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Zusammenfassung Im Beitrag geht es um die empirisch
zu beantwortende Frage, ob und unter welchen Bedingun-
gen durch eigens eingerichtete universitdre Lehrveranstal-
tungen die von der OECD fiir wichtig gehaltenen Schliis-
selkompetenzen ,,selbstindiges Handeln* und ,,Interagieren
in sozial heterogenen Gruppen“ sowie bestimmte Formen
der Motivation und des Selbstbilds verbessert werden kon-
nen. Im Ergebnis zeigt sich, dass Verbesserungen in den
Schliisselkompetenzen und in abgeschwichter Form auch
in der Leistungsmotivation vor allem von der Qualitit der
Lehre der Dozenten abhéngen, denen die Qualitédt des Ler-
nens durch die Studierenden weitgehend folgt. Will man al-
so die Schliisselkompetenzen wie tibrigens auch die fachli-
chen Kompetenzen der Studierenden verbessern, gilt es, die
Qualitit der Lehre durch geeignete Mallnahmen zu erhéhen.

The improvement of key competencies in university
courses

Abstract The article tries to answer the question empiri-
cally, whether and under which conditions the key compe-
tencies “acting autonomously” and “interacting in socially
heterogeneous groups” as well as some forms of motivation
and forms of the self concept can be improved by university
courses, which are specially implemented for these reasons.
It is a central result that the improvement of the key com-
petencies and—to a smaller degree—of achievement moti-
vation is depending on the quality of teaching, which is fol-
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lowed by the quality of learning of the students. Thus, to im-
prove the key competencies as well as the professional com-
petencies, it is necessary to improve the quality of teaching
by effective means.

1 Problem- und Fragestellungen

Schliisselkompetenzen fiir ein erfolgreiches Leben und eine
gut funktionierende Gesellschaft stehen seit Ende der 90er
Jahre im Zentrum der bildungstheoretischen und bildungs-
politischen Vorstellungen der OECD (Rychen und Salganik
2001, 2003). Dort werden explizit drei Kernkompetenzbe-
reiche definiert und vor dem Hintergrund allgemeiner ge-
sellschaftlicher Anforderungen begriindet: /. selbststéindi-
ges Handeln, 2. Interagieren in sozial heterogenen Gruppen
und 3. interaktive Nutzung von Instrumenten und Hilfsmit-
teln.

Jede dieser Schliisselkompetenzen setzt die Mobilisie-
rung von Wissen sowie von Einstellungen, Gefiihlen, Wer-
ten und Motivation voraus, die zur Bewiltigung komplexer
situativer Anforderungen bendtigt werden. Schliisselkompe-
tenzen gehen damit iiber Wissen und Fihigkeiten oder Fer-
tigkeiten hinaus und kombinieren im Menschen liegende ko-
gnitive und evaluativ-motivationale Handlungsbedingungen
mit externen situativen Anforderungen. Bei den Schliissel-
kompetenzen geht es — vereinfacht gesagt — also nicht nur
um ,,Wissen“, sondern um ,,Konnen*.

Mit dem Besitz von Schliisselkompetenzen kénnen nach
den Vorstellungen der Vertreter dieses Ansatzes sowohl der
individuelle Erfolg als auch die gesellschaftliche Wohlfahrt
gefordert werden. Empirisch erfasst wurden ausgewihlte
Schliisselkompetenzen international vergleichend bisher in
den drei PISA-Studien 2000, 2003 und 2006.
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Mit dem Bologna-Abkommen zur Einfiihrung gestufter
Studiengédnge in der EU von 1999 ist dariiber hinaus fiir alle
BA-Studienginge vorgesehen, neben fachspezifischen Qua-
lifikationen auch Schliisselkompetenzen und Berufsorientie-
rungen zu vermitteln.

Auch an der Universitét Bielefeld werden in nahezu al-
len Fakultiten seit Einfiihrung der BA-Studiengiinge Ver-
anstaltungen zur Férderung von Schliisselkompetenzen und
zur Berufsorientierung angeboten. In diesem Zusammen-
hang hat eine Lehrforschungsgruppe der Fakultit fiir Sozio-
logie untersucht, inwieweit in ausgewihlten einschldgigen
Veranstaltungen im Wintersemester 2006/2007 Schliissel-
kompetenzen vermittelt sowie Formen der Motivation und
des Selbstbilds verdndert worden sind.

In diesem Beitrag sollen die folgenden Fragen beantwor-
tet werden:

1. Was verstehen wir unter den Schliisselkompetenzen
»Selbststindiges Handeln™ und ,Interagieren in sozial
heterogenen Gruppen“? Was verstehen wir unter Moti-
vation und Selbstbild als eng mit Kompetenzen verbun-
denen Konzepten?

2. Welche Effekte haben die an der Universitit eigens zum
Zweck der Vermittlung von Schliisselkompetenzen an-
gebotenen Lehrveranstaltungen auf die Entwicklung der
Schliisselkompetenzen sowie auf die Entwicklung be-
stimmter Arten von Motivation und des Selbstbilds?

3. Welche hochschuldidaktischen Konsequenzen sind aus
den Ergebnissen der Arbeit fiir die zukiinftige Vermitt-
lung von Schliisselkompetenzen zu ziehen?

2 Theoretische Uberlegungen

2.1 Was verstehen wir unter Schliisselkompetenzen,
Motivation und Selbstbild?

Bei der Auswahl und der Definition von Schliisselkompe-
tenzen lehnen wir uns eng an die Definition der OECD an
(vgl. Rychen und Salganik 2001 und 2003): Schliisselkom-
petenzen bezeichnen die Fdhigkeiten von Menschen zur Be-
widltigung komplexer Anforderungen aus allen lebenswelt-
lichen Bereichen. Hierzu gehoren u.a. Anforderungen aus
dem beruflichen, dem privaten sowie dem Offentlichen Be-
reich. Schliisselkompetenzen verlangen den gleichzeitigen
Einsatz kognitiver Fdihigkeiten und evaluativer Orientierun-
gen sowie deren standiger Reflexion zur Bewdltigung der si-
tuativen Anforderungen. Wir haben es hier also mit einer
funktionalistischen Definition zu tun, wie sie auch der Kom-
petenzmessung in PISA zugrunde gelegt wurde.

Dem entsprechend unterscheiden wir hier die analytisch
trennbaren, empirisch aber ineinander greifenden Schliissel-
kompetenzbereiche:
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1. Die Kompetenz zu selbststindigem Handeln, auch als
autonome Handlungsfihigkeit bezeichnet, beinhaltet die
folgenden Elemente:

e die Fahigkeit zur aktiven Orientierung in einer Hand-
lungssituation, d.h. die Ermittlung der dufleren Bedin-
gungen der Situation unter den Aspekten ihrer An-
forderungen, Moglichkeiten und Restriktionen, die Er-
mittlung der inneren Bedingungen der Situation unter
den Aspekten des eigenen Wissens, der eigenen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten sowie der eigenen Bewer-
tungen und Motivation sowie nicht zuletzt das reflek-
tierende Inbeziehungsetzen der dufleren und inneren
Bedingungen der Handlungssituation. Man kann diese
Féhigkeit zur Entwicklung eines inneren Modells der
Handlung in der Sprache der Rational Choice-Theorie
auch als Fahigkeit zum Framing der Situation bezeich-
nen.

e die Fihigkeit zu ziel- bzw. zweckrationalem Handeln,
d.h. die Zielsetzung, die Planung von Mitteln, die
Umsetzung iiber Entscheiden und Handeln sowie die
Bewertung anhand der Folgen. Darin eingeschlossen
kann auch je nach im Framing-Prozess unterstelltem
Modus ein wertrationales, traditionales oder affektuel-
les Handeln im Sinne von Max Weber sein.

e die Fdhigkeit zu selbstgesteuertem Lernen mithil-
fe wirksamer Lernstrategien (z.B. Wiederholungs-,
Elaborations- oder Kontrollstrategien).

2. Die Kompetenz zur Interaktion in sozial heterogenen
Gruppen beinhaltet ebenfalls eine Reihe von Teilkom-
petenzen. Hierzu gehoren zunichst einmal Féhigkeiten,
die eigenen Interessen und Wiinsche im sozialen Kontext
auch zur Geltung zu bringen; man kann diese Fihigkei-
ten auch als egozentrischen Pol der Interaktionskompe-
tenz bezeichnen. Im Einzelnen zidhlen hierzu:

e die Fihigkeit zur Verteidigung und Bestdtigung der
eigenen Interessen, Wiinsche, allgemeinen und posi-
tionsgebundenen Rechte und Pflichten sowie Verant-
wortlichkeiten,

e die Fihigkeit zur Kritik und zur Offenheit gegeniiber
Kritik, sowie

e die Fahigkeit zu Konflikten und zur (friedlichen) Lo-
sung von Konflikten im sozialen Kontext.

Auf der anderen Seite stehen Fahigkeiten, die man eher
dem sog. allozentrischen Pol zurechnen kann; hierzu ge-
horen:

e die Fdhigkeit, Andersartigkeiten wahrzunehmen (Per-
spektiveniibernahme),

e die Fihigkeit, sich in andere auch emotional hineinzu-
versetzen (Empathie),

e die Fihigkeit, gute und langfristig tragfiihige Bezie-
hungen zu anderen Menschen aufzubauen, sowie
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o die Fahigkeit, mit ihnen zu kooperieren.

3. Motivation z&hlt nicht direkt zu den Schliisselkompeten-
zen. Aus handlungstheoretischen Uberlegungen ist Mo-
tivation jedoch ein wesentlicher Bestandteil der Ressour-
cenausstattung einer Person in Situationen mit Anforde-
rungscharakter.! Motivation und Kompetenz sind analy-
tisch trennbar, stehen empirisch aber in einem engen Zu-
sammenhang.” Wir haben die folgenden Motivationsfor-
men mit aufgenommen und empirisch untersucht:

e die intrinsische Motivation, die an den Inhalten von
Lern- und Arbeitsprozessen und weniger an deren Fol-
gen orientiert ist; letztere wird auch als extrinsische
Motivation bezeichnet,

e die allgemeine Leistungsmotivation, in der in einer
Aufgaben- bzw. Anforderungssituation die Hoffnung
auf Erfolg die Furcht vor Misserfolg dominiert.

4. Das Selbstbild zdhlt zwar auch nicht direkt zu den
Schliisselkompetenzen. Es ist teils Bedingung, teils Fol-
ge ihres Einsatzes und kann deshalb als wesentliche Ver-
starkung der Kompetenzen begriffen werden.? Im Ein-
zelnen haben wir die folgenden Selbstbildkonzepte mit
erhoben:

e die Selbstwirksamkeitswahrnehmung,
o die Selbstwertstiirke,
e die Fahigkeit zur Selbstreflexion.

2.2 Von welchen Bedingungen hingt die Verbesserung der
Schliisselkompetenzen, der Motivation und des
Selbstbilds in Lehrveranstaltungen der Universitét ab?

Die Vermittlung von Schliisselkompetenzen, Motivation
und Selbstbild kann sich zunichst an einem allgemeinen
padagogisch-didaktischen Ansatz orientieren, der fiir all die-
se Ressourcen gilt. Hier haben wir ein Unterrichtskonzept
herangezogen, das den Unterricht als einen Kommunikati-
onsprozess begreift und das kurz wie folgt skizziert werden
kann®:

Der Unterricht hat zunéchst einen Aufgabenbereich.
Hier geht es um die Vermittlung und den Erwerb von

Ivgl. fiir die psychologischen Motivationstheorien: Heckhausen
(1963, 1977, 1989), Deci (1975), Deci und Ryan (2000), Schiefele
und Koller (2006); fiir die soziologische Handlungstheorie: z.B. Esser
(1999).

ZDabei ist unseres Wissens weder in der psychologischen noch in
der soziologischen Handlungstheorie gekldrt, ob es sich um reine
Kovariations- oder um Kausalitétsverhéltnisse handelt.

3Eine systematische Einfiihrung in die Selbstkonzeptforschung bietet
Mummendey (2006).

4Vgl. Lange (1992, 2005). Ganz dhnliche Uberlegungen finden sich
bereits in Fittkau (1979) sowie in Hennig (2006). Eine ausfiihrliche
Darstellung erfolgt im 3. Abschnitt.

Kompetenzen. Hier stehen Lehrende und Studierende ein-
ander als Experten bzw. als Lernende gegeniiber. Der
Kommunikationsprozess stellt einen Lehr-Lern-Prozess dar,
der auf Seiten der Lernenden als Informationsaufnahme-,
Informationsverarbeitungs- und -anwendungsprozess be-
trachtet werden kann. Im Vordergrund stehen Tiichtigkeit-
saspekte sowohl auf Seiten der Lehrenden wie der Lernen-
den. Was die Methodik und Didaktik angeht, hat die Un-
terrichtsforschung angesichts der Fiille der Moglichkeiten
hier das fiir manche beruhigende, fiir manche enttiuschende
Ergebnis erbracht, dass es die einzig wahre Methodik und
Didaktik nicht gibt, sondern dass allenfalls ein bestimmter
Wechsel die Ergebnisse zu optimieren vermag (Fend 1980,
S. 307; Lange 2005, S. 1741f.).

Der Unterricht hat weiterhin einen sozial-emotionalen
Bereich. Dort geht es um Personlichkeitsbildung, d.h. auch
um die Vermittlung und Prigung von Werthaltungen und
Einstellungen. Hier stehen Lehrende und Studierende ein-
ander als Vorbilder bzw. als kritische Partner gegeniiber. Der
Vermittlungsprozess ist hier ein Kommunikationsprozess, in
dem zumindest schwach positive sozial-emotionale Bezie-
hungen auf einer Vertrauensbasis gepflegt werden miissen,
damit auf der anderen Ebene die Vermittlung und Uber-
nahme fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen auch ge-
lingt. Im Vordergrund stehen hier sog. Beliebtheitsmerkmale
der Lehrenden und Studierenden.

Dass dariiber hinaus situative, also organisatorische, un-
terrichtliche, personale, finanzielle und materiale Bedingun-
gen fiir eine ,,erfolgreiche* Vermittlung von Kompetenzen,
Motivation und Selbstbildern beriicksichtigt werden sollten,
zeigen die Ergebnisse der Schul- und Hochschulforschung.
In dieser Studie beriicksichtigen wir nur die Art der konkret
untersuchten Lehrveranstaltungen der verschiedenen Fakul-
téten.

Was die internen Bedingungen ,.erfolgreichen Unter-
richts* angeht, die sich hier in Kompetenz-, Motivations-
und Selbstbildverbesserungen niederschlagen, betrachten
wir zum einen das Verhalten der Lehrenden, wie es aus der
Perspektive der Studierenden eingeschitzt wird. Dabei wird
der Lehrende zum einen als Fachmann, als Experte betrach-
tet, der bestimmte Tiichtigkeitsmerkmale aufweisen muss,
um im Unterricht als einem Informationsprozess im sog.
Aufgabenbereich fachliche Verbesserungen, Kenntnisver-
besserungen zu erreichen, oder auch Lernprozesse in Gang
zu setzen; hierzu gehort auch die Forderung von Schliissel-
kompetenzen.

Zu diesen Tiichtigkeitsmerkmalen zidhlen wir die folgen-
den Eigenschaften und Verhaltensweisen des Lehrenden:

e die fachliche Kompetenz, die sich aus seinem Wissen,
seiner rhetorischen Kompetenz, einschlieBlich der Klar-
heit und Verstindlichkeit in seiner Darstellung zusam-
mensetzt,

e die didaktische Kompetenz, die sich aus guten Erkli-
rungen und Zusammenfassungen, gegenstandsaddquatem
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Abb. 1 Unterricht als
Kommunikationsprozess Situative Unterricht individuelle
Bedingungen Folgen
Tiichtigkeits- Ttuchtigkeits-
verhalten verhalten
des Lehrenden des Studierenden
Aufgabenbereich
fachliche Entwicklung
materielle als Experte Informationsprozess als Lernender  ,,Leistung®
Kompetenz
rdumliche
organisat. Lehrender Studicrender
situative
Bedingungen als ,,Mensch* sozialer Prozess als ,,Mensch* Werte
Einstellung
Sozial-emot. Bereich
Personlichkeits-
Bildung
soziales soziales
Verhalten Verhalten

des Lehrenden

des Studierenden

Tempo und auf das Vorwissen bezogenem Schwierig-
keitsgrad zusammensetzt, und

o die Strukturiertheit der Veranstaltung, die sich in einer
klaren Gliederung und Ordnung des Stoffs niederschligt.

Zum anderen muss der Lehrende bestimmte Beliebtheits-
merkmale aufweisen, um im Unterricht im sozial-emotiona-
len Bereich zur Personlichkeitsentwicklung der Studieren-
den beizutragen. Hierzu gehoren dann auch die Forderung
von Lernmotivation, Leistungsmotivation und die Verbesse-
rung der Selbstwahrnehmung.

Zu diesen Beliebtheitsmerkmalen zidhlen wir die folgen-
den Verhaltensweisen:

e der Respekt, mit dem er den Studierenden begegnet; hier-
zu zihlen ein freundlicher Umgang mit ihnen und sie
ernst zu nehmen,

e die Motivierung der Studierenden; hierzu zihlen die Er-
zeugung von Interesse am Gegenstand, die lebendige Ge-
staltung des Unterrichts und die Schaffung einer angeneh-
men Atmosphére bzw. eines positiven Unterrichtsklimas,

e die ausreichende Betreuung der Studierenden vor und
nach den Veranstaltungen, sowie

e der Grad der Forderung von Kooperation und Gruppen-
arbeit.

Zu den internen Bedingungen ,.erfolgreichen Unterrichts*
gehoren aber auch komplementire Verhaltensweisen der
Studierenden. Sie werden zum einen als Lernende begriffen,
die im Unterricht bestimmte Tiichtigkeitsverhaltensmuster
zeigen miissen, um erfolgreich zu sein.

Zu diesen studentischen Tiichtigkeitsmerkmalen zdhlen
wir die folgenden Verhaltensweisen:

e der Umfang und die Qualitit der aktiven schriftlichen
Verarbeitung der Veranstaltung, einschliellich des Um-
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fangs und der Qualitdt der Vor- und Nachbereitung der
Veranstaltung,

e der Umfang, in dem sie sich aktiv in Veranstaltungen
durch Fragen und Diskussionsbeitrige einbringen,

e der Umfang, in dem sie sich mit Freunden und Bekann-
ten iiber die Veranstaltung unterhalten, d.h. in welchem
Umfang ein Transfer in auBeruniversitire soziale Grup-
pen erfolgt, sowie

e die Zahl der eigenen Fehlstunden.

Die Studierende werden aber auch mit ihren sozial-emotio-
nalen Verhaltensweisen begriffen, von denen wir hier nur

e das Ausmaf} der konstruktiven Mitarbeit der Studierenden
insgesamt und

e das Ausmaf; des Desinteresses bzw. das Ausmalf} der Un-
terrichtsstorungen der Studierenden, wie Unaufmerksam-
keit, Reden, Herausgehen

erfasst haben.

Der Unterricht wird damit als ein zwischen Lehrenden
und Studierenden ablaufender Kommunikationsprozess be-
trachtet, in dem Lehrende und Studierende sowohl unter
fachlichen Aspekten im Rahmen eines Lehr-Lernprozesses
als auch unter sozial-emotionalen Aspekten im Rahmen ei-
nes grundlegenden sozial-emotionalen Prozesses miteinan-
der interagieren. Nur wenn die fiir beide Prozessbereiche er-
forderlichen komplementdren Verhaltensmuster von beiden
Seiten an den Tag gelegt werden, erscheint ein ,,erfolgrei-
cher* Unterricht moglich.

Vereinfacht lassen sich diese Uberlegungen in den fol-
genden Abbildungen darstellen, wobei Abb. 1 den Unter-
richt als Kommunikationsprozess begreift und Abb. 2 die
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Abb. 2 Kausalmodell zur
Erklarung ,erfolgreichen®
Unterrichts

situative
Randbeding.

—» individuelle Verhaltens-
weisen der Lehrenden

— 4 individuelle Folgen
bei den Lernenden

und Lernenden

Tiichtigkeitsverhalten

des Lehrenden
Tiichtigkeitsverhalten
des Studierenden
Soziales Verhalten

des Lehrenden

Soziales Verhalten

\ fachliche Leistung
Schliisselkompetenzen usw.

Personlichkeitsentwicklung

des Studierenden

Abb. 3 Methodisches Design
zur experimentellen

Impactevaluation

Tl T2 T3
Experimentalgruppe Ml X (Lehre) M2
Kontrollgruppe M3

Beginn WS Ifd. WS Ende WS

2006/07 2006/07 2006/07

M1 — M3 = Messung/Erhebung

Umsetzung der kommunikationstheoretischen Erorterungen
in ein empirisch testbares Kausalmodell darstellt.’

An dieser Stelle bleibt darauf hinzuweisen, dass eine giil-
tige Untersuchung der Bedingungen von Schliisselkompe-
tenzen als einer speziellen Form von Kompetenzen nicht
nur empirisch moglich ist, sondern auch unter Anwendung
von Regeln der Logik aus einer allgemeineren anerkannten
hochschuldidaktischen Theorie der Vermittlung von Kom-
petenzen durchgefiihrt werden kann.

3 Methodischer Ansatz
3.1 Welches Forschungsdesign wurde gewéhlt?

Fiir eine empirische Beantwortung der Forschungsfragen
bzw. fiir einen empirischen Test des hier vorliegenden theo-
retischen Modells wird ein experimentelles Forschungsde-
sign benotigt (vgl. Abb. 3).

Bendtigt wird eine Lingsschnitterhebung der Studieren-
den vor und nach dem Besuch von Lehrveranstaltungen zur

5 An dieser Stelle sei nur kurz darauf hingewiesen, dass sich die vorge-
stellten kommunikationstheoretischen Uberlegungen auch sehr gut in
ein allgemeines handlungstheoretisches Modell integrieren lassen, wie
es in der aufgekldrten Version der Rational Choice-Theorie vorliegt
[fiir die hier vorliegende Studie: Lange (2009), S. 27ff., allgemein: Es-
ser (1999), Coleman (1995)].

Vermittlung von Schliisselkompetenzen (Experimentalgrup-
pe) sowie eine Erhebung von Studierenden einer Lehrveran-
staltung nach der Veranstaltung, in der aber nicht bewusst
Schliisselkompetenzen vermittelt werden (Kontrollgruppe).
Dariiber hinaus werden fiir die Studierenden in der Ex-
perimentalgruppe die ,erfolgsrelevanten‘ situativen Merk-
male der Lehrveranstaltung, das Lehrenden- und das Ler-
nendenverhalten erhoben. Mit diesem experimentellen An-
satz lassen sich Verdnderungen in den Schliisselkompeten-
zen der Studierenden auf die Teilnahme an dieser Lehrver-
anstaltung zuriickfiihren, wenn sich zum einen die Vorher-
und Nachhermessungen (M1 und M2) der Schliisselkompe-
tenzen signifikant unterscheiden und sich zum anderen kei-
ne Unterschiede zwischen den Schliisselkompetenzen der
Experimentalgruppe in der Vorhermessung (M1) und der
Kontrollgruppe (M3) ergeben. Dariiber hinaus kénnen unter
Riickgriff auf die situativen Bedingungen die Verdnderun-
gen in den Kompetenzen genauer spezifiziert werden. Nicht
zuletzt lassen sich — nach Bildung von Differenzvariablen
aus Vor- und Nacherhebungen — diejenigen identifizieren,
die entweder keine oder aber mehr oder weniger grofie Lern-
fortschritte bei den Schliisselkompetenzen erreichen. Auch
diese Lernfortschritte lassen sich dann aus den Randbedin-
gungen und aus den situativen Bedingungen erkldren.

3.2 Wer sind die Untersuchungseinheiten?

Als Untersuchungseinheiten der Experimentalgruppe dien-
ten alle Studierenden aus den Lehrveranstaltungen der Fa-
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Tab. 1 Studierende in den Experimental- und Kontrollgruppen

Gruppen-Code Tag/Zeit  Vorher Nachher Vorher und Nachher
111 mo 08-10 40 14 25
121 mo 10-12 42 15 15
131 di 14-16 40 31 21
141 do 08-10 31 23 7
151 do 10-12 34 29 12
211 mo 12-14 56 38 28
311 fr10-12 44 33 25
321 mi 10-12 35 33 24
331 mi 14-16 16 17 11
ExGr gesamt 338 233 168
KoGr di 10-12 46

ExGr voher + KoGr: n =384

kultdt fiir Soziologie, der Fakultit fiir Geschichtswissen-
schaften und der Fakultit fiir Literaturwissenschaften und
Linguistik im WS 2006/2007, die von dem zentralen Ser-
vicebereich bei der Vermittlung von Schliisselkompetenzen
unterstiitzt wurden. Hierzu zihlten sechs mit Tutoren durch-
gefiihrte Einfiilhrungsveranstaltungen aus dem Bereich der
Politikwissenschaft, eine Veranstaltung aus dem Bereich der
Anglistik und drei Veranstaltungen aus dem Bereich der Ge-
schichtswissenschaften. Als Kontrollgruppe wurde eine Ein-
fiihrungsveranstaltung aus der Fakultét fiir Soziologie ge-
wihlt, an der Studierende der Politikwissenschaft sowie der
Sozialwissenschaften teilnahmen. Damit ergibt sich nach
Abschluss der Erhebungen die folgende Verteilung der Stu-
dierenden (vgl. Tab. 1).

Insgesamt haben damit 338 Studierende an der Erst- und
233 Studierende an der Zweiterhebung in der Experimen-
talgruppe teilgenommen, das entspricht einem Teilnehmer-
schwund von etwa einem Drittel aller Studierenden. An bei-
den Erhebungen haben insgesamt nur 168 Studierende, al-
so nur die Hilfte derjenigen teilgenommen, die auch an der
Ersterhebung beteiligt waren.

3.3 Wie kann man Schliisselkompetenzen und ihre
Determinanten giiltig erheben?

Da wir uns entschlossen haben, uns eng an die Schliissel-
kompetenzkonzeption der OECD anzuschlieflen, wie sie an-
satzweise auch schon in den PISA-Studien umgesetzt wur-
de, miissen wir bei der Instrumentenerstellung auch nicht in
jedem Fall von vorne beginnen. Die Schliisselkompetenzen
wurden in dieser Studie zum grofiten Teil iiber Skalen, zum
geringeren Teil tiber Einzelitems und tiber Indexbildungen
erhoben. Einen groflen Teil der Skalen konnten wir dabei
der ,,Pdadagogischen Jugend- und Rekrutenbefragung ch-x*
entnehmen, einer Studie, die im Forschungsbereich Schul-
qualitit und Schulentwicklung des Pddagogischen Institu-
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tes der Universitit Ziirich durchgefiihrt wurde bzw. weiter-
hin durchgefiihrt wird (Buschor und Forrer 2005). Im Rah-
men dieser Studie ging es u.a. explizit um die Entwick-
lung und Validierung von Instrumenten zur Erfassung iiber-
fachlicher Kompetenzen, die den Schliisselkompetenzen der
OECD sehr dhnlich sind (vgl. Grob und Maag Merki 2001,
2003). Weiterhin wurde die Vermittlung von Schliisselkom-
petenzen durch die Studierenden selbst eingeschitzt.

Die sich aus dem theoretischen Modell ergebenden De-
terminanten wurden teils iiber Fragen, teils tiber Skalen er-
hoben, die sich in fritheren eigenen Untersuchungen (u.a.
Lange 1992, 2004) bewihrt hatten.®

Die Erhebung erfolgte mittels weitgehend standardisier-
ter Fragebogen wihrend der Lehrveranstaltungen in der
Universitit. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit lag zwi-
schen 45 und 60 Minuten. Alle Fragebogen wurden an-
schlieBend kodiert und die Daten in SPSS-Files iibertragen,
die der weiteren Analyse zugrunde liegen.

3.4 Wie wurden die Daten ausgewertet?

Alle tibernommenen und selbst gebildeten Skalenitems zu
den Schliisselkompetenzen, zur Motivation und Selbstwahr-
nehmung wurden tiber Faktorenanalysen und Reliabilitdits-
analysen auf ihre Skalierbarkeit hin tiberpriift. Die Zusam-
menhénge zwischen den latenten und manifesten Variablen
der Kompetenzen, Motivationsarten und Formen der Selbst-
wahrnehmung wurden dartiber hinaus iiber konfirmatorische
Faktorenanalysen (mit Hilfe von Lisrel) untersucht. Andere
Items, insbesondere zu den unabhingigen und intervenie-
renden Variablen, wurden entweder zu Indizes verarbeitet
oder als Einzelitems iibernommen. Nach Uberpriifung der
einfachen Hiufigkeitsverteilungen aller Skalen, Indizes und
Einzelitems wurden, ggf. nach Rekodierungen, den Hypo-
thesen des theoretischen Modells entsprechend, zweidimen-
sionale Haufigkeitsverteilungen und die zugehorigen Zu-
sammenhangsmale errechnet. Dargestellt werden der Ein-
fachheit halber vor allem die Korrelationskoeffizienten.” Zur
Uberpriifung der Verinderungen in den Schliisselkompeten-
zen wurde der T-Test fiir abhiingige bzw. fiir unabhingige
Stichproben gewihlt. Dariiber hinaus wurden Varianzanaly-
sen gerechnet.®

6Simtliche Operationalisierungen finden sich im Electronic Supple-
mentary Material, Online Resource 1.

7Wenn wir hier auf Pearson’s r als ZusammenhangsmaB abstellen, statt
die hiufig angemesseneren MaBzahlen fiir ordinal-skalierte Variablen
zu verwenden, geschieht das aus Griinden der besseren Vergleichbar-
keit der Ergebnisse. Durchgefiihrte Vergleiche etwa zwischen r und
Kendall’s Tau b oder c zeigen durchweg nur geringe Unterschiede.

8Die entsprechenden Tabellen finden sich im Supplementary Material,
Online Resource 2.
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4 Ergebnisse

Im Folgenden sollen ausgewihlte Ergebnisse zu den folgen-
den vier Fragen prisentiert werden:

1. Werden in den von der zentralen Serviceeinrichtung
der Universitit unterstiitzten Lehrveranstaltungen die
Schliisselkompetenzen sowie die Motivation und das
Selbstbild wihrend des Untersuchungszeitraums signi-
fikant verbessert, wie es hochschulpolitisch gewtiinscht
ist?

2. Gibt es Zusammenhidnge zwischen den Verdnderungen
in den Schliisselkompetenzen, der Motivation und dem
Selbstbild einerseits und den Lehr- bzw. Lernverhaltens-
weisen der Lehrenden und der Studierenden? Untersu-
chungseinheiten sind hier Personen/Studierende.

3. Unterscheiden sich die einzelnen Lehrveranstaltungen
hinsichtlich der Verinderungen der Kompetenzen, der
Motivation und des Selbstbilds, also hinsichtlich mogli-
cher Verbesserungen bzw. Verschlechterungen? Untersu-
chungseinheiten sind hier Veranstaltungen.

4. Gibt es Zusammenhinge zwischen den Verinderungen
der Kompetenzen, der Motivation und des Selbstbilds
(Verbesserungen, Verschlechterungen) und der Qualitét
des Lehrens bzw. des Lernens in den einzelnen Veran-
staltungen? Untersuchungseinheiten sind auch hier Ver-
anstaltungen.

5. Zum Schluss soll noch kurz die Frage beantwortet wer-
den: Kann von der Zufriedenheit der Studierenden mit
den Veranstaltungen bzw. den Veranstaltern auf die Qua-
litat der Lehre geschlossen werden?

4.1 Werden durch die Lehrveranstaltungen die
Schliisselkompetenzen sowie die Motivation und das
Selbstbild wihrend des Untersuchungszeitraums
insgesamt verbessert?

Hier geht es um einen Vergleich der Ergebnisse der Mes-
sungen in der Experimentalgruppe zu Beginn der Veranstal-
tung (M1) mit den Messungen am Ende der Veranstaltungen
(M2) sowie den Vergleich von M1 mit M3 (Kontrollgruppe);
das statistische Verfahren sind T-Tests fiir gepaarte Stichpro-
ben (M1 vs. M2) und T-Tests fiir unabhingige Stichproben
(M1 vs. M3). Die Ergebnisse finden sich im supplementary
material, online resource 2, Tab. A1-AS.

Beide Testverfahren zeigen eindeutig:

Uber alle Veranstaltungen gesehen gibt es keine signifi-
kanten Verbesserungen

o bei der Kompetenz zum selbststindigen Handeln,
e bei der Interaktionskompetenz,

e bei der Motivation und

o beim Selbstbild.

Dieses Ergebnis war aus soziologischer Perspektive aus zu-
mindest drei Griinden zu erwarten:

e Die kurzen einsemestrigen Lehrveranstaltungen konnen
im Vergleich zu den langjdhrigen Sozialisationsprozes-
sen, die die Studierenden im Elternhaus, in der Schule
und in den Freundesgruppen erfahren haben, allenfalls
einen minimalen zusitzlichen Effekt besitzen. Das wird
auch in der Einschitzung der Studierenden hinsichtlich
des Stellenwertes der verschiedenen Sozialisationsinstan-
zen zur Forderung der Schliisselkompetenzen deutlich:
Der Hochschule wird diesbeziiglich die geringste Bedeu-
tung zugemessen.

e Die Lehrenden der untersuchten Veranstaltungen wurden
nur in wenigen Stunden in der Vermittlung der Kom-
petenzen durch Mitglieder der zentralen Serviceeinrich-
tung ausgebildet. Ob eine derartige Ausbildung sich auch
bei der Durchfiihrung der Kurse nachhaltig niederschligt,
muss ebenfalls bezweifelt werden.

e Die Ausbildung der Lehrenden durch die Mitglieder der
Serviceeinrichtung richtete sich auch weniger auf die For-
derung der hier untersuchten Schliisselkompetenzen, Mo-
tivation und Selbstwahrnehmung als auf die Forderung
der Studierenden im Umgang mit wissenschaftlichen Ar-
beitstechniken.

Damit ist aber noch nicht gesagt, dass sich nicht in den
einzelnen Veranstaltungen Verdnderungen (Verbesserungen,
Verschlechterungen) ergeben haben, die sich insgesamt neu-
tralisieren; wir kommen darauf bei der Einzelanalyse der
Veranstaltungen zuriick.

4.2 Gibt es Zusammenhénge zwischen den Verdnderungen
in den Schliisselkompetenzen, der Motivation und
Selbstwahrnehmung einerseits und den Lehr- bzw.
Lernverhaltensweisen der Lehrenden und der
Studierenden?

Die Veridnderungen in den Kompetenzen, der Motivation
und der Selbstwahrnehmung wurden iiber Differenzvaria-
blen gemessen, in denen die Ersterhebung von der Zweiter-
hebung subtrahiert wurde.

4.2.1 Die Kompetenz zu selbststindigem Handeln

Wie die Verdnderung der Kompetenz zu selbststindigem
Handeln von den Verhaltensweisen der Lehrenden abhéngt,
zeigt Tab. 2 in Form von Korrelationskoeffizienten (vgl.
Tab. 2).

Die Kompetenz der Studierenden zum selbststindigen
Handeln steigt umso mebhr,

e je strukturierter die Veranstaltung abliuft, je klarer also
ihre Ordnung, in der ein roter Faden erkennbar ist, in der
klare Fragen gestellt und systematisch beantwortet bzw.
Probleme formuliert und systematisch gelost werden,
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Tab. 2 Zusammenhinge zwischen den Verdnderungen der Kompetenzen zum selbststindigen Handeln und den Verhaltensweisen der Lehrenden

in den Kursen

Verind. selbst.

Verdnd. aktive

Verind. zweckrat. Verind. selbstreg.

Handeln r Orientierung r Handeln r Lernen r
Kompetenz ,201 ,049 ,187 ,140
Didaktik ,076 ,041 ,030 ,102
Strukturierung ,253 ,087 ,139 ,281
Respektierung ,161 ,076 ,168 ,062
Motivierung ,191 175 155 ,119
Betreuung ,074 ,013 ,042 ,080
Gruppenarbeit ,150 —,005 ,149 ,133
n 161 165 164 164

Korrelationskoeffizienten r > .15 = sign. auf 95%-Niveau, Koeff. > .20 = sign. auf 99%-Niveau

Tab. 3 Zusammenhinge zwischen den Veridnderungen der Kompetenzen zum selbststindigen Handeln und den Verhaltensweisen der Studieren-

den in den Veranstaltungen

Verind. selbst.

Veridnd. aktive

Verind. zweckrat. Verind. selbstreg.

Handeln r Orientierung r Handeln r Lernen r
Vor-Nachbereitung ,101 ,053 ,097 ,049
aktive Mitarbeit ,080 ,043 ,088 ,027
Transfer ,200 ,151 ,113 175
Gruppenmitarbeit —,022 —,012 ,014 —,044
Gruppendesinteresse —,089 —,027 —, 150 —,017
Semesterfehlstunden ,016 —,081 ,024 ,036
n 163 167 166 166

Korrelationskoeffizienten r > .10 = sign. auf 95%-Niveau, Koeff. > .13 = sign. auf 99%-Niveau

e je hoher die Kompetenz des Lehrenden in fachlicher und
rhetorischer Hinsicht eingeschitzt wird; dazu gehort auch
eine klare und verstindliche Darstellung des Stoffs,

e je stirker der Lehrende die Studierenden zu motivieren
und ihr Interesse zu wecken und zu erhalten versteht,

e je groBer der Respekt, den der Lehrende seinen Studie-
renden entgegenbringt und

e je hdufiger er auch Gruppenarbeit zuldsst.

e Eine eher untergeordnete Rolle scheinen nach diesen Er-
gebnissen die didaktische Qualitdt und der Umfang der
Betreuung zu spielen.

Fragen wir jetzt, wie die Verinderung der Kompetenz zu
selbstindigem Handeln von den Studierverhaltensweisen
abhingt (vgl. Tab. 3).

Entgegen unseren Erwartungen besitzen die selbst ein-
geschitzten studentischen Verhaltensweisen, also ihr Tiich-
tigkeitsverhalten und ihr Sozialverhalten, im Vergleich zum
Lehrendenverhalten eine deutlich geringere Bedeutung fiir
die Kompetenzverianderungen. Festzuhalten bleibt:

e Die Kompetenz zum selbststindigen Handeln wird insbe-
sondere dann gestirkt, wenn sich die Studierenden iiber
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die Veranstaltungen hinaus mit ihren Mitstudierenden
oder Freunden und Bekannten iiber den Stoff unterhal-
ten und ihn in diesen Kreisen intensiv diskutieren. Dieser
Transfer erweist sich fiir die Kompetenz zum selbststan-
digen Handeln insgesamt und fiir alle Teilkompetenzen
als gleichermal3en relevant.

e Die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen sowie
die aktive Mitarbeit erhohen zwar die Kompetenz zu
selbststindigem Handeln; die Zusammenhinge sind aber
nicht signifikant.

e Desinteresse der Mitstudierenden an den Veranstaltun-
gen, das sich in Storungen, eigenen Gesprichen usw.
ausdriickt, ist erwartungsgemif3 auch der Kompetenzent-
wicklung nicht forderlich; allerdings sind die Zusammen-
hinge insgesamt nur schwach.

4.2.2 Verdnderungen in der Interaktionskompetenz

Erwartungsgemil sind die Zusammenhinge zwischen den
Verbesserungen der Interaktionskompetenzen der Studie-
renden und der Qualitit der Lehre in den Kursen eher
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schwach ausgepridgt und dariiber hinaus hinsichtlich der
Teilkompetenzen inkonsistent. Im Einzelnen:

e Die Interaktionskompetenz der Studierenden wird durch
die Qualitét der Lehre insgesamt nicht signifikant erhoht,
weil sich positive und negative Zusammenhénge bei den
Teilkompetenzen neutralisieren.

e So steigt die egozentrische Kompetenz, also die Kompe-
tenz, in Interaktionen die eigenen Interessen und Rechte
einzubringen, Kritik zu du3ern und zu akzeptieren, deut-
lich mit den sozialen Verhaltensweisen der Lehrenden,
weniger mit ihren auf Tiichtigkeit abstellenden Verhal-
tensweisen. Die Verbesserung der egozentrischen Kom-
petenz der Studierenden ist umso hoher, je starker die Do-
zenten sie zu motivieren vermogen (r = .15 s), je mehr
Respekt sie ihnen entgegenbringen (r = .19 s) und je in-
tensiver sie sie betreuen (r = .16 s).

e Fiir die Verbesserung der allozentrischen Kompetenzen
gilt tendenziell das Gegenteil, wenngleich die Zusam-
menhénge hier nicht signifikant sind.

Die Ergebnisse zu den Effekten der eigenen Verhaltenswei-
sen der Studierenden sind auf den ersten Blick erniichternd.
Bei der Interaktionskompetenz werden nur Teilkompeten-
zen im allozentrischen Bereich verbessert:

e Die Kooperationsfihigkeit steigt, je konstruktiver die
Mitarbeit der Kommilitonen und je regelméfiger man an
den Veranstaltungen teilgenommen hat (r = .19 s bzw.
r =.20 ss).

e Die Empathie, also die Féhigkeit, sich in andere hineinzu-
versetzen, steigt ebenfalls mit dem Umfang der konstruk-
tiven Mitarbeit der Kommilitonen (r = .19 s) und

e die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme steigt in dem
Mafe, in dem man sich auch auflerhalb der Veranstaltung
mit seinen Kommilitonen austauscht (r = .15 s).

Damit ergibt sich ein einigermaflen konsistentes Bild der
hier untersuchten Teilkompetenzen: Die Kooperationsfahig-
keit, die Fahigkeiten zum Perspektivenwechsel und zur Em-
pathie stehen in engem Zusammenhang mit der Einbindung
der Studierenden in den Kreis der Kommilitonen im und
auflerhalb des Unterrichts. Je intensiver diese Einbindung,
je produktiver und konstruktiver die Gruppe, desto stirker
wachsen auch die Interaktionskompetenzen.

4.2.3 Verdnderungen in der Motivation und der
Selbstwahrnehmung und ihre unterrichtliche
Bedingungen

Im Motivationsbereich wird nur die Leistungsmotivation
durch die Lehr- und Lernverhaltensweisen verbessert:

e Die Leistungsmotivation der Studierenden steigt umso
mehr, je mehr die Lehrenden die Studierenden zu moti-
vieren und ihr Interesse zu wecken vermoégen und je an-

genehmer und je lebendiger sie das Unterrichtsklima ge-
stalten (r =.13).

e Die Leistungsmotivation steigt direkt mit dem Ausmal
der Mitarbeit der Studierenden in den Veranstaltungen,
insbesondere mit dem Umfang, in dem sie wihrend des
Unterrichts mitschreiben und den Unterricht vor- und
nachbereiten, und mit dem Umfang, in dem auch die an-
deren Studierenden Interesse zeigen und mitarbeiten (je-
weils r = .15 s).

Was die Selbstwahrnehmung angeht, zeigen sich die fol-
genden Ergebnisse:

e Die Verdnderungen der Wahrnehmung der Selbstwirk-
samkeit sind weder durch das Lehrverhalten der Lehren-
den noch durch das Lernverhalten der Studierenden zu er-
klédren.

e Das Selbstwertgefiihl der Studierenden steigt mit dem Re-
spekt, den die Lehrenden den Studierenden entgegenbrin-
gen (r = .16 s), und sinkt mit ihren eigenen Fehlzeiten
(r = .21 ss).

e Die Fihigkeit zur Selbstreflexion steigt umso mehr, je
mehr die Lehrenden Gruppenarbeit unterstiitzen (r =
17 s).

4.3 Unterscheiden sich die einzelnen Lehrveranstaltungen
hinsichtlich der Verdanderungen der Kompetenzen,
Motivation und Selbstwahrnehmung, also hinsichtlich
moglicher Verbesserungen bzw. Verschlechterungen?

Um diese Frage zu beantworten, haben wir Varianzanalysen
durchgefiihrt, in die die Kursvariable als Faktor eingeht. Die
Ergebnisse finden sich im supplementary material, resour-
ce 2 Tab. A9-A12.

e Hinsichtlich der Kompetenz zum selbststindigen Han-
deln zeigen sicherhebliche Differenzen zwischen den ein-
zelnen Lehrveranstaltungen: So finden wir iiberdurch-
schnittliche Kompetenzverbesserungen in den Veranstal-
tungen 131 und 311 und tiberdurchschnittliche Kompe-
tenzverschlechterungen in den Veranstaltungen 141 und
321, die iibrigen Veranstaltungen liegen dazwischen. Die
Varianzanalyse belegt dariiber hinaus, dass die Unter-
schiede zwischen den Veranstaltungen hochsignifikant
sind.

e Hinsichtlich der Interaktionskompetenz zeigen sich deut-
liche Verbesserungen in den Veranstaltungen 121 und
131, wiéhrend in den Veranstaltungen 111, 141 und
151 tberdurchschnittliche Verschlechterungen auftreten.
Auch hier belegt die Varianzanalyse, dass die Unterschie-
de zwischen den Veranstaltungen bei der Interaktions-
kompetenz insgesamt sowie bei der allozentrischen Kom-
petenzhochsignifikant sind.

e Was die Verdnderungen in der Motivation und dem
Selbstbild angeht, sind die Unterschiede zwischen den
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Veranstaltungen erheblich geringer und nur hinsichtlich
der Leistungsmotivation auch signifikant. Deutliche Ver-
besserungen finden wir im Kurs 131, deutliche Ver-
schlechterungen im Kurs 141.

Nimmt man alle Einzelergebnisse zusammen, dann unter-
scheiden sich die einzelnen Lehrveranstaltungen zum Teil
erheblich hinsichtlich ihrer Vermittlung der Schliisselkom-
petenzen sowie der Forderung der Leistungsmotivation, an-
satzweise auch hinsichtlich der Verbesserung des Selbst-
bilds. Im Einzelnen fanden wir:

o iiberwiegend Verschlechterungen in den Veranstaltungen
141, 151, 321 und 211,

o iiberwiegend Verbesserungen in den Veranstaltungen 131
und 311.

4.4 Welchen Einfluss hat die Qualitit der Lehre und des
Lernens auf die Verdnderungen der Kompetenzen, der
Motivation und der Selbstwahrnehmung in den
einzelnen Veranstaltungen?

Wenn wir davon ausgehen, dass die Verschlechterungen und
die Verbesserungen der Kompetenzen, der Motivation und
der Selbstwahrnehmung ein Ergebnis der jeweiligen Quali-
tit der Lehre und der Qualitit des Lernens sind, dann sollten
sich die Veranstaltungen systematisch darin unterscheiden.

Die Qualitit der Lehre wird hier als umso hoher betrach-
tet, je hoher der Respekt, die Betreuung, Kompetenz, Mo-
tivierung und Didaktik sowie die Forderung der Gruppen-
arbeit der Dozenten. Die Variable Qualitit der Lehre wird
hier als Summenindex aus den o.g. Variablen gebildet und
umfasst einen Wertebereich zwischen 25 und 72.

Die Qualitit des Lernens wird hier als umso héher be-
trachtet, je intensiver die aktive Teilnahme, die Vor- und
Nachbereitung der Lehrveranstaltungen der Studierenden
und je intensiver der Transfer ihrer Inhalte erfolgt. Die Va-
riable Qualitit des Lernens wird ebenfalls als Summenindex
aus den o.g. Variablen gebildet und umfasst einen Wertebe-
reich zwischen 7 und 27.

Um herauszufinden, wie sich die Qualitdt des Lehrens
und des Lernens in den Veranstaltungen unterscheiden, fiih-
ren wir Varianzanalysen fiir beide Indizes durch, in denen
die Veranstaltungsvariable als Faktor eingeht. Die Ergebnis-
se zeigen sich in den folgenden Mittelwertdiagrammen (vgl.
Abb. 4 und 5) sowie im supplementary material, resource 2
Tab. A13.

Die deskriptive Analyse und die Varianzanalyse bele-
gen, dass sich die Mittelwerte und Standardabweichungen
der Qualitit der Lehre der Lehrenden und der Qualitit des
Lernens der Studierenden zwischen den einzelnen Veran-
staltungen erheblich und hochsignifikant unterscheiden. Die
Fehlerbalken in den Abbs. 4 und 5, in denen auf der Basis
der deskriptiven Analyse die Mittelwerte &1 Standardfeh-
ler dargestellt sind, machen anschaulich deutlich, in welchen
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Abb. 5 Mittelwertvergleiche der Qualitit des Lernens in den einzel-
nen Veranstaltungen

Veranstaltungen (Gruppencode) die Qualitidt der Lehre und
des Lernens hoch bzw. niedrig sind.
Die Ergebnisse sind eindeutig:

e In den Veranstaltungen 131 und insbesondere 311 zeigen
die Lehrenden nach der Einschitzung der Studierenden
insgesamt die hochste Qualitit in der Lehre. In genau die-
sen Kursen werden die Schliisselkompetenzen, die Moti-
vation und die Selbstwahrnehmung am stirksten verbes-
sert.

e In diesen Veranstaltungen zeigen auch die Studierenden
ein komplementires Lernverhalten, indem sie aktiv mitar-
beiten, die Veranstaltungen gut vor- und nachbereiten und
sich auch auflerhalb der Veranstaltungen iiber die Lehrin-
halte unterhalten. Letzteres gilt auch noch fiir das Lern-
verhalten in den Veranstaltungen 111 und 121, in denen
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besonders die Interaktionskompetenzen verbessert wer-
den.

e In den Veranstaltungen 151 und 211 finden wir eine re-
lativ niedrig eingeschitzte Qualitidt der Lehre. Und genau
in diesen Veranstaltungen finden eher Verschlechterungen
als Verbesserungen bei den Schliisselkompetenzen, spezi-
ell den Interaktionskompetenzen, sowie bei der Motivati-
on und der Selbstwahrnehmung statt.

e Komplementir hierzu zeigen die Studierenden genau in
diesen Veranstaltungen ein Lernverhalten, das nicht ge-
eignet ist, ihre Kompetenzen, ihre Motivation und Selbst-
wahrnehmung zu verbessern. Die ebenfalls durchgehend
beobachteten Verschlechterungen in der Veranstaltung
141 sind bei einer durchschnittlich eingeschitzten Lehr-
qualitit tiberwiegend auf unzureichendes eigenes Lern-
verhalten der Studierenden zuriickzufiihren.

Insgesamt sind damit die Verbesserungen in den Kompe-
tenzen, der Motivation und der Selbstwahrnehmung ein di-
rektes Resultat der Qualitiit der Lehre der Lehrenden und
der darauf bezogenen weitgehend komplementdren Qualitdt
des Lernens der Studierenden in den einzelnen Veranstaltun-
gen: Je hoher die Qualitit der Lehre und je hoher die damit
verbundene Qualitdit des Lernens, desto stirker werden die
Kompetenzen, die Motivation und die Selbstwahrnehmung
verbessert.

4.5 Kann von der Zufriedenheit der Studierenden mit den
Veranstaltungen bzw. den Veranstaltern auf die
Qualitét der Lehre geschlossen werden?

Die bisher beobachteten Unterschiede in der Vermittlung
der Schliisselkompetenzen, der Motivation und der Selbst-
wahrnehmung sowie der Lehrverhaltensweisen der Dozen-
ten, aber auch der eigenen Lernverhaltensweisen sollten sich
auch in unterschiedlichen Zufriedenheitsraten der Studie-
renden mit den Veranstaltungen und ihren Dozenten wider-
spiegeln’ (vgl. Abb. 6 und 7).

Wie nicht anders zu erwarten, entspricht das Bild der Zu-
friedenheit mit den Veranstaltungen im Grof3en und Ganzen
dem Bild der Zufriedenheit mit den Veranstaltern.

Eine noch grofere Ubereinstimmung aber zeigt das Bild
der Zufriedenheit mit den Lehrenden (Abb. 6) mit dem Bild,
das sich aus den iiber Skalen gemessenen Lehrkompetenzen
der Lehrenden (vgl. Abb. 4) ergibt: Beide Bilder sind nahe-
zu identisch. Die iiber komplexe Skalen gemessenen Lehr-
kompetenzen eines Lehrenden korrelieren also nahezu per-
fekt mit der iiber eine einfache Frage erhobenen subjektiven
Zufriedenheit der Studierenden mit ihm.

An dieser Stelle sei daher kurz auf die gerade von Leh-
renden immer wieder geduBerte Skepsis in Bezug auf die

9Zufriedenheiten wurden fiir die Kontrollgruppe nicht erfragt.
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Abb. 7 Zufriedenheit der Studierenden mit der Veranstaltung

Giiltigkeit studentischer Beurteilung eingegangen. Einschla-
gige Ubersichtsstudien (Marsh 1982; Marsh und Roche
1997; Hennig 2006) kommen durchweg zu dem Ergebnis,
»dass studentische Beurteilungen — iiber Veranstaltungen
gemittelt — multidimensional, messgenau und stabil sind*
(Hennig 2006, S. 339f.). Studentische Beurteilungen stim-
men in hohem Mafle auch mit anderen Indikatoren fiir ei-
ne gute Lehre wie Fremdbeurteilungen und Leistungstests
iiberein, und werden auch nicht von méglichen Verzerrungs-
variablen, wie z.B. Geschlecht oder Intelligenz beeinflusst
(Marsh und Roche 1997; Feldman 1989).

Es sollte jedoch auch darauf hingewiesen werden (Rin-
dermann 2001), dass bei der Einschitzung des Lehren-
den in der Regel auch Veranstaltungsaspekte mit gemessen
werden. So werden, wie auch Esser (1994) zeigen konn-
te, z. B. Lehrende in Veranstaltungen mit institutionell-
beschreibenden Inhalten deutlich besser bewertet als Leh-
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rende in Veranstaltungen mit abstrakt-theoretischen oder
statistisch-methodischen Inhalten. Aus der Evaluation einer
einzelnen Veranstaltung kann man daher auch nicht direkt
auf die Lehrqualifikation eines Lehrenden schliefen.
Insgesamt spiegeln die Ergebnisse der Fragen nach der
Zufriedenheit die Ergebnisse der bisherigen Analysen wi-
der: Sie passen genau in das Bild, das sich auch schon aus
dem unterschiedlichen Lehr- und Lernverhalten und dessen
Konsequenzen fiir die Verdnderungen der Kompetenzen, der
Motivation und der Selbstwahrnehmung gezeigt hatte.

4.6 Zusammenfassung

Zunichst einmal bleibt festzuhalten, dass sich die hoch-
schulpolitischen Erwartungen, man kénne mit eigens ein-
gerichteten Kursen die hier angesprochen Kompetenzen der
Studierenden zum selbststindigen Handeln und zur Inter-
aktionskompetenz insgesamt direkt verbessern, nicht erfiillt
haben. Auch hinsichtlich der Motivation sind keine systema-
tischen Verbesserungen erkennbar. Allenfalls beziiglich der
Selbstbilds lassen sich leichte Verbesserungen im Selbstwert
und in der Selbstreflexion erkennen.

Zum zweiten ergeben sich deutliche Zusammenhinge
zwischen der Verbesserung der Schliisselkompetenzen, der
Motivation und der Selbstwahrnehmung einerseits und der
Qualitat der Lehre sowie — in abgeschwéchtem Malle — der
Qualitit des Lernens andererseits.

Dabei sind die Verbesserungen der Schliisselkompeten-
zen vor allem auf die Verhaltensweisen der Lehrenden zu-
riickzufiihren, die ihre ,Tiichtigkeit widerspiegeln: ihre
fachliche Kompetenz, ihre didaktische Kompetenz und die
Strukturiertheit der Veranstaltungen. Die Verbesserungen in
der Motivation und im Selbstbild der Studierenden ist da-
gegen eher darauf zuriickzufiihren, wie respektvoll die Leh-
renden mit ihren Studierenden umgehen, wie sie sie zu mo-
tivieren verstehen, in welchem Umfang sie sie betreuen und
Kooperation und Gruppenarbeit férdern, insgesamt: ob sie
in der Lage sind, ein positives sozial-emotionales Grundkli-
ma in der Veranstaltung herzustellen.

Die Verbesserungen in der Kompetenz zu selbststindi-
gem Handeln, also zu aktiver Orientierung, zu zweckratio-
nalem Handeln und zu selbstgesteuertem Lernen steigen vor
allem mit einer qualitativ hochwertigen Lehre, in der die
Lehrenden die Studierenden zu motivieren verstehen, in der
sie ihnen mit Respekt entgegen treten und in der sie ihre
Inhalte kompetent und strukturiert vermitteln und eine dem
Lehrstoff addquate Didaktik einsetzen, wobei sie die Stu-
dierenden dort abholen, wo sie stehen, und sich ihnen in der
Geschwindigkeit ihres Lehrens anpassen; hinzu kommt ein
umfassendes Betreuungsangebot.

Die beobachteten Verbesserungen in den Interaktions-
kompetenzen, z.B. der Kritikfahigkeit, der Kooperationsfa-
higkeit, den Fihigkeiten zum Perspektivenwechsel und zur
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Empathie sind neben der Lehrqualitit aber auch eine Folge
des Studierendenverhaltens selbst, insbesondere des Ausma-
Bes ihrer Einbindung in den Kreis der Kommilitonen inner-
halb und auflerhalb des Unterrichts. Je intensiver diese Ein-
bindung ist und je produktiver und konstruktiver die Gruppe
ist, desto stirker wachsen auch die Interaktionskompeten-
zen.

Wie weitergehende multivariate Analysen belegen (Lan-
ge 2009, S. 132ff.), kommt es in erster Linie auf das Lehr-
verhalten der Lehrenden an, dem das Lernverhalten der Stu-
dierenden weitgehend folgt, indem sie sich aktiv in die
Veranstaltungen einbringen, die Veranstaltungen griindlich
vor- und nachbereiten und sich auch auflerhalb der Veran-
staltungen inhaltlich mit dem Stoff auseinandersetzen. Die-
ses Ergebnis bestitigt friihere Ergebnisse der Unterrichts-
forschung allgemein (Lange 2005) sowie der Hochschulfor-
schung im Besonderen (Rindermann 2001).

Zum dritten zeigt die veranstaltungsspezifische Analyse,
dass sich die Veranstaltungen hinsichtlich der Verdnderun-
gen der Schliisselkompetenzen, insbesondere der Kompe-
tenz zu selbststindigem Handeln und der allozentrischen In-
teraktionskompetenz der Studierenden erheblich und hoch-
signifikant unterscheiden. Die Unterschiede sind geringer
hinsichtlich der Verdnderung der Motivation und der Selbst-
wahrnehmung. Wir finden insgesamt also Veranstaltungen
mit deutlichen Verbesserungen auf nahezu allen Dimensio-
nen, andere mit deutlichen Verschlechterungen und wieder-
um einige wenige Veranstaltungen, in denen sich gar nichts
verdndert hat. Damit neutralisieren sich Verbesserungen und
Verschlechterungen iiber alle Veranstaltungen gesehen.

Vergleicht man zum vierten die Veranstaltungen mit Ver-
besserungen bzw. Verschlechterungen in den Schliisselkom-
petenzen, der Motivation und der Selbstwahrnehmung mit
der dort berichteten Lehr- bzw. Lernqualitit, dann bleibt
festzuhalten: Veranstaltungen, in denen wir Verbesserungen
in den Schliisselkompetenzen feststellen, sind zugleich die-
Jjenigen, die sich durch eine hohe Qualitiit der Lehre so-
wie, daran anschlieflend, durch eine hohe Qualitiit des Ler-
nens auszeichnen. Umgekehrt finden wir in den Veranstal-
tungen, in denen wir nur geringe Verbesserungen oder gar
Verschlechterungen in den Schliisselkompetenzen finden, ei-
ne relativ geringe Einschdtzung der Qualitdt der Lehre und
der Qualitdt des Lernens.

Ein bemerkenswertes Nebenresultat bleibt zu erwéhnen:
Die , einfachen* Einschdtzungen der Zufriedenheit der Stu-
dierenden mit den Veranstaltern bilden deren gemessene
Lehrkompetenzen bereits sehr gut ab.

5 Hochschuldidaktische Konsequenzen

Wer hochschuldidaktische Konsequenzen aus den Ergeb-
nissen dieser Studie formulieren will, muss sich an den
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Zielsetzungen oder allgemeiner an der Programmatik der
Hochschulausbildung orientieren. Dariiber aber herrscht ge-
genwirtig offener Streit, der sich in zwei einander gegen-
tiberstehenden, hier apodiktisch wiedergegebenen Positio-
nen manifestiert.

Auf der einen Seite stehen die Befiirworter der klassi-
schen Universitit, die eine wissenschaftliche Ausbildung
der Studierenden in den Vordergrund stellen, in der die
Studierenden lernen, in der Gemeinschaft der Lehrenden
und Lernenden selbststindig wissenschaftliche Erkenntnis-
se nach den Regeln z.B. des Kritischen Rationalismus oder
auch der Kritischen Theorie zu erarbeiten. Gefordert wer-
den sollen hier vor allem die selbststindige systematische
Erkenntnisproduktion und die kritische Auseinandersetzung
mit den erzeugten Erkenntnissen. Das verlangt ein hohes
MaB an Selbststindigkeit und Offenheit aller Beteiligten,
an kritischem Diskurs und Kooperation zwischen Lehren-
den und Lernenden zwischen im Prinzip Gleichen. Abge-
lehnt werden in dieser Position sowohl eine direkte staat-
liche Einflussnahme auf die Inhalte und Vorgehensweisen
des Erkenntnisprozesses als auch eine Einflussnahme der
Wirtschaft und Verwaltung, die die Vermittlung der Inhal-
te und ihrer Produktion wirtschaftlichen Verwertungsinter-
essen unterstellen und am Ausbildungsziel der ,,employabi-
lity* ausrichten mochten. Diese Position steht in der Tradi-
tion der klassischen Universitét, wie sie z.B. von Humboldt
oder von Schleiermacher vertreten, und z.B. in einem neue-
ren Beitrag von F. Grigat (2008) in ,,Forschung und Lehre®,
der Zeitschrift des Hochschulverbandes, formuliert wurde.

Auf der anderen Seite stehen die Befiirworter der Uni-
versitit als einer Ausbildungsinstitution, in der die Studie-
renden wie an einer Fachhochschule vor allem berufsbezo-
genes, praktisch verwertbares Wissen erwerben sollen, oh-
ne am Prozess der Wissensgenerierung selbst aktiv beteiligt
zu sein und ihn kritisch zu hinterfragen. Die Inhalte wer-
den daher auch an Anforderungen aus moglichen zukiinfti-
gen Berufsfeldern orientiert. Der Ausbildungsprozess wird
biirokratisch-hierarchisch organisiert, die Lehrenden wer-
den entweder als Vorgesetzte der ihnen untergebenen Stu-
dierenden oder aber als Verkdufer der Ware Wissen begrif-
fen, denen die Studierenden als Kunden gegeniiber stehen,
die fiir den Erwerb ihres demnichst beruflich verwertba-
ren Wissens auch Studiengebiihren zu zahlen haben. Staat
und Wirtschaft bestimmen in den Universititsriten als den
hochsten Entscheidungsgremien iiber die inhaltlichen Lehr-
und Forschungsprogramme, die Organisation der Hochschu-
le, das Personal und iiber die methodisch-didaktische Vor-
gehensweise entscheidend mit. Diese Position findet sich im
Bologna-Abkommen und den Ausfiihrungen der Bologna-
nachfolgekonferenzen, sie wird von der Hochschulrektoren-
konferenz unterstiitzt und findet ihren Niederschlag in den
gegenwirtigen Hochschulgesetzen der Bundesrepublik.

Welche Position man auch immer vertritt — der Autor
neigt hier eindeutig zur ersten Position —, Einigkeit diirfte

unter allen mit der universitdren Ausbildung Befassten dar-
in bestehen, dass im padagogischen Prozess sowohl fachli-
che, und damit auch berufsqualifizierende Inhalte vermittelt
und erworben werden sollen, als auch tiberfachliche Kompe-
tenzen, wie z.B. die Schliisselkompetenzen zur Personlich-
keitsbildung im weiteren Sinne erzeugt werden sollen. Die
Frage ist dabei allerdings, in welcher relativen Gewichtung
und wie organisiert: als formeller Ausbildungs- oder als in-
formeller Lern- und Erfahrungsprozess?

Die Art der vertretenen Position hat selbstverstiandlich
Auswirkungen auch auf die hochschuldidaktischen Konse-
quenzen, die aus dieser Studie zu ziehen sind. Diese Aus-
wirkungen miissen auch den Staats- und Regierungschefs
bereits bewusst gewesen sein, als sie mit dem Bologna-
Abkommen explizit die Einfiihrung von Kursen zur Vermitt-
lung von Schliisselkompetenzen einforderten. Offensicht-
lich haben sie bereits geahnt, dass mit der Modularisierung
und Verschulung der Universititsausbildung Gefahren fiir
die Kompetenz zu selbststindigem Handeln und fiir die In-
teraktionskompetenz der Studierenden sowie fiir deren kri-
tische Auseinandersetzung mit dem Prozess der Erkenntnis-
generierung und Erkenntnisvermittlung ausgehen konnten.

Da an dieser Stelle weder argumentativ auf die o.g. Po-
sitionen noch systematisch auf alle moglichen Aspekte der
Hochschuldidaktik eingegangen werden kann, die z.B. Lehr-
biicher ansprechen (vgl. z.B. Macke et al. 2008), mochte ich
nur einige Konsequenzen aus dieser Studie benennen, iiber
die man dann diskutieren kann. Dabei ist zu bedenken, dass
hier auf die Schliisselkompetenzen abgestellt wird, die von
der OECD fiir wichtig gehalten wurden, von der sich die De-
finitionen vieler deutscher Hochschulen allerdings erheblich
unterscheiden.

e Bei aller Unterschiedlichkeit in der Definition der Schliis-
selkompetenzen besteht doch Konsens darin, dass Stu-
dierende in die Methoden und Techniken wissenschaft-
lichen Arbeitens und der dafiir zur Verfiigung stehen-
den Instrumente eingefiihrt werden sollen, dazu geho-
ren auch der Umgang mit dem Computer und seinen
Softwareprogrammen, die Nutzung von Bibliotheken und
von Elearning-Plattformen. All diese Kompetenzen las-
sen sich sicherlich in Veranstaltungen vermitteln und er-
werben, die unabhingig von den Fakultiten auf der Ebene
der Universitit durchgefiihrt werden konnen.

e Dariiber hinaus besteht sicherlich auch noch Konsens
dariiber, dass fiir die einzelnen Fachgebiete wissen-
schaftspropiddeutische Kompetenzen vermittelt und er-
worben werden sollen. Hierzu gehoren z.B. in den na-
turwissenschaftlichen Fichern die Kenntnis und die kri-
tische Auseinandersetzung mit experimentellen Anord-
nungen, in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
die Einfiihrung in Modellbildung und Simulationen, in
Verfahren der Datenerhebung und Datenanalyse sowie
in statistische Verfahren, in den Geisteswissenschaften
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die Kenntnis hermeneutischer Verfahren. All diese wis-
senschaftspropiddeutischen Verfahren lassen sich in fach-
spezifischen oder in fachgruppenspezifischen Veranstal-
tungen vermitteln und erwerben. Auch Fremdsprachen-
kompetenzen, die iiber die grundlegenden Kompetenzen
hinaus fachspezifisch oder fachgruppenspezifisch anzule-
gen sind, konnen iiber derartige Veranstaltungen vermit-
telt werden.

e Ganz anders sieht es dagegen mit der hier ndher unter-
suchten Kompetenz zum selbststindigen Handeln und der
Interaktionskompetenz, aber auch mit der Motivation der
Studierenden und ihrer Selbstwahrnehmung aus. Gleich-
gliltig, ob man sie explizit zum Thema einer Veranstal-
tung macht oder sie implizit vermittelt, sie konnen theore-
tisch und praktisch in jeder Form einer Lehrveranstaltung,
seien es Veranstaltungen zu allgemeinen Methoden und
Techniken, zur Propddeutik oder zu fachspezifischen In-
halten vermittelt und erworben werden, sofern die Quali-
tit der Lehre stimmt, dem das entsprechende Lernverhal-
ten der Studierenden folgt. Damit sind wir bei den Leh-
renden und ihrer didaktisch-methodischen Kompetenz.

e Die Studie hat zum einen das Ergebnis erbracht, dass,
tiber alle untersuchten Veranstaltungen gesehen, keine
systematischen Verbesserungen in den hier untersuchten
Schliisselkompetenzen erreicht wurden. Damit wird man
daran zweifeln miissen, ob der hier gewihlte Ansatz, bei
dem die Lehrenden durch Multiplikatoren fiir die Vermitt-
lung der Schliisselkompetenzen geschult werden, fiir die
Vermittlung der hier infrage stehenden Schliisselkompe-
tenzen brauchbar ist; moglicherweise muss hier aber auch
nur die Schulung verbessert werden. Die Studie hat aber
zum anderen das Ergebnis erbracht, dass sich die ein-
zelnen Veranstaltungen erheblich hinsichtlich der Verin-
derungen der Schliisselkompetenzen unterscheiden, und
dass die Verbesserung oder Verschlechterung vor allem
ein Ergebnis der Qualitét der Lehre sind, dem die Quali-
tit des Lernens folgt.

e Daraus folgt, dass in erster Linie die Lehrkompetenz der
Lehrenden gefordert werden muss, wenn man die Schliis-
selkompetenzen der Studierenden verbessern will. Je bes-
ser ndmlich die Lehre, desto erfolgreicher ist auch das
studentische Lernen und desto eher werden dann ihre
Schliisselkompetenzen sowie generell auch ihre fachli-
chen Kompetenzen gefordert. Wodurch sich ,,gute* Uni-
versititslehre auszeichnet, wird in jedem guten Lehr-
buch zur Hochschuldidaktik dargestellt (z.B. Macke et al.
2008). Weitere Hinweise ergeben sich aus dieser Studie
direkt iiberall dort, wo deutliche und signifikante Zusam-
menhénge zwischen der Verbesserung der Schliisselkom-
petenzen und dem Lehrverhalten der Lehrenden aufge-
zeigt wurden. Umstritten ist jedoch, wie die Hochschul-
lehrer und wissenschaftlichen Mitarbeiter ihre Methodik
und Didaktik lernen (sollten), wenn sie hierzu nicht ver-
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pflichtet sind, sondern sich, wie heutzutage noch iiblich,
als geborene Lehrer verstehen.

e Eine Moglichkeit fiir Hochschullehrer und wissenschaft-
liche Mitarbeiter ist gegenwirtig das Selbststudium an-
hand von Lehrbiichern zur Hochschuldidaktik. Der Ertrag
wird allerdings suboptimal sein, da keine Riickmeldung
durch Dritte erfolgt.

e Fine zweite Moglichkeit existiert fiir wissenschaftliche
Mitarbeiter, aber auch fiir Professoren, im Teamteaching
von den Erfahrungen der Alteren bzw. der Kolleginnen
und Kollegen zu lernen. Diese Moglichkeit wird aber ak-
tuell durch die Kapazititsverordnungen behindert, nach
denen etwa eine zweistiindige Lehrveranstaltung bei zwei
Lehrenden nur jeweils eine Stunde in Anrechnung brin-
gen lisst, eine duflerst prohibitive Regelung fiir das Team-
teaching.

e Eine dritte Mdglichkeit ist die Teilnahme der Lehrenden
an Veranstaltungen der hochschuldidaktischen Zentren,
die in vielen Universititen derzeit eine Renaissance er-
fahren (Battaglia 2008). Die Erfahrung zeigt, dass bereits
der Besuch einiger weniger guter Didaktikveranstaltun-
gen die Lehrkompetenz der Lehrenden erheblich zu stei-
gern vermag; hierzu tragen auch Supervisionen der ei-
genen Veranstaltungen durch einen Didaktiker bei. Die
Inanspruchnahme derartiger Angebote wird man fiir die
~Anfianger in der Lehre sicherlich mit einem hoheren
Verbindlichkeitsgrad ausstatten konnen als fiir die ,,Erfah-
renen®, fiir die es systematische Anreize zu setzen gilt.

Bleibt an dieser Stelle, auf einige mit der Einfiihrung
der modularisierten Ausbildungsginge auftretende Risiken
fiir die Vermittlung der Schliisselkompetenzen, der intrin-
sischen Lernmotivation und der Leistungsmotivation hinzu-
weisen. Mit der Modularisierung und der Verschulung sowie
der Straffung der Studienginge werden den Studierenden
Freirdume fiir die Entwicklung der Kompetenz zum selbst-
standigen Handeln genommen. Erste Erfahrungsberichte zur
Einfiihrung der BA-Studiengénge zeigen auch, dass Zweifel
an der von diesen ,,Reformen® erwarteten Verkiirzung der
Studiendauer, der Senkung der Abbrecherzahlen (Heublein
et al. 2008) sowie der Steigerung der Mobilitit (Bologna-
Zentrum der HRK 2008) bestehen.

Mit der Einfiihrung der credit-points und der Ausrichtung
der Studiengiinge am Ziel der employability wird die int-
rinsische Lernmotivation behindert und der Aufbau extrin-
sischer Orientierungen verstiarkt. Generell wird die Ausbil-
dung damit verstédrkt unter das Primat sowohl der Biirokra-
tie als auch der Wirtschaft gestellt. Beide Ausrichtungen be-
hindern tendenziell den Aufbau einer intrinsischen Lernori-
entierung und den Aufbau von Leistungsmotivation. Dabei
wiren auch fiir die Wirtschaft Arbeitskrifte mit einer star-
ken intrinsischen Orientierung und einer hohen Leistungs-
motivation langfristig gewinnbringender als Arbeitskrifte,
die sich nur an dufleren (materiellen) Kriterien orientieren.
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Aber auch fiir die Universititen entsteht die Gefahr, dass
sich das zukiinftige Hochschulpersonal stirker vom Prozess
der intrinsisch orientierten Erkenntnisgewinnung abwendet
und nur noch danach fragt, in welchen Forschungs- und
Lehrfeldern kurzfristig materieller Erfolg und/oder Status-
gewinn erzielt werden konnen.

Unter dem Aspekt der Evaluation von Lehrveranstaltun-
gen bleibt darauf hinzuweisen, dass sich das methodische
Inventar zur Erhebung der Schliisselkompetenzen und ih-
rer Unterrichtsbedingungen offensichtlich bewéhrt hat und
zukiinftig eingesetzt werden kann, um zu iiberpriifen, in-
wieweit in einzelnen Lehrveranstaltungen Schliisselkompe-
tenzen sowie Motivation und Selbstwahrnehmung vermittelt
werden.

Ein wichtiges Forschungsdesiderat bleibt allerdings be-
stehen: Ob und unter welchen Bedingungen die hier mit
Hilfe von Selbsteinschdtzungsskalen erhobenen Schliissel-
kompetenzen als individuelle Ressourcen auch faktisch zu
selbststindigem Handeln und zur gewiinschten Interaktion
und Kooperation fiihren, bleibt offen. Hier miissten Unter-
suchungen durchgefiihrt werden, in denen das Handeln der
Studierenden in konkreten Situationen beobachtet wird, um
die prognostische Qualitidt der Kompetenzskalen einschét-
zen zu konnen. Vor diesem Hintergrund miissen auch die
von den Studierenden selbst berichteten Kompetenzen rela-
tiviert werden.
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