

sowie das Treffen einer Verabredung.

9Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,

S. 182 und 203.
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asymmetrische Konflikte 16sen

Die Person ist in der Lage, Konflikte mit
unterstellten oder jliingeren bzw. unerfah-
reneren Personen konstruktiv zu l6sen.
Dabei ist sie sich liber die verschiedenen
Rollen und Machtstrukturen bewusst und
kann, dies berticksichtigend, den Konflikt
gemeinsam mit dem Gegeniiber bewalti-

gen.

Konflikte schlichten

Die Person kann zur Losung von Konflik-
ten Dritter einen entscheidenden Beitrag
leisten. Sie ist in der Lage, eine konstruk-
tive Gesprachsatmosphére zu schaffen,
verschiedene Interessen und Gemein-
samkeiten herauszuarbeiten sowie das
Finden von Lésungen und Vereinbarun-

gen zu unterstitzen.

Teufelskreise durchbrechen

Die Person kann sich ihre eigenen Gefiih-
le und Missstimmungen bewusst machen
und diese angemessen &uBern. Auf der
anderen Seite ist sie in der Lage, die Be-
findlichkeiten des Gegentibers oder wei-
terer Gruppenmitglieder wahrzunehmen,
zu deuten und situativim Gesprach darauf
zu reagieren. Sie kann somit eingefahre-
nen Kommunikationsstrukturen eine neue

Richtung geben.

mit Angst umgehen

Die Person ist in der Lage, einer angstli-
chen Person zuzuhéren und auf diese ein-
zugehen, ohne sich deren Angst zu eigen

zu machen.




mit Aggression umgehen

Die Person kann mit aggressivem Verhal-
ten anderer sachlich und ruhig umgehen
und dabei auch die emotionale Seite auf-
greifen. Eigene Interessen werden z. B. in
Form von Ich-Botschaften sachlich, deut-

lich und konkret geduBert.

mit Manipulation umgehen

Die Person ist sich ihrer eigenen Schwa-
chen bewusst und erkennt empfindliche
Stellen, tber die sie manipuliert werden

kann. Sie kann darauf reflektiert reagieren.

bei sich selbst bleiben

Die Person kann in Gesprachen ihre Auf-
merksamkeit sowohl auf sich selbst als
auch auf das Gegeniiber bzw. andere
Gruppenmitglieder und das Thema rich-
ten. Weder steht das eigene Befinden zu
stark im Fokus noch werden ausschlieB-

lich die anderen wahrgenommen.
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Fuhrungskompetenz

Unter Flihrungskompetenz versteht man die zielorientierte, geplante und
geprufte Einflussnahme auf andere und deren kiinftige Kompetenzent-
wicklung. Verbunden mit Fiihrungskompetenz sind verschiedene Fiih-
rungsstile, die in der Literatur differenziert werden (vgl. Goleman 2000).
Bezogen auf die Lebenswelt von Studierenden lassen sich hier finf als
besonders relevant erscheinende Teilkompetenzen aufzeigen, die im
Studium zu entwickeln sind.

Teilkompetenzen™ Differenzierung

motivieren Die Person kann Einstellungen und Stra-
tegien vermitteln und andere anregen, an
einem definierten Ziel mitzuarbeiten. Sie
kann dieses Ziel tiberzeugend darstellen.
Die Person ist in der Lage, anderen Aner-
kennung und Wertschatzung fiir erbrach-

te Leistungen entgegenzubringen.

kontrollieren Die Person ist in der Lage, Prozesse
nachzuvollziehen und zu {iberpriifen. Feh-
lerhafte Ablaufe oder Ergebnisse werden
ggf. angesprochen und korrigiert. Die Per-
son kann Kriterien fiir die Kontrolle defi-

nieren und operationalisieren.

'°Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,
S. 228.



delegieren

Die Person kann definierte Schritte zur
Zielerreichung an andere abgeben. Sie
kann kommunizieren, wie dieser Schritt

zur Zielerreichung beitragt.

Personalentwicklung

Die Person ist sich bewusst, dass es sich
beim Personal um die wichtigste Ressour-
ce fur ein Unternehmen oder eine Einrich-
tung handelt. Sie ist sich der Bedeutung
von Mitarbeitergespréachen bewusst und
kennt verschiedene Instrumente der Per-

sonalentwicklung.

ganzheitlich fiihren

Die Person wei3 um die Bedeutung in-
terner Kommunikationsprozesse und der
Identifikation mit Unternehmens- oder
Einrichtungszielen. Sie kennt die Bedeu-
tung der Kompetenzen einzelner Unter-
nehmens- oder Einrichtungsmitglieder fiir

das Gesamiziel.
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Selbstkompetenz




Selbstkompetenz
umfasst die auf
die eigene Person
gerichteten
Unterkompetenzen.
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Selbstkompetenz im Uberblick

Selbstkompetenz — in der Literatur auch als personale oder Personen-
kompetenz zu finden — umfasst solche Schliisselkompetenzen, die primar
auf die eigene Person gerichtet sind. Konkret bezeichnet Selbstkompe-
tenz ,die Fahigkeit und Bereitschaft, selbstandig und verantwortlich zu
handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die ei-
gene Handlungsfihigkeit weiterzuentwickeln* (Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft — Vorstand 2009).

Wettbewerbsfahig bleiben

Im Zuge einer sich wandelnden Arbeitswelt werden eben genannte

Fahigkeiten zunehmend wichtiger. Nur wer seine Be-
anigkeite e end chtige u er seine be Selbstkompetenz ist Voraus-

rufsbiografie aktiv zu gestalten vermag, selbststindig
und eigenverantwortlich handeln kann und sich und
das Handeln anderer dabei permanent reflektiert, bleibt

setzung fiir Beschéftigungs-

und Wettbewerbsfahigkeit.

dauerhaft beschaftigungs- und wettbewerbsfahig. Aber auch fir das
Studium sind solche Fahigkeiten bereits gewinnbringend, wenn nicht
notwendig.

Die im Hochschulkontext zentralen Unter-
kompetenzen von Selbstkompetenz

Die Liste der unter Selbstkompetenz zu subsumierenden Kompetenzen
ist lang und variiert je nach Literaturgrundlage. Im Folgenden soll es des-
halb weniger um eine erschépfende Darstellung aller méglichen, son-
dern vielmehr um die im Hochschulkontext als zentral erachteten Unter-



kompetenzen von Selbstkompetenz gehen, die zu einer Férderung der
Beschaftigungsfahigkeit beitragen kénnen. Dies sind:

souveranes Auftreten,
Selbstmanagementkompetenz,
Lernbereitschaft,

Flexibilitat im Handeln,
Entscheidungskompetenz,

Reflexionskompetenz.
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Abbildung 4:

Unterkompetenzen von

Selbstkompetenz

SOUVERANES
AUFTRETEN

SELBSTMANAGEMENT-
KOMPETENZ

LERN-
BEREITSCHAFT

FLEXIBILITAT
IM HANDELN

ENTSCHEIDUNGS-
KOMPETENZ

REFLEXIONS-
KOMPETENZ



Souveranes Auftreten

Souverédnes Auftreten meint ein der Situation entsprechendes, vertrau-

enswirdiges und Uberzeugendes Auftreten. Fiir Studierende als ange-

hende Erwerbstétige ist ein souverdnes Auftreten schon dafiir besonders

wichtig, um z. B. in Bewerbungsgesprachen zu Uiberzeugen, sich gegen

Konkurrenz durchzusetzen und auf dem Arbeitsmarkt zu behaupten.

Teilkompetenzen '

Differenzierung

nonverbal auftreten

Die Person kennt die Wirkung ihres non-
verbalen Auftretens (wie sie sitzt, schaut,
geht usw. Sie weiB ihre Korpersprache
situationsadédquat und gezielt zu beein-
flussen und bestimmte Dinge bewusst zu
unterlassen, wihrend andere nonverbale

Signale gezielt eingesetzt werden.

sich selbst darstellen

Die Person kann sich direkt und ehrlich
ausdriicken. Sie weiB von sich selbst und
eigenen Erfahrungen und Erlebnissen zu
berichten und emotional Stellung zu be-

ziehen.

""Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,

S. 1131,
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begeistern

Die Person ist von ihren eigenen Ideen
oder Einstellungen uberzeugt und kann
auch andere fur diese begeistern. Dies
setzt Uberzeugungsfahigkeit und den Mut

voraus, auch Ungewohntes zu vertreten.

souveran sein

Die Person lasst sich nicht durch uner-
wartete Situationen und Stérungen ver-
unsichern. Sie bleibt gelassen und wert-

schatzend.

charismatisch sein

Die Person kann andere Menschen durch
ihre Priasenz, Gestik und Worte in den
Bann ziehen und begeistern. Dabei ist
Charisma eine Mischung aus Personlich-
keit und Sprachtechnik sowie Intuition

und Timing.




Selbstmanagement-
kompetenz

Unter Selbstmanagementkompetenz wird hier verstanden, sich selbst
Ziele zu setzen, sich personlich weiterzuentwickeln und sich so orga-
nisieren zu kdnnen, dass die Ziele selbstgesteuert erreicht werden (vgl.
Graf 2006, S. 247 ff.).

Selbstmanagementkompetenz gilt als eine Kernkompetenz im berufli-
chen, aber auch privaten Kontext. So erfordern die hohe Komplexitit und
Dynamik des beruflichen und privaten Alltags sowie die zunehmenden
Anforderungen an Selbstverantwortung, Selbstentwicklungsfahigkeit
und Belastbarkeit effektive Selbstmanagementstrategien.

Nach Graf umfasst die Fahigkeit zum Selbstmanagement drei Schwer-
punktbereiche, die auf drei Reflexionsebenen anzusiedeln sind: Wah-
rend die Selbstverantwortung der Ebene der Werte und Haltungen zu-
zuordnen ist, findet die Selbsterkenntnis auf der Reflexionsebene statt.
Die Selbstentwicklung schlieBlich betrifft die Umsetzungsebene (vgl.
Graf 2012).
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Folgende Teilkompetenzen lassen sich im Detail benennen:

Teilkompetenzen

Differenzierung

sich kennen und wahrnehmen

Die Person kann eigene Bedurfnisse und
Wiinsche aufspliren und mit ihren per-
sonlichen Starken, Schwichen und Po-
tenzialen abgleichen. Dies setzt voraus,
dass sie Uber ein realistisches Selbstbild
verfligt und Kritik von anderen annehmen

und konstruktiv umsetzen kann.

sich selbst motivieren

Die Person ist grundsitzlich begeiste-
rungsféhig und interessiert und kann sich
intrinsisch motivieren. Darliber hinaus er-
kennt sie fiir sich relevante extrinsische
Motivatoren und kann sich diese zunutze

machen. 2

ein Projekt managen

Die Person kann einen Plan oder ein Pro-
jekt aufstellen und konsequent verfolgen.
Sie geht dabei zielgerichtet vor, indem sie
einzelne Schritte eines Projektmanage-

ments systematisch beriicksichtigt.

2\Wihrend intrinsische Motivation das Bestreben bezeichnet, etwas um seiner selbst wil-

len zu tun (weil es einfach SpaB macht, Interessen befriedigt oder eine Herausforderung

darstellt), steht bei der extrinsischen Motivation dagegen der Wunsch im Vordergrund, be-

stimmte Leistungen zu erbringen, weil man sich davon einen Vorteil (z. B. Belohnung) ver-

spricht oder Nachteile (z. B. Bestrafung) vermeiden méchte (vgl. Edelmann 2003, S. 30 f.).



zielgerichtet vorgehen

Die Person hat in ihrem Handeln ein Ziel
vor Augen, das sie konsequent verfolgt.
Sie lasst sich dabei nicht durch Unwich-
tigkeiten ablenken, ist jedoch gleicher-
maBen in der Lage, ihr Ziel zu tUberden-
ken und ggf. zu modifizieren. Die Person
weiB, welche Schritte zur Zielerreichung
notwendig sind, und verfolgt diese syste-

matisch.

Lern- und Erfolgsprozesse
Uberprifen

Die Person ist in der Lage, ihre Lern- und
Erfolgsprozesse kritisch zu Uberprifen.
Sie  verfuigt Uber  entsprechende
metakognitive Strategien,'® die ihr dabei
behilflich sein koénnen, Lernprozesse zu

kontrollieren und regulieren.

3Metakognitive Strategien als Lernstrategien, die eine interne Erfolgskontrolle der eige-

nen Lernschritte gewéhrleisten, kénnen (a) auf die Planung von Lernschritten, (b) auf die

Prifung des erreichten Lernfortschrittes anhand der formulierten Lernziele durch aktive

Selbstiiberwachungstatigkeiten ("self-monitoring") oder (c) auf die flexible Ausrichtung

des eigenen Lernverhaltens am Ergebnis dieser Vergleiche ausgerichtet sein (vgl. Siebert

2003, S. 136).
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Lernbereitschaft

Lernbereitschaft — nicht immer klar abgrenzbar zur Kompetenz und den

Teilkompetenzen des Selbstmanagements — soll hier sehr grundlegend

verstanden werden als ,die Offenheit, eine Verdnderung zu erwégen und
in die richtige Richtung einzuleiten* (Meyer 2011, S. 21). Dies setzt vo-
raus, dass ein Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess und die eige-

nen Lernbedurfnisse vorhanden ist, das Lernziel bekannt ist und kritisch

reflektiert werden kann. Folgende Teilkompetenzen sind in dem Zusam-

menhang zentral:

Teilkompetenzen '

Differenzierung

offen sein fiir Neues

Die Person erkennt eigene Bediirfnisse
und Wiinsche sowie die Relevanz, Pro-
bleme anzugehen. Sie nimmt eine offene
Haltung gegentiber moglichen Verande-

rungen ein.

sich selbst motivieren

Die Person ist grundsitzlich begeiste-
rungsféhig und interessiert und kann sich
intrinsisch motivieren. Darliber hinaus er-
kennt sie fiir sich relevante extrinsische
Motivatoren und kann sich diese zunutze

machen.

'“Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,

S.20f.



eigenes Lernverhalten kennen

Die Person kennt eigene Muster und Ein-
stellungen zum Lernen. Der eigene Lern-
stil und eigene Lerngewohnheiten und
-strategien sind bekannt und werden per-

manent reflektiert.

aus Fehlern lernen

Die Person erkennt eigene Fehler und
Schwichen als Lernchance an. Sie kann
diese in ein konstruktives und |6sungsori-

entiertes Handeln tberfiihren.

kreativ sein

Die Person hat die innere Ruhe und MuB3e,
etwas Neues schaffen zu wollen. Sie
kennt Strategien der Ideengenerierung,
wie die verschiedenen Phasen Ideenfin-
dung, Ideenbewertung, [deenauswahl und

Ideenweiterentwicklung.
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Flexibilitat im Handeln

Flexibilitdat im Handeln soll hier in Anlehnung an Ripplinger verstanden
werden als die Kompetenz, gewohntes Denken und Verhalten hinterfra-
gen und &ndern zu kdnnen sowie sich auf gednderte Anforderungen und
Gegebenheiten einer Umwelt einstellen zu kdnnen, und als Bereitschaft,
Neues auszuprobieren und unbekannte Rahmenbedingungen handha-
ben zu kénnen (vgl. Ripplinger o. J., S. 2). Folgende Teilkompetenzen
lassen sich hierbei unterscheiden:

Teilkompetenzen ® Differenzierung
gewohntes Denken und Die Person kann gewohnte und eingefah-
Verhalten hinterfragen rene Denkmuster und Verhaltensweisen

erkennen und kritisch unter Berlicksich-
tigung aktueller Gegebenheiten hinter-
fragen. Dies setzt voraus, dass sie sich
selbst beobachtet und Feedback von

anderen annimmt und konstruktiv umsetzt.

Neues ausprobieren wollen Die Person ist gewillt, sich auf neue Si-
tuationen und damit verbundene Unsi-
cherheiten einzulassen. Dies setzt eine
gewisse Neugierde und die Bereitschaft,

sicheres Terrain zu verlassen, voraus.

'®Die Einteilung und Differenzierung erfolgen weitgehend in Anlehnung an Meyer 2011,
S.20f.



gednderte Rahmenbedingungen
berticksichtigen

Die Person erkennt neue oder geénderte
Rahmenbedingungen und Gegebenhei-
ten. Sie ist in der Lage, ihr Verhalten und
Handeln dahingehend zu hinterfragen und

gegebenenfalls zu verandern.
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Entscheidungskompetenz

Entscheidungskompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft, Entschei-
dungen situationsadiquat, kontextsensitiv und zielfiihrend zu treffen (vgl.
Laux 2007). Besonders im Beruf ist diese Fahigkeit von groBer Bedeu-

tung.

Teilkompetenzen

Differenzierung

Handlungsalternativen erkennen

Die Person weiB um die unterschiedlichen
Handlungsalternativen, die ihrer Entschei-
dung zugrunde liegen. Sie kann mit einer
potenziellen Entscheidung einhergehen-
de Konsequenzen situationsadéquat, kon-

textsensitiv und realistisch einschéatzen.

Prioritaten setzen

Zur Vorbereitung einer Entscheidung kann
die Person verschiedene Ziele priorisieren
und Wichtiges von weniger Wichtigem

unterscheiden.

risikobereit sein

Die Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen
und umzusetzen, setzt eine gewisse Risi-
kobereitschaft voraus. Die Person ist sich
bestimmter mit einer moglichen Entschei-
dung einhergehender Risiken bewusst

und kann diese realistisch einschatzen.




Probleme aktiv angehen

Die Person kann sich selbst dazu moti-
vieren, Probleme und damit verbundene
Aufgaben und Herausforderungen aktiv

anzugehen.

Methoden zur
Entscheidungsfindung kennen

Die Person kennt verschiedene Methoden
der Entscheidungsfindung. Sie kann

diese situationsaddquat anwenden.
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Reflexionskompetenz

Wie die Beschreibung verschiedener Teilkompetenzen in den vorherigen
Kapiteln gezeigt hat, ist die Fahigkeit zur Reflexion haufige Vorausset-
zung bzw. Bestandteil kompetenten Handelns. Darliber hinaus ist sie
auch eine eigene zentrale Kompetenz im Bereich der Selbstkompetenz
und wird an dieser Stelle noch einmal gesondert aufgefiihrt.

,Reflexion ist das Innehalten, der Perspektivwechsel und die kritische
Betrachtung der eigenen Werthaltungen, Beitrdge und Méglichkeiten®
(Meyer 2011, S. 29). Hierdurch lassen sich Situationen und die ein-
gesetzten Handlungsweisen besser verstehen und in weiterer Folge
Handlungsalternativen entwickeln, die in der jeweiligen Situation viel-
leicht erfolgreicher zu einem Ziel gefuihrt hatten — eine Fahigkeit, die im
Berufsalltag von entscheidender Bedeutung ist.

Teilkompetenzen'® Differenzierung

Perspektive wechseln Die Person kann sich selbst und das Ge-
schehen rund um sich selbst mit Abstand
und von auBen betrachten. Sie ist in der
Lage, sich in die Rolle und Position einer
anderen Person hineinzuversetzen und
einen Sachverhalt aus deren Sicht und
Standpunkt zu sehen. Die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel gilt als Voraussetzung

zur Entwicklung von Empathie

'®Die Einteilung und Differenzierung erfolgen in Anlehnung an Meyer 2011, S. 29.



die eigene Werthaltung kennen

Der Person sind eigene Werthaltungen
in Bezug auf ihre Entwicklung und Lern-
konzepte bekannt. Dies setzt voraus, dass
ihre eigenen Annahmen im Zusammen-
hang von Lernen und Entwicklung und
deren Auswirkungen auf Lernstrategien

und Lerngewohnheiten bekannt sind.

sich selbst realistisch
einschatzen

Die Person kann sich und ihre Fahigkei-
ten realistisch einschétzen. Feedback und
Spiegelungen von auBen kann sie in ihre

Selbsteinschatzung sinnvoll einbeziehen.

kritikféhig sein

Die Person kann Kritik von anderen an-
nehmen, hierbei die eigenen Anteile an
Erfolg und Misserfolg einschatzen und die
Kritik in konstruktive Handlungsalternati-

ven umsetzen.

Verantwortung flir die eigene
Entwicklung tibernehmen

Die Person erkennt, wie wichtig es ist,
einen eigenen Beitrag zur Personlich-
keitsentwicklung zu leisten. Sie kann
Verantwortung fur ihre eigene Weiterent-
wicklung in den unterschiedlichen Kom-

petenzbereichen tibernehmen.
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Methodenkompetenz
umfasst Unter-
kompetenzen zur
Beherrschung

der in einer Disziplin
tblichen Lern-

und Arbeitsmethoden.
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Methodenkompetenz

im Uberblick

Unter Methodenkompetenz versteht man die souverdne Beherrschung
verschiedener in einer Disziplin tiblicher Lern- und Arbeitsmethoden.
Auch fur sie findet man in der Literatur zahlreiche Sortierungen. Wir ha-
ben fiur den Bereich Studium und Berufseinstieg die folgenden Kompe-
tenzen als wichtigste ausgewahlt:

Kompetenz zu wissenschaftlichem Arbeiten,
Problemlésekompetenz,
Prasentationskompetenz,
Moderationskompetenz,

Medienkompetenz,

Transferkompetenz.

Neben diesen im Folgenden weiter ausdifferenzierten Kompetenzen
konnen je nach Studienfach bzw. Profession noch weitere zur Metho-
denkompetenz gerechnet werden. Hier sind zum Beispiel mathemati-
sche Kompetenzen zu nennen, die etwa in verschiedenen ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengangen zu definieren wéren.



Abbildung 5:

Unterkompetenzen von

Methodenkompetenz

KOMPETENZ
ZU WISSEN-
SCHAFTLICHEM
ARBEITEN

PROBLEMLOSE-
KOMPETENZ

PRASENTATIONS-
KOMPETENZ

MODERATIONS-
KOMPETENZ

MEDIEN-
KOMPETENZ

TRANSFER-
KOMPETENZ
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Kompetenz zu

wissenschaftlichem Arbeiten

Die Kompetenz zu wissenschaftlichem Arbeiten bezeichnet die Fahig-

keit, einen Sachverhalt wissenschaftlich zu bearbeiten, d. h. nach den in

der Disziplin géngigen Regeln und Verfahren (vgl. Boeglin 2007).

Teilkompetenzen

Differenzierung

mit Informationen umgehen

Die Person ist in der Lage, eigensténdig
aus verschiedenen Quellen und Daten In-
formationen zu beschaffen. Dazu gehort,
diese zu recherchieren, auszuwazhlen und
zu speichern. Sie kann die aufgefundenen
Informationen hinsichtlich ihres Ursprungs
und ihrer Qualitdt bewerten und deren
Aktualitdt und Wissenschaftlichkeit ad-

aquat einschatzen.

wissenschaftliche Texte lesen

Die Person kann unbekannte, komplexe
wissenschaftliche Texte verstehend lesen.
Sie ist in der Lage, diese systematisch
zu analysieren, Kernaussagen herauszu-
arbeiten sowie Positionen zu verstehen
und einzuordnen. Dabei nimmt sie eine
kritische Grundhaltung ein, ist aber auch

offen fiir neue Erkenntnisse.




Forschungsmethoden anwenden

Die Person kennt die tiblichen Verfahren
und Grundsétze des wissenschaftlichen
Arbeitens ihrer Disziplin und kann diese
anwenden. Dabei beherrscht sie einen
souverdnen Umgang mit Datengewin-
nung, -auswertung und -analyse und ist
in der Lage, belastbare Aussagen abzu-
leiten. Sie beachtet dabei die ublichen

Gutekriterien.

Uber Ergebnisse berichten

Die Person ist in der Lage, die Ergebnis-
se ihres wissenschaftlichen Arbeitens in
schriftlicher oder miindlicher Form auf-
zubereiten und wieder in den Diskurs der

Disziplin einzubringen.

75



76

Problemlosekompetenz

Problemlésekompetenz meint die Fahigkeit, gezielt Probleme zu erken-

nen, zu analysieren und L6sungen zu initiieren. Dabei sind hier nicht Pro-

bleme innerhalb von sozialen Gruppen gemeint, sondern fachspezifische

Probleme, die kritisch hinterfragt werden miissen. Dies kdnnen z. B. be-
triebswirtschaftliche Fragestellungen sein, Fragen im Bereich von For-
schung und Entwicklung oder pédagogische Fragen.

Teilkompetenzen

Differenzierung

Probleme erkennen

Die Person ist in der Lage, ein Problem zu

erfassen und zu benennen.

komplexe Situationen erfassen

Die Person kann aus komplexen Zusam-
menhéngen zugrundeliegende Regeln
und Grundsétze abstrahieren. Sie kann
die wichtigsten Aspekte erkennen und die

Problemstellung verstehen.

Problemstellungen zergliedern

Die Person kann auch komplexe Proble-
me in ihren Einzelheiten begreifen sowie

mogliche Ursachen ableiten.

Losungswege entwickeln

Die Person ist in der Lage, einen pas-
senden Losungsweg zu definieren, der
verschiedene Aspekte des Problems be-

riicksichtigt.




Losungen durchsetzen

Die Person kann entwickelte Ldsun-
gen implementieren und ist in der Lage,
alle Schritte zu vollziehen, die dafiir auf
Grundlage der vorherigen Analyse not-
wendig sind. Wahrend dieses Prozesses
analysiert sie kritisch die Lésung und
passt sie ggf. neuen bisher unbekannten
Problemen an bzw. leitet den Ablauf der

Problemlésung wieder neu ein.

Ergebnisse bewerten

Die Person ist in der Lage, eine entwickel-
te Problemlésung kritisch zu evaluieren
und zu bewerten, um so ggf. alternative

L6sungen in Betracht zu ziehen.
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Prasentationskompetenz

Mit Prasentationskompetenz bezeichnet man die Fahigkeit, Inhalte kon-
text-, situations- und zielgruppenadidquat aufbereiten und darstellen zu
kénnen. Hier sind sowohl sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten als
auch die Kenntnis bestimmter Techniken notwendig.

Teilkompetenzen

Differenzierung

Themen strukturiert
darstellen

Die Person ist in der Lage, Informationen
so darzustellen, dass sie von anderen ver-
standen werden kdnnen. Sie kann die Zu-
horer fiir das jeweilige Thema interessie-
ren, kann Inhalte so reduzieren, dass sie
verstandlich sind, aber nicht tiberfrachten
oder Uberfordern. Sie ist dabei in der
Lage, das Wichtige und Interessante her-
auszufiltern und sich auf das Wesentliche
zu konzentrieren. AuBerdem kann sie die
ausgewdhlten Informationen erkennbar,

schllssig und zielgerichtet strukturieren.




angemessen formulieren

Die Person ist in der Lage, ihre Sprache
(miindlich wie schriftlich) der jeweiligen
Zuhorerschaft entsprechend anzupassen
und auch komplexe Sachverhalte in eige-
nen Worten verstéandlich und anschluss-
fahig zu formulieren. Sie kann dabei
Fachsprache gekonnt und verstéandlich
einsetzen. Die Person kann ihre Préasenta-

tion durch Korpersprache stiitzen.

Medien einsetzen

Die Person hat die Fahigkeit, verschiede-
ne (elektronische und nicht-elektronische)
Medien zu verwenden. Sie ist in der Lage,
hier je nach Anlass, Moglichkeiten und

Ublichkeiten zu variieren.

souveran visualisieren

Die Person kann mit verschiedenen Medi-
en visualisieren. Sie ist getibt im Umgang
mit z. B. Laptop/Beamer, Flipchart, (inter-
aktivem) Whiteboard, Overheadprojektor
usw. Sie ist in der Lage, eine Présentation
entsprechend der zur Verfiigung stehen-
den Medien zu gestalten. Sie besitzt an-
gemessene Fahigkeiten und Fertigkeiten
bezogen auf Strukturierung, Reduktion,
Schrift, Farben und den Einsatz von Bil-
dern bzw. Abbildungen (bei elektronisch
unterstiitzten Prasentationen wie beim

handschriftlichen Visualisieren).
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Moderationskompetenz

Moderationskompetenz meint die Fahigkeit, Kommunikationsprozesse in
einer Gruppe so zu gestalten, dass diese ihr Potenzial optimal ausnutzen
kann und Ziele erreicht werden kénnen. Der Moderator oder die Mode-
ratorin selbst bleibt dabei unparteiisch (vgl. Béning 1994).

Teilkompetenzen Differenzierung

systematisch vorbereiten Die Person kann ein Gruppengesprich
angemessen planen. Sie bereitet sich auf

Themen und Teilnehmende vor.

Fragemethoden anwenden Die Person ist in der Lage, verschiedene
aktivierende Fragetechniken anzuwenden
und Teilnehmende durch Fragen einzube-

ziehen.




Gesprache anleiten

Die Person kann Fakten und Meinungen
sammeln, strukturieren, visualisieren und
Gesagtes paraphrasieren. Sie ist dabei
in der Lage — unter Einhaltung und Struk-
turierung festgelegter Zeitvorgaben -
sicherzustellen, dass sich alle Beteiligten
einbringen kénnen und ein sachliches
Gesprachsniveau gewahrt bleibt. Sie
kann gemeinsam mit der Gruppe Ziele
definieren und hilft ihr, systematisch und

zielorientiert zu arbeiten.

Gesprache kondensieren

Die Person beherrscht Techniken und
Methoden zum Bewerten und Entschei-
den. Sie kann die eigene Meinung von
Gesagtem trennen und Verstdndigung
liber gemeinsame Gruppenergebnisse

herstellen.
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Medienkompetenz

Medienkompetenz bezeichnet die Fahigkeit, verschiedene Medien' in
einem kritischen und reflektierten Umgang bezogen auf die eigenen Zie-
le nutzen zu kdnnen. Medienkompetenz muss sich dabei immer an vo-
ranschreitenden Entwicklungen und neuen Méglichkeiten der Medien-
nutzung orientieren.

Teilkompetenzen @ Differenzierung

Medien nutzen Die Person verfiigt tber Wissen iiber
verschiedene Medien und kann diese
bedienen. Sie ist ebenfalls in der Lage,
technische Neuerungen selbstgesteuert
mitzuvollziehen. Sie kann Medien sowohl

rezeptiv als auch interaktiv nutzen.

Medien gestalten Die Person kann Medien tiber bloBe Nut-
zungsroutinen hinaus anwenden und wei-

terentwickeln.

”Unter Medien werden im Rahmen dieses Werkstattberichtes alle Instrumente verstan-
den, mit deren Hilfe Informationen zwischen Sender und Empfanger ausgetauscht werden

kénnen.

'8 Die Einteilung und Differenzierung erfolgen in Anlehnung an Baacke 1999, S. 31 ff.



Medien kritisch betrachten

Die Person ist in der Lage, eine reflektier-
te, verantwortungsvolle und kritische Hal-
tung gegeniiber Medien, Mediengesche-
hen und Mediennutzung einzunehmen.
Dabei kann sie sowohl eigenes Verhal-
ten wie auch gesellschaftliche Prozesse

wahrnehmen und analysieren.
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Transferkompetenz

Mit Transferkompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, theoretisch Erlern-
tes in praktischen Situationen anzuwenden. Hier geht es vor allem um

die Anwendung im spéteren Beruf.

Teilkompetenzen

Differenzierung

Praxisversténdnis zugrunde
legen

Die Person ist in der Lage, Anforderungen
in der Theorie von solchen in der Praxis zu
unterscheiden und Rahmenbedingungen

zu berticksichtigen.

Pareto-Prinzip anwenden kdnnen

Die Person weiB um vorhandene Ressour-
cen in Praxissituationen (z. B. zeitliche,
finanzielle oder personelle Ressourcen)

und kann diese angemessen einsetzen.

Herangehen pragmatisch
wahlen

Die Person kann ihr Wissen Uber die
pragmatische Anwendung theoretischer
Inhalte anwenden und ist nicht einem blo-
Ben Theorieverstandnis unterworfen. Sie
ist damit in der Lage, entsprechend der
Realitdten in der Praxis angemessen zu

handeln.




andere Akteure einbinden

Die Person kennt die relevanten anderen
Akteure im Praxisfeld (z. B. andere Abtei-
lungen im Unternehmen) und kann diese
ansprechen und einbinden bzw. einen In-

formationsaustausch einleiten. '°

Losungen vermitteln

Die Person ist in der Lage, Probleme, Me-
thoden und Lésungen so zu prasentieren,
dass diese anschlussfihig an die Praxis
sind und ein Nutzen von gefundenen L&-

sungen erkennbar wird. 2°

Die Nzhe zur Kooperationskompetenz zeigt die Schwierigkeit einer trennscharfen Ab-

grenzung.

20 Auch hier zeigt sich die N&he zur Problemlésekompetenz, die ebenfalls Teil der Metho-

denkompetenz ist.
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Fallstudienarbeit

Lebensweltbezug herstellen

Die Fallstudienarbeit ist eine vor allem in den sozialwissenschaftlichen
Studiengéngen haufig eingesetzte und etablierte Methode. Insbesonde-
re die Moglichkeit, durch die Arbeit an Féllen einen Lebensweltbezug
herzustellen und abstrakte Inhalte konkreter werden zu lassen, wird als
Vorteil gesehen. Je nach GroBe und Komplexitat des Falls kann die Me-
thode der Fallstudienarbeit auch Uber mehrere Sitzungen oder ein Se-
mester hinweg durchgefiihrt werden.

So funktioniert die Methode

Zu Beginn findet eine Fallkonstruktion statt. Ein fiktiver Fall soll schrift-
lich einen méglichst realistischen Ausschnitt der Wirklichkeit abbilden,
welcher représentativ fiir die ausgewéhlte Thematik ist. Es kénnen so-
genannte offene und geschlossene Fille eingesetzt werden. Als ,offener

Fall* wird ein Problem bzw. eine Situation bezeichnet, e )
Es wird ein fiktiver aber realis-

in der keine Losung vorliegt und diese erst erarbeitet
werden soll. Bei einem ,geschlossenen Fall* wird eine
Losung mitgeliefert, welche allerdings richtig oder auch

tischer Fall formuliert, d 1

Loésung dann erarbeitet wird.

falsch sein kann. Dies muss im Rahmen der Bearbeitung analysiert und
beurteilt werden. Der geschlossene Fall kann folglich auch zum offenen
Fall werden — ist die vorgegebene Losung als falsch entlarvt worden,
wird gemeinsam eine adéquate Ldsung erarbeitet.

Bei der Fallstudienarbeit arbeiten Studierende idealerweise gemeinsam
in Gruppen an den Féllen, die dann wieder ins Plenum eingebracht und
diskutiert werden kénnen. Es ist aber auch mdglich, den Gruppen an-
ders Feedback zu ihren Lésungen zu geben oder diese zum Beispiel auf
einer digitalen Plattform (z. B. ILIAS) zur Diskussion zu stellen.



Wozu eignet sich die Methode?

Bei der Fallstudienarbeit handelt es sich um eine Methode, mithilfe derer
sowohl Wissen erworben als auch Vorwissen eingebracht werden kann.
Die Fallarbeit zielt darauf ab, dass ein neues Thema anhand einer spezi-
fischen Situation erschlossen wird. Die Studierenden sollen sich mit der
Thematik identifizieren und Lésungsstrategien entwickeln konnen.

Rahmenbedingungen

Bei einer Fallstudienarbeit sollte eine maximale GesamtgruppengréBe
von 30 Teilnehmenden nicht Uberschritten werden. Wenn die Arbeit in
verschiedenen Gruppen erfolgt, empfiehlt es sich, voneinander getrenn-
te Arbeitsbereiche bzw. -raume bereitzustellen. Fiir die Fallbearbeitung
sind in etwa 30 Minuten und fiir ein darauffolgendes Plenum 45 Mi-
nuten anzusetzen. Eine Fallstudienarbeit kann aber auch tiber mehrere
Wochen gehen, wenn der Fall dies zuldsst. Ist dem so, sollte die Arbeit
am Fall durch verschiedene Schritte und Feedbackschleifen strukturiert
werden. Neben der schriftlichen Fallbeschreibung und Aufgabenstel-
lung sollten Materialien wie Papier (z. B. zum Anfertigen von Postern),
entsprechende Stifte und Ahnliches bereitliegen, damit die erarbeiteten
Ergebnisse gesichert werden konnen.

Bei der Arbeit iber mehrere Wochen kann die Begleitung der Fallarbeit
durch eine Lernplattform, wie z. B. ILIAS, sinnvoll sein.

AuBerfachliche Kompetenzentwicklung

Sozialkompetenz

Findet eine Fallstudienarbeit in der Gruppe statt, konnen Studierende in
hohem MaBe Sozialkompetenz entwickeln. Sie missen im Team gemein-
sam an einer Losung arbeiten und schulen so Kommunikations-, Team-
sowie Kooperationskompetenz und Empathie. Auch ist wahrscheinlich,
dass es im Prozess der Losungsfindung zu Konflikten kommt, die gelost
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werden miissen (Konfliktkompetenz). (Inoffizielle) Gruppensprecher
kénnen sich in Fiihrungskompetenz tiben.

Selbstkompetenz

Bei der Fallstudienarbeit miissen die Studierenden sich selbst organi-
sieren — moglicherweise sogar in der Gruppe —, um den Fall adaquat
bearbeiten zu kénnen. Sie lernen dabei Selbstmanagement und sind
gezwungen, sich selbst motivieren zu kénnen. AuBerdem Uiben sie Fle-
xibilitdt im Handeln, Entscheidungsféhigkeit und entwickeln ihre Reflexi-
onsfahigkeit gerade im Austausch in der Gruppe weiter.

GroBere Fille, also solche, die eine langere Bearbeitungszeit erfordern,
sollten dann zum Einsatz kommen, wenn die Studierenden bereits mit
projektformiger Arbeitsweise vertraut sind.

Methodenkompetenz
Die Studierenden lernen in der Fallstudienarbeit, theoretisch erlerntes
Wissen an realen bzw. an die Realitdt angelehnten konstruierten Fallen
anzuwenden. Sie schulen dabei in erheblichem MaBe ihre Problemlése-
und Transferkompetenz.

Kompetenzorientiertes Prifen

Fallstudienarbeit ist auch als Priifungsform denkbar. Hier sind verschie-
dene Varianten moglich.

Studierende haben die Moglichkeit, im Vorfeld einer Prifung
einen Fall zu bearbeiten und ihre L&sung zu verschiedenen Tei-

laufgaben oder Fragen wahrend der Priifung zu présentieren.

Sie bekommen einen Fall zur Vorbereitung und werden wahrend
der Priifung tiefer zu diesem Fall befragt.

Sie bearbeiten wahrend der Priifung einen Fall.



Literaturverweise

Knoll, J. (2008): Kurs- und Seminarmethoden. Ein Trainingsbuch zur Ge-
staltung von Kursen und Seminaren, Arbeits- und Gesprachskreisen. 10.

Aufl. Weinheim u. a.
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Kugellager

Flexibel integrierbare Methode

Anders als die Fallstudienarbeit, die sich je nach Komplexitat und GroBe
des Falls tiber mehrere Wochen erstrecken kann, ist das Kugellager eine
weniger umfangreiche Methode, die sich flexibel in eine Lehrveranstal-
tung und zur Unterstiitzung verschiedener Fachinhalte integrieren lasst.
Sie eignet sich zum Einbringen und Strukturieren des Vorwissens der
Studierenden und fordert zudem einen intensiven Wissenstransfer. So
ist die Methode z. B. auch zur Priifungsvorbereitung denkbar.

So funktioniert die Methode

Ein zuvor ausgewihltes Thema wird in maximal acht Unterthemen (bei
hier beispielhaft angenommenen sechzehn Teilnehmenden, eine Variante
fur groBere Gruppen finden Sie weiter unten) aufgeteilt. Daraufhin wer-
den so viele Stiihle, wie Unterthemen gebildet wurden, zu einem engen
Stuhlkreis zusammengestellt, wobei die Sitzflichen nach auBen zeigen.
Nun wird jedem Stuhl ein zweiter gegeniibergestellt — mit der Sitzflache
nach innen. Die Studierenden werden gebeten Platz zu nehmen.

Die Unterthemen werden jeweils auf einen Zettel, Karten, einen Bogen

Pappe oder eine Overheadfolie geschrieben und an die bie Studierenden diskutieren

Teilnehmenden im Innenkreis verteilt. Die im Innenkreis . .
Uber ein ausgewahltes Thema

sitzenden Personen fungieren als Interviewer, stellen ih- im Rotationsmodus.
rem Gegentliber Fragen zu ihrem Unterthema und notie-

ren die Ergebnisse. Nach einer angemessenen Bearbeitungszeit rotieren
die Teilnehmenden im duBeren Kreis im Uhrzeigersinn um einen Platz. Es
erfolgt ein kurzer Austausch der neuen Interviewpartner, indem der In-
terviewer sein neues Gegenuber Uber die bereits zusammengetragenen
Ergebnisse informiert. Im Anschluss wird das Interview fortgesetzt. Die
Ergebnisse kdnnen anschlieBend (z. B. mittels eines Overheadprojek-

tors) préasentiert und diskutiert werden.



Variationsmoglichkeit

Anstatt zu verschiedenen Unterthemen diskutieren alle Studierenden
Uber dasselbe Thema/dieselbe Fragestellung. Bei dieser Variante fun-
gieren die Studierenden beider Kreise als gleichberechtigte Diskussi-
onspartner, eine Unterscheidung zwischen Interviewern und Befragten
wird also nicht gemacht. Die Diskussionspunkte werden anschlieBend
zusammengetragen und in einer Plenumsdiskussion aufgegriffen.

Wozu eignet sich die Methode?

Die Kugellager-Methode eignet sich zum Einbringen und Strukturieren
des Vorwissens der Studierenden oder zum Festigen von bereits Ge-
lerntem und foérdert einen intensiven Wissenstransfer. Zudem kdnnen
erarbeitete Ergebnisse als Ausgangslage flr weitere Arbeitsschritte ge-
nutzt werden.

Dementsprechend lohnt sich der Einsatz des Kugellagers insbesondere
bei Einflihrung eines neuen Themas am Anfang einer Lerneinheit oder
zur Verdichtung von Meinungen bei Diskussionsfragen — wobei das Ku-
gellager hier auch inmitten einer Lehrveranstaltung eingesetzt werden
kann — sowie zum Ende eines thematischen Abschnittes oder einer Ver-
anstaltung.

Rahmenbedingungen

Fur die Kugellager-Methode werden Raumlichkeiten mit einer flexiblen
Bestuhlung benétig. Die Teilnehmeranzahl sollte sich auf insgesamt acht
bis sechzehn Personen belaufen. Benétigt werden Zettel, Karten oder
Overheadfolien sowie ggf. ein Projektor und entsprechende Stifte oder
andere Préasentationsmedien. Der Zeitaufwand beléduft sich abhangig
von der Wahl des Themas und der Anzahl von Unterthemen auf 30 bis
60 Minuten.
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Alternative

Bei einer groBeren Teilnehmerzahl kann die Methode abgeédndert wer-
den. Es konnen z. B. zwei Kreise mit je identischen Unterthemen gebil-
det oder Unterthemen doppelt vergeben und eine Rotation um jeweils
zwei Platze durchgefiihrt werden. AuBerdem kann die Methode stehend
durchgefiihrt werden.

AuBerfachliche Kompetenzentwicklung

Sozialkompetenz

Das soziale Moment des Kugellagers liegt in den wechselnden Zwei-
erkonstellationen, in denen die Studierenden sich innerhalb kurzer Zeit
aufeinander einstellen missen. Dies fordert insbesondere Kommuni-
kationskompetenzen, wie Zuhoren kdnnen, Botschaften verstehen, die
Sprache anpassen kénnen, den eigenen Kommunikationsanteil erken-
nen usw.

Wahrend es in der hier vorgestellten Variante Rollenkonstellationen mit
Interviewenden und Befragten gibt und somit keine gemeinsame Stra-
tegie zur Lésung einer Aufgabe entwickelt und in der Regel auch kein
Konsens hergestellt werden muss, erfordern Variationen des Kugella-
gers mitunter solche Strategien und Kompetenzen.

Somit lasst sich insgesamt festhalten, dass die Methode des Kugella-
gers immer und insbesondere zur Férderung von Kommunikationskom-
petenzen beitragt, wahrend Teamkompetenzen, wie z. B. die Féhigkeit,
gemeinsame Ldsungen anzustreben und Ergebnisse herbeizufiihren,
besonders bei solchen Varianten gefordert werden, die sich durch das
Finden eines gemeinsamen Konsenses auszeichnen.

Selbstkompetenz

Die Studierenden miissen sich flexibel auf die neuen Unterthemen
einstellen. Sie haben dabei kaum Zeit, sich vorab vorzubereiten, son-
dern missen spontan agieren. Dazu kommen sténdig wechselnde Ge-
sprachspartner mit ggf. anderen Kommunikationsstilen und -strategien.
Insgesamt eignet sich die Methode des Kugellagers daher besonders



gut fur die Schulung der Flexibilitdt im Handeln sowie die Kompetenz
zum souverdnen Auftreten.

Methodenkompetenz

Die Fahigkeit, eine Meinung zu einem Thema zu vertreten und adédquat zu
argumentieren, ist eine wichtige Methodenkompetenz fur Studium und
Berufsleben. Auch gilt es, Ergebnisse zu verdichten und zu présentieren,
sich und seine Argumente situationsaddquat darzustellen, abzuwéagen
UswW.

Kompetenzorientiertes Priifen

Die Methode des Kugellagers kann auch mit Blick auf die Vorbereitung
und Gestaltung von Priifungen von Nutzen sein.

Ausgehend davon, dass ein diskursiver Austausch ein tieferes Verstand-
nis fur Fachinhalte und den Priifungsstoff fordern kann, eignet sich das
Kugellager besonders gut zur Priifungsvorbereitung. So lassen sich prii-
fungsrelevante Inhalte mittels der Methode des Kugellagers noch einmal
gut in wiederholender Form zusammentragen und vertiefend diskutieren.
Fur eine konkrete Priifungssituation kann die Methode des Kugellagers
Anregungen geben, die Prifungssituation selbst diskursiver zu gestal-
ten. So konnten diskursive Fragestellungen verstarkt Gegenstand miind-
licher, aber auch schriftlicher Prifungen sein und die Art und Weise,
wie argumentiert und présentiert wird, ganz gezielt in die Bewertung mit
einflieBen.

Literaturverweise

Waldherr, F./Walter, C. (2009): Didaktisch und praktisch. Ideen und
Methoden furr die Hochschullehre. Stuttgart, S. 14-17
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Uber Wandel bewegt

Vom Wandel der Qualitatskultur zum Wandel
der Lehr- und Lernkultur

Die Fachhochschule Miinster engagiert sich schon seit langem in der
Qualitatsentwicklung in Lehre und Studium. Viele Lehrende, Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter sowie Studierende trugen dazu bei, dass ihr 2011
als erste deutsche Fachhochschule der erfolgreiche Abschluss der Sys-
temakkreditierung gelang. Bis zu diesem Zeitpunkt standen vor allem die
Analyse und Verbesserung zentraler lehrbegleitender Prozesse und die
systematische Qualitatssicherung durch Evaluationen im Vordergrund.
Fir das "Kerngeschaft" des Lehrens bot das Qualitdtsmanagement aber
nur wenig Unterstiitzung. Dies hat sich seither stark gedndert: Mit dem
Projekt "Wandel bewegt", das von 2011 bis 2016 aus dem Qualitéts-
pakt Lehre des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefor-
dert wird, strebt die Hochschule eine splrbare Veranderung ihrer Lehr-
und Lernkultur an.

sWandel bewegt”

Mit ihrem aus dem Qualitatspakt Lehre geforderten Projekt reagiert die
Fachhochschule Miinster auf die Anforderungen einer sich wandelnden
Berufs- und Lebenswelt. Diese verlangen, dass sich Hochschulen neben
der Vermittlung von Fachkompetenzen auch auf die Entwicklung von So-
zial-, Selbst- und Methodenkompetenzen ausrichten. Ziel des Projekts
ist es, den Studienerfolg auch unter diesen Anforderungen zu garantie-
ren. Dazu gehort auch, die Studierenden individuell und bedarfsgerecht
zu beraten und zu betreuen. Um diesem Anspruch gerecht zu werden,
wird das kompetenzorientierte Lehren und Priifen verstarkt: Studienpro-
zesse werden explizit sowohl auf fachliche als auch auf tberfachliche
Kompetenzen ausgerichtet. AuBerdem wird ein hochschulweites Bera-



tungs- und Betreuungssystems aufgebaut, durch das eine férderliche
Studiensituation geschaffen und die Studierenden von der Studienwahl
bis in den Berufseinstieg mit Blick auf ihre Kompetenzférderung beglei-
tet werden.

Weiterbildung und Wandelfonds

Drei zentrale Bausteine sollen zu diesen Zielen beitragen:

Eine Qualifizierungsoffensive unterstiitzt die Lehrenden dabei, stirker
kompetenzorientiert zu lehren und zu priifen und bietet Anregungen fir
entsprechende Anpassungen der Studiengdnge. Auch die Frage, wel-
che Begleitung Studierende in diesem Verénderungsprozess benotigen
und wie dies in der Praxis gelingen kann, wird gemeinsam mit den in
der Beratung und Betreuung beschéftigten Kolleginnen und Kollegen
bearbeitet. Entsprechende Angebote bietet u. a. die Ideenwerkstatt Leh-
re, eine neue Weiterbildungsreihe der Hochschule. Ein Anreizsystem
schafft Freirdume, damit die in der Weiterbildung gewonnenen Ideen in
die Praxis umgesetzt werden kénnen.

Uber ein hochschulinternes Antragsverfahren unterstiitzt die Fachhoch-
schule Munster zudem aus dem sogenannten Wandelfonds viele neue
und innovative Projekte in Lehre, Beratung und Betreuung.

Alle MaBnahmen werden von einem im Wandelwerk, dem Zentrum fir
Qualitatsentwicklung der Hochschule, verorteten Projektteam fachlich —
auch hochschuldidaktisch — und administrativ begleitet, koordiniert und
evaluiert.

Sie mdchten mehr liber unsere Aktivititen erfahren? Besuchen Sie uns
im Internet:
www.fh-muenster.de/wandelwerk

oder kommen Sie zu uns in die
Robert-Koch-StraBBe 30, 48149 Miinster.
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GEFORDERT VOM

% Bundesministerium
2y fiir Bildung

und Forschung

Das Projekt »Wandel bewegt« wird aus Mitteln des Bundesministeriums
fir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01PL11069
gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt
bei der Fachhochschule Miinster.






Dieses Kompendium

unterstlUtzt Sie bei der

Planung, Implemen-

tierung und Umsetzung

einer kompetenz-

orientierten Lehre.
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