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1 Wege zwischen akademischer Theorie
und beruflicher Praxis -

Das duale Studium in Deutschland

An der Kreuzung der Wege durch den sekundaren, den tertiaren und auch den
quartdren Bildungssektor des deutschen Bildungssystems sind die s.g. dualen
Studienangebote zu finden, also Studiengdnge, die in systematischer Weise und in
zeitlicher Parallelitat berufspraktische und akademische Qualifikationselemente
verbinden: Studierende dualer Studiengdnge machen schon wahrend ihres Studiums in
systematischer Art und Weise umfangreiche Praxiserfahrungen und haufig erwerben sie
zusammen mit dem akademischen Qualifikationsnachweis (also einem
Studienabschluss, oft ist dies der Bachelor-Abschluss, in letzter Zeit ist auch von dualen
Master-Studiengangen die Rede) auch noch berufspraktische Qualifikationsnachweise
(vom qualifizierten Arbeitszeugnis bis hin zu einem Berufsabschluss nach BBiG). Die
ersten dieser dualen Studienangebote sind in der Mitte der 70er Jahre des vergangenen
Jahrhunderts entstanden, wohl auch aus der Befiirchtung heraus , dass sich die
traditionellen Studiengange an Universitdaten und Fachhochschulen zu theorielastig und
praxisfern entwickeln konnten“ (Wissenschaftsrat, 1996, S. 8), dass es zu einem
,academic drift” (Holtkamp, 1996, S. 4; vgl. auch Rauner, 2012) kommen kdnne. Seitdem
wachst das Angebot stetig: Wahrend der Wissenschaftsrat 1996 insgesamt 41 duale
Studiengange an 29 deutschen Hochschulen identifizieren konnte, verzeichnet die
Datenbank AusbildungPlus des Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) im Berichtsjahr
2013 insgesamt 1.461 Studienangebote, in denen nach freiwilligen Angaben der
anbietenden Institutionen 64.358 Studierende eingeschrieben sind (Goeser at al., 2014).
Wenngleich die absoluten Studierendenzahlen im Vergleich zur Gesamtzahl der
Studierenden in Deutschland eher klein erscheint, gehort das duale Studium damit doch
zu den prozentual am starksten wachsenden Bereichen des deutschen Bildungssystems
(Sterz, 2011; vgl. auch Kupfer & Mucke, 2010). Im Folgenden soll ein kurzer Blick auf die
vermuteten Griinde fiir diese Attraktivitat geworfen werden, bevor versucht wird zu

definieren, wie genau ein duales Studium aussieht.
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Die Nachfrage nach dualen Studienangeboten ist nicht weiter verwunderlich, wenn man
die Erwartungen betrachtet, die Stakeholder eines dualen Studiums dufdern. So zeigte
beispielsweise Gensch (2014) in einer Befragung dual Studierender in Bayern, dass
diese vor allen Dingen eine bessere Vorbereitung auf das Berufsleben und eine grofiere
Praxisorientierung als ein klassisches Studium erwarten. Die Moglichkeiten,
Berufserfahrungen schon im Studium sammeln zu kénnen, eine praxisorientierte
akademische Ausbildung zu erhalten, dabei schon wahrend des Studiums finanziert zu
werden und gute Ubernahmeaussichten zu haben, sind aus Sicht der befragten
Studierenden wichtige Motive fiir die Aufnahme eines dualen Studiums. 70% der
Befragten sind dartiber hinaus mit ihrer dualen Studiensituation zufrieden. Auch
Unternehmen haben offenbar tiberaus positive Erwartungen an duale Studienangebote.
So belegt beispielsweise Kupfer (2013) mit Hilfe einer Befragung von 1387 im Rahmen
eines dualen Studiums mit Hochschulen und Akademien kooperierten Unternehmen
dass diesen die im Vergleich zu einem klassischen Vollzeitstudium praxisnahere
Ausbildung der Absolventen besonders wichtig ist. Die befragten
Unternehmensvertreterinnen und -vertreter stimmten in hohem Maf3e den Aussagen zu,
dass durch duale Studiengange die besten Nachwuchskrafte geworben werden kénnen
und dass duale Studienangebote fiir Jugendliche attraktiver als eine klassische
berufliche Ausbildung sind. Sie konstatierten ebenfalls, dass Unternehmen mit einem
Angebot dualer Studienplatze die Arbeitgeberattraktivitat steigern konnen. Von den
Absolventinnen und Absolventen dualer Studienangebote erwarten die Unternehmen
auf der anderen Seite, dass diese im Laufe ihres dualen Studiums mehr
berufspraktisches Wissen als ihre Kommilitonen und Kommilitoninnen in klassischen
Studiengangen erwerben, dass sie belastbarer und leistungsbereiter sind und ein
hoheres Mafi an Organisations- und Teamfahigkeit an den Tag legen. Mehr theoretisches
Fachwissen erwarten die Unternehmen laut den Daten von Kupfer (2013) dagegen von
den Absolventen und Absolventinnen klassischer Studiengange. In einer
Unternehmensbefragung des Deutschen Industrie- und Handelskammertages
berichteten zwei Drittel der befragten 2.175 Unternehmen schon Erfahrungen mit
dualen Studienangeboten gemacht zu haben oder zu planen, Erfahrungen zu sammeln
(Heidenreich, 2011). Fiir weitere Ubersichten der Erwartungen von
Studieninteressenten, Unternehmen und Hochschulen sei an dieser Stelle auch auf
Berthold, Leichsenring, Kirst und Voegelin (2009), Krone und Mill (2012) sowie die

Betriebsumfrage des Projektes AusbildungPlus (Goeser & Isenmann, 2011) verwiesen;
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das Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie fasst die Vorteile fiir die
Unternehmen in einer Broschiire unter dem pragnanten Titel ,Fachkrafte sichern:
Duales Studium® zusammen (Achtenhagen & Janetzko, 2012) und verweist damit auf die
Bedeutung dualer Studienangebote fiir die Personalakquise und -entwicklung in Zeiten

des demografischen Wandels.

1.1 Wann ist ein Studium , dual“? Versuche einer Definition

Was aber macht ein Studienangebot ,dual“? Auf den ersten Blick ist das zentrale
Merkmal die systematische organisatorische, rechtliche und inhaltliche Verzahnung des
Lernens an mehreren Lernorten: Studierende lernen nicht nur an der Hochschule,
sondern auch in Unternehmen und ggf. noch in Berufsschulen, und die
Bildungsprozesse, die an diesen verschiedenen Orten ablaufen sollten idealerweise
aufeinander abgestimmt und die beteiligten Institutionen und Individuen aufeinander
eingestellt sein. Wie genau ein solches verzahntes, abgestimmtes und aufeinander
eingestelltes und damit duales Studium aussieht, ist jedoch durchaus nicht klar und
offenbar auch durchaus schwierig zu fassen, wie im Folgenden illustriert werden soll,
bevor ein moglicher Ansatzpunkt flir ein gemeinsames Verstandnis dessen, was ein

duales Studium im Kern ausmacht, vorgestellt wird.

Schon Holtkamp (1996) stellte in einer der ersten systematischen Untersuchungen des
dualen Studiums in Deutschland fest, dass das Angebot dualer Studiengédnge liberaus
heterogen ist und schrieb: ,Selbst eine sehr formale Auffassung der dualen Angebote als
Studiengange, in denen die Lernorte Betrieb und Hochschule kontinuierlich miteinander
verbunden sind ist nur unter aufderordentlich grof3ziigiger Auslegung geeignet, eine
Klammer um die verschiedenen Studienangebote zu legen“ (Holtkamp, 1996, S. 6). So
identifiziert er unter den knapp 40 von ihm untersuchten Studiengangen alleine zwolf
unterschiedliche Formen der zeitlich-organisatorischen Studiengestaltung. Holtkamp
schlagt insgesamt gesehen eine Kategorisierung dualer Studienangebote in drei
Gruppen vor: ausbildungsintegrierende Studiengdnge (in denen ein Studium mit einer
Ausbildung verkniipft wird), praxisintegrierende Studiengdnge (in denen ein Studium
mit einer berufspraktischen Tatigkeit verkniipft wird) und berufsbegleitende
Studiengdnge (die ein Studium wahrend einer beruflichen Tatigkeit erlauben). Er weist
aber darauf hin, dass auch diese Zuordnung nicht in allen Fallen méglich sein werde.

Mucke (2003) erganzte diese Typologie noch um die berufsintegrierenden dualen
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Studiengdinge, in denen ein wissenschaftliches Studium mit einer beruflichen

Teilzeittatigkeit kombiniert wird.

Weitere Versuche einer Systematisierung dualer Studiengéangen folgten (zum Beispiel
Minks, Netz & Volk, 2011). Siebzehn Jahre nach Holtkamps Versuch einer Klassifizierung
dualer Studienangebote adressiert auch der Wissenschaftsrat als jene die
Bundesregierung und die Regierungen der Lander beratenden Instanz in einem
Positionspapier die Heterogenitit des Angebotes dualer Studiengange auf dem
deutschen Bildungsmarkt. Er hatte schon 1996 duale Studienangebote als mogliches
Differenzierungsmerkmal fiir den tertidren Bildungssektor identifiziert
(Wissenschaftsrat, 1996). Bei seiner aktuellen Ist-Analyse greift der Wissenschaftsrat
vor allen Dingen auf die Daten von tiber 800 dualen Studiengédngen zurtck, die in der
Datenbank AusbildungPlus fiir das Jahr 2012 (Goeser, Brengmann-Domogala, Konig &
Verhey, 2013) verzeichnet waren. Die Autorinnen und Autoren des Papiers
identifizieren acht verschiedene Typen dualer Studiengange am Markt (vgl. Abbildung
1). Diese unterscheiden sich aus Ihrer Sicht vor allen Dingen in Bezug auf den
individuellen Bildungsabschnitt der Studierenden (Erst- oder Weiterbildung; mit
Berufsausbildung/-tatigkeit oder mit Praxisanteilen) und die Beziehung zwischen den
Lernorten ,in der Hochschule/Berufsakademie“ und ,im Unternehmen/in der
Einrichtung” (im Folgenden in Anlehnung an die Wortwahl des Wissenschaftsrates
,Praxispartner” genannt). In der zuletzt genannten Dimension unterscheidet der
Wissenschaftsrat zwischen ,verzahnt” oder ,parallel” - es scheint jedoch Zweifel
angebracht, dass dieses trennschéarfe-suggerierende ,Dualitdt” der Lernortbeziehungen

so in der Praxis zu finden ist (z.B. Kupfer et al., 2014).

Schon bei seiner Analyse des Status Quo bezieht der Wissenschaftsrat Stellung: Er
»schliefdt sich diesen weitgefassten und unscharfen Definitionen nicht an“ und meint
hier vor allen Dingen ,berufsbegleitende Studiengange, die [...] eine Voll- oder
Teilzeittatigkeit mit dem Studium verbinden und bei denen keinerlei Verzahnung der
Lernorte vorgesehen ist” (Wissenschaftsrat, 2013, S. 8). Begleitende Studiengange
erheben laut der Autoren und Autorinnen nicht den Anspruch, beide Lernorte
systematisch zu verzahnen, es wiirden keine Kooperationsvertrage vorausgesetzt und

die praktischen Lernphasen wiirden nicht durch die Hochschule/Berufsakademie
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betreut: ,Mitunter sind die Arbeitgeber nicht einmal tiber das Studium ihrer

Auszubildenden bzw. Angestellten informiert” (Wissenschaftsrat, 2013, S. 8).

Individueller Beziehung der Lernorte
Bildungs-
abschnitt verzahnt parallel
mit . " " & 3

Berufs ausbildungsintegrierend ausbildungsbegleitend
& t;
£ ausbildung (Bachelor) (Bachelor)
3
a |3 S ——
]
3
g it praxisintegrierend praxisbegleitend
frr] Pra>l(is- (Bachelor) (Bachelor an FH oder Uni)

i gestalteter Ausbildungsanteil mit obligatorischen Praktika
anteilen " . "
beim Praxispartner in Unternehmen
mit berufsintegrierend berufsbegleitend/berufsintegrierend
. Berufs- (Master/Bachelor) (Master/Bachelor)
E tatigkeit mit gestalteten Bezugnahmen ohne gestaltete Bezugnahmen
%
2 .
> . praxisbegleitend
= Pra: praxisintegrierend mit Praktika oder praktischen Anteilen
g (Master/Bachelor) (Master/Bachelor)
anteilen
ohne gestaltete Bezugnahmen

Abbildung 1: Status Quo der als "dual” bezeichneten Studienangebote auf dem Bildungsmarkt
(Wissenschaftsrat, 2013, S. 9). In Folge seiner Analyse empfiehlt der Wissenschaftsrat, die als ,parallel“
beschriebenen Studienangebote in Zukunft nicht mehr als ,dual“ zu bezeichnen.

Der Wissenschaftsrat schlagt in der Folge eine engere Definition des Begriffes ,duales
Studium® vor, um die Angebotslage auf dem Bildungsmarkt fiir alle Beteiligten
transparenter und tibersichtlicher zu gestalten. Grundsatzlich solle ein duales
Studienangebot ,die Verbindung und Abstimmung von mindestens zwei Lernorten
sowie die Verfasstheit als wissenschaftliches bzw. wissenschaftsbezogenes Studium
sein“ (Wissenschaftsrat, 2013, S.22). Den neben dem Faktor ,Wissenschaftlichkeit”
genannten Faktor der ,Dualitat” spezifiziert der WR dabei wie folgt:

,Dualitdt verlangt sowohl einen angemessenen Umfang der Praxisanteile als auch
eine Verbindung und Abstimmung der Lernorte. Diese Verbindung muss strukturell
mindestens durch eine organisatorische Koordinierung der Lernorte und inhaltlich
mindestens durch eine Ndhe von Studienfach und beruflicher Ausbildung/Tdtigkeit
gegeben sein. Eine nur zeitliche Erméglichung eines Studiums fiir
Auszubildende/Berufstdtige oder ein studienbegleitendes Praktikum bezeichnet der
Wissenschaftsrat nicht als ,dual’.” (Wissenschaftsrat, 2013, S. 22)

Auf Basis dieser Definition von , Dualitdt” qualifizieren sich die in der Analyse des Status
Quo als ,parallel” (und nicht als ,verzahnt“) bezeichnete Studiengange nicht als , duale“
Studiengange. Der Wissenschaftsrat weist jedoch darauf hin, dass diese Angebote
»gleichermafien wertvoll“ sein konnen und ,spezifische Bedarfe bedienen”

(Wissenschaftsrat, 2013, S. 22f).
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Zur Beschreibung von Studienangeboten der dann noch verbleibenden drei ,dualen”
Kategorien ,verzahnt-ausbildungsintegrierend”, ,verzahnt-praxisintegrierend (fiir die
Aus- wie auch fiir die Weiterbildung) und ,verzahnt-berufsintegrierend“ schlagt der
Wissenschaftsrat dariiber hinaus noch sechs weitere Dimensionen vor:
1. Inhaltliche, zeitliche und institutionelle Beziehung der Lernorte Hochschule/Akademie
(und ggf. Berufsschule) und Praxispartner
2. Wissenschaftlicher Anspruch, charakterisiert durch Umfang und Qualitat der
akademischen Studiengangsanteile und der akademischen Priifungen
3. Artund Weise der Gestaltung der praxisbezogenen Lernprozesse im Unternehmen unter
besonderer Bezugnahme auf die Lernprozesse in der Hochschule
4. Beitrdge der Praxispartner, wie zum Beispiel die vertragliche und finanzielle
Ausgestaltung des Beschiftigungsverhaltnisses wiahrend des dualen Studiums,
Ubernahmeangebote im Anschluss daran.
5. Betreuungsinfrastruktur der Hochschulen, wie zum Beispiel hochschuldidaktische
Zentren, die in ihrer Arbeite einen besonderen Schwerpunkt auf das duale Studium
legen.

6. Teilnahmekosten und Finanzierung des dualen Studiengangs

Eine minimale Erfiillung der oben genannten Kriterien eins bis drei (also von
Wissenschaftlichkeit, Praxislernen, und Verzahnung und beidseitiger Betreuung) ist aus
Sicht der Autoren und Autorinnen des Positionspapiers notwendig, damit ein
Studienangebot als ,, dual” bezeichnet werden kann; die Erfiillung der Kriterien vier bis
sechs ist aus Sicht des Wissenschaftsrats optional. Der Wissenschaftsrat stellt auf Basis
seiner eher praskriptiven Definition dessen was ein duales Studium sei fest, dass es
»geringere Forschungsanteile bietet und fiir einen direkten und schnellen Weg in eine
Wissenschaftskarriere, sei es an Hochschulen oder aufderhochschulischen
Einrichtungen, nicht geeignet ist“ (Wissenschaftsrat, 2013, S. 38). Er konstatiert, dass
ein duales Studium seiner Pragung ,zur Mission der Fachhochschulen ... in besonderer
Weise" passe und halt , mittelfristig die Herausbildung eines neuen Hochschulprofils
denkbar” (Wissenschaftsrat, 2013, S. 40). Abschliefsend und trotz der von ihnen
gemachten Einschrankungen raten die Autorinnen und Autoren des Positionspapiers
den statistischen Amtern des Bundes und der Linder ihre Datenerhebungen
entsprechend ihrer Systematik zu vereinheitlichen. Den Anbieterinnen und Anbietern

dualer Studiengdnge legen sie den Aufbau von Netzwerken zwecks ,Austausch von
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erfolgreichen Konzepten, Methoden und Finanzierungswegen, der Beseitigung von
Problemen beim Aufbau dualer Studiengange und Unternehmenskooperationen sowie
nicht zuletzt einer tibergreifenden Qualitatssicherung” (Wissenschaftsrat, 2013, S. 42)
nahe. Den Akkreditierungsagenturen und dem Akkreditierungsrat empfehlen sie vor
allen Dingen die Kriterien eins bis drei in die Akkreditierungsrichtlinien und dann

entsprechend in die Akkreditierungspraxis zu iibernehmen.

Da das Ziel eines dualen Studiums eine Doppelqualifizierung mit wissenschaftlichem
Anspruch ist, erfolgt wie in traditionellen Studienangeboten auch in dualen
Studiengangen in der Regel die Qualitatssicherung unter anderem mit Hilfe eines
Akkreditierungsverfahrens. Daher verwundert es nicht, dass erste Reaktionen der
Akkreditierungsagenturen auf das Positionspapier des Wissenschaftsrates schnell
folgten und unter anderem wohlwollend darauf verweisen, dass die
Akkreditierungspraxis schon seit einigen Jahren auf die Spezifika dualer Studiengange
reagiert (zum Beispiel Schroder, 2014). Um den Besonderheiten innovativer
Studienangebote abseits des traditionellen Vollzeitstudiums im Rahmen von
Akkreditierungsverfahren gerecht werden zu kdnnen, entwickelte die Arbeitsgruppe
Studiengdnge mit besonderem Profilanspruch des Akkreditierungsrates im Jahr 2010
eine Handreichung fiir Agenturen und Hochschulen (Akkreditierungsrat, 2010), welche
die 2009 schon aufgestellten Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengdngen und fiir die
Systemakkreditierung (Akkreditierungsrat, 2013) erganzt. Diese Handreichung soll
Hochschulen und Akkreditierungsagenturen helfen ein ,besseres Verstandnis der
Kriterien und Verfahrensregeln in Bezug auf Studiengdnge mit besonderem
Profilanspruch” (Akkreditierungsrat, 2010, S. 2) zu erlangen. Neben weiterbildenden
Masterstudiengdngen, Fern- und E-Learning-Studiengédngen, Teilzeit- und
Intensivstudiengangen sowie Studiengdngen der Lehrerbildung bezieht sich diese
Handreichung auch auf duale Studiengange, die dort wie folgt definiert werden:

,Duale Studiengdnge zeichnen sich durch die Inanspruchnahme von Betrieben und
vergleichbaren Einrichtungen als zweitem Lernort neben der Hochschule und die
Verteilung des Curriculums auf mindestens zwei Lernorte aus. Deren bewusste
inhaltliche, zeitliche und organisatorische Integration zielt darauf ab, tiber die
Verbindung der theoretischen mit der praktischen Ausbildung ein spezifisches
Qualifikationsprofil der Studierenden zu erreichen. Duale Studiengdnge kénnen
nach Art und Intensitdt der Integration in ausbildungs-, praxis- und
berufsintegrierte Studiengdnge unterschieden werden.” (Akkreditierungsrat, 2010,
S.3)
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Der Akkreditierungsrat vertritt in seiner Handreichung die Auffassung, dass es Aufgabe
der Hochschulen sei, die wissenschaftliche Befahigung der Studierenden sicherzustellen,
yungeachtet der erhohten Praxisanteile in dualen Studiengangen” (Akkreditierungsrat,
2010, S. 5). Er empfiehlt dazu die Beschreibung der inhaltlichen und organisatorischen
Verzahnung von Theorie und Praxis in einem nachhaltigen, in sich geschlossenen
Studiengangskonzept (inklusive ggf. vorgenommener Kreditierung von Praxisanteilen).
Die Betreuung der Studierenden an allen Lernorten ist sicherzustellen, der Status der
Studierenden im Falle des Abbruchs der Ausbildung oder des Studiums ist zu regeln und
eine angemessene auch personale Ausstattung ist bereitzustellen. Der
Akkreditierungsrat konstatiert dariiber hinaus einen erhohten Informations- und
Beratungsbedarf bei Studiengdngen mit besonderem Profilanspruch im Allgemeinen
und bei dualen Studiengangen im Besonderen, und empfiehlt daher, die Anforderungen
eines dualen Studiums gegeniiber der Offentlichkeit zu kommunizieren und im
Akkreditierungsverfahren darzulegen. Wenn Unternehmen an Auswahl und Zulassung
der dual Studierenden beteiligt sind, dann ist diese Beteiligung zu dokumentieren.
Ebenfalls sind bei der Begutachtung der Studiengangkonzepte die Unternehmen als
Lernort zu berticksichtigen; der Akkreditierungsrat weist jedoch explizit darauf hin,
dass sich die Beurteilung und Akkreditierung nur auf die curricular verfassten,
akademischen Studienbestandteile bezieht - unabhangig davon, an welchem Lernort
diese gelernt werden (und empfiehlt, systematische aber aufdercurriculare Lernprozesse

der Studierenden auszuweisen).

Auch von anderer Seite wurde konstruktive Kritik an der Position des Wissenschaftsrats
im Speziellen und an den Versuchen einer auf organisationalen und organisatorischen
Kriterien basierenden Kategorisierung dualer Studienangebote im Allgemeinen
gedufert. So warnen Kupfer und Koautorinnen, dass mit der vom Wissenschaftsrat
vorgeschlagenen Kategorisierung in der Praxis ,mit Problemen zu rechnen” sei (Kupfer
etal,, 2014, S. 39), da die Kategorien - wie tibrigens schon damals bei Holtkamp - nicht
trennscharf seien. Die Autorinnen weisen darauf hin, dass das Problem jeglicher
Systematisierungsversuche dualer Studienangebote sei, dass diese immer aus Sicht der
Zielgruppe des Angebots (also zunachst einmal: den Studierenden) gedacht werden
miusse, und die Herangehensweise der Hochschulen bei der Einrichtung in der Regel vor
allen Dingen davon getrieben sei, attraktive und damit nachgefragte Angebote zu

schaffen. Welcher Kategorie diese Angebote zuzuordnen seien, spiele dann fiir die
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Studierenden kaum eine Rolle. Die Autorinnen schlagen in Absprache mit dem Projekt
AusbildungPlus (Goeser et al., 2014) vor, in Zukunft nur noch in zwei Kategorien zu
unterteilen: ,, Ausbildungsintegrierende duale Studiengdnge” (in deren Verlauf eine
betriebliche oder vollzeitschulische Ausbildung absolviert wird) und
»Praxisintegrierenden Studiengange mit gestaltetem berufspraktischen Teil“ (in denen
zwischen den Lehrveranstaltungen an der Hochschule oder Akademie und der
berufspraktischen Tatigkeit ein inhaltlicher Bezug bestehen soll). Berufsbegleitende
Studiengange sind nach dieser Definition nicht dual. Im Fokus jeglicher Neudefinitionen
und Uberlegungen zur Verbesserung des dualen Studiums sollten vor allen Dingen die
Kooperation der Lernorte und die curriculare Bezugnahme stehen, so die Autorinnen.
Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es sich als iiberaus komplex herausgestellt
hat, genau zu definieren, was ein duales Studienangebot ist - oder gar: was ein gutes
duales Studium ausmacht. Dies stellt ein Problem vor allen Dingen in Bezug auf die
notwendige Qualititssicherung dar, die unzweifelhaft sinnvoll und von allen Beteiligten
(Hochschulen/Akademien, Unternehmen, Studierende, Politik und Gesellschaft)
offensichtlich gewollt ist, denn nur wenn klar ist, was Ziel eines dualen Studiums ist und
was ein duales Studium von anderen Qualifikationsformen unterscheidet, lasst sich die

von allen Seiten gewollte Qualitat und Transparenz erreichen.

1.2 ,Transfer” als Kriterium von Dualitat

Von besonderem Interesse scheint, dass sich tiber die oben beschriebene, immer
wiederkehrende Definitionsproblematik hinaus eine Gemeinsamkeit in den bislang
erwahnten Publikationen, Studien und Papieren feststellen lasst, die moglicherweise ein
Ansatzpunkt zur Losung der Frage darstellen konnte, was ein (qualitativ hochwertiges)
duales Studium ausmacht: In nahezu allen AufRerungen zum dualen Studium ist die Rede
vom Transfer zwischen Theorie und Praxis - einzig: Selten wird beschrieben, was im
Allgemeinen und vor allen Dingen was im Speziellen in einem dualen Studium unter
»Iransfer” zu verstehen ist. Oder gar: Wie solche Transferprozesse systematisch zu
initiieren und transfer-induzierenden Mafnahmen zu evaluieren und zu verbessern
sind. So schreiben beispielsweise Barth und Reischl (2008) in ihrem , Leitfaden zur
Qualitatssicherung im dualen Studium®: ,Es findet ein Transfer zwischen Theorie und
Praxis statt, der liber gegenseitige Bezugnahmen, z.B. iber folgende Instrumente
umgesetzt werden kénnte“ und schliefien eine Liste von Maf3nahmen an

(Kooperationsvertrage, Abstimmungsverfahren; Eignungsgrundsatze, Vertrage
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zwischen Unternehmen und Auszubildenden, Hochschulordnungen mit Ausfithrungen
zur Verzahnung bzw. Praxisgestaltung, Standard-Ausbildungsplane als Leitfaden fiir
Ausbildungsleiter in Unternehmen, die zu vermittelnde Inhalte und zu erreichende
Qualifikationsziele beschreiben, Modulbeschreibungen, Praxisordnungen der
Hochschule; Barth & Reischl, 2008, S. 28f). Spater fordern sie, dass erfolgreicher
Theorie-Praxis-Transfer zu dokumentieren sei, zum Beispiel in Praxistransferberichten,
in denen die in der Praxis zu l16senden Probleme beschrieben und reflektiert werden.
Am Ende konstatieren sie: ,Bei allen Modellen der Praxisintegration steht die
Kompetenzentwicklung der Studierenden im Mittelpunkt. Ziel des Studiums ist es, den
Absolventen eine umfassende Handlungskompetenz zu vermitteln“ (Barth & Reischl,
2008, S. 38) und schlagen in Anlehnung an Bloom (1956) eine kognitive Lerntaxonomie
vor, in der , Transfer” nach ,Anwendung” und vor ,Bewertung” verortet ist (Abbildung
2). Wie genau Transfer aus lernpsychologischer, bildungswissenschaftlicher oder
didaktischer Sicht aussieht, beschreiben sie jedoch nicht; damit fehlt ihnen die

Begriindung fiir ihre ansonsten nachvollziehbaren Vorschlage.

O Gebundenes Praxisstudium
® Freies Praxisstudium

studium

©® Bachelor-Thesis

Abbildung 2: Vorschlag der Verortung von Transfer in einer kognitiven Lerntaxonomie im dualen Studium
von Barth & Reischl (2008). Die Stufe des Transfers ist nach der Anwendung und vor der Bewertung verortet.

Mucke und Schwiedrzik (2000) weisen darauf hin, dass Transfer nicht nur von der
Theorie in die Praxis, sondern auch von der Praxis in die Theorie geschehen kann und
moglicherweise auch sollte und sehen vor allen Dingen in einer Ubertragung von
betrieblicher Praxis in die akademische Theorie nicht zur zum Zwecke der
Veranschaulichung zukiinftiger Anwendung theoretischer Studieninhalte den
Unterschied von dualen zu klassischen Fachhochschulstudiengangen mit

obligatorischen Praktika. Warum dies der Fall ist, muss jedoch an anderer Stelle
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erldutert werden. Berthold, Leichsenring, Kirst und Voegelin (2009) sehen Transfer-
Lernen und Transferieren-Kénnen gar als zentrales Element der im Bologna/Lissabon-
Prozess so wichtigen Employability, also der Beschaftigungsfahigkeit. Unter
Bezugnahme auf das Konzept der Kompetenz konstatieren die Autorinnen und Autoren:
»Die Transferleistung zwischen Theorie- und Praxisphasen muss so gestaltet werden,
dass ein wechselseitiger Bezug von Tun (Praxis) und Denken (Theorie) erreicht wird,
der als notwendig fiir die Entwicklung von Handlungskompetenzen angesehen wird*“.
Interessant ist hier unter Anderem die Ansicht, Transfer laufe in zwei Richtungen ab und
sei nicht nur in eine Richtung zu leisten. ,Transfer-bereit" zu sein scheint iiberdies auch
ein politisches Ziel, zu dessen Erreichen duale Studienkonzepte einen wichtigen Beitrag
leisten konnten. Gensch (2014) identifiziert in ihrer Befragung , Vertieftes Verstandnis
von Theorie und Praxis“ als einen wichtigen und tiber verschiedene Studienmodelle und
—facher stabilen Faktor fiir die Studienzufriedenheit von dualen Studierenden, der
tiberdies zentral fiir die weitere Karriereplanung der Absolventinnen und Absolventen

Zu sein scheint.

1.3 Transfer - eigentlich eine gemeinsame Aufgabe

Neben der oben geschilderten Unklarheit im Verstandnis von Transfer fallt auf, dass
Transfer und Tranfer-Lernen an vielen Stellen offenbar noch alleinige Aufgabe der
Studierenden ist. Schon Holtkamp (1996) berichtete von seiner Vor-Ort-Analyse dualer
Studienangebote: ,Wenn in den Gesprachen gleichwohl der Eindruck vorherrschte, dass
sowohl die Studierenden, als auch die Unternehmen, als auch die Hochschulen von
diesen Angeboten profitieren, dann vor allem deshalb, weil es trotz aller Probleme eine
integrative Instanz in diesen Studiengidngen gibt: die die Verbindung zwischen den
verschiedenen Spharen ermoglicht: die Studierenden“ (Holtkamp, 1996, S. 12,
Hervorhebungen durch Holtkamp). Die dual Studierenden seien offenbar dafiir
verantwortlich, die theoretischen und praktischen Inhalte in den verschiedenen an den
Lernprozessen beteiligten Institutionen zu ,pflegen und miteinander zu verbinden”
(Holtkamp, 1996, S. 12). Kupfer (2013) findet diese Aufgabenzuweisung noch dreizehn
Jahre spater vor, wenn 60% der von ihr befragten Unternehmen angeben, den Transfer
zwischen hochschulischen und betrieblichen Lerninhalten wiirden alleine die dual
Studierenden leisten, sie, die Unternehmen, seien fiir die berufspraktischen Inhalte
zustandig, wahrend sich die Hochschulen bzw. Akademien um die akademischen Inhalte

kiimmerten. Kupfer sieht in dieser komplexen und aufwandigen Integrations- oder
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Transferfunktion der Studierenden dann auch einen Grund fiir rigide Auswahlverfahren
auf Seiten der Unternehmen, die nur ,die Besten“ zu einem dualen Studium zulassen,
und dies als zentrales Qualitatssicherungsinstrument auf Unternehmensseite
verstanden. Berthold, Leichsenring, Kirst & Voegelin (2009) weisen in diesem Kontext
jedoch zurecht darauf hin, dass auch im akademischen Bildungssektor im Zuge der
Veranderungen des Bologna-/Lissabon-Prozesses gelte ,, dass solche Verkniipfungen
und Transferleistungen unter Anleitung der Lehrenden geschehen, und nicht, wie im
alten Studiensystem vorherrschend, als Eigenleistungen der Studierenden erwartet
werden.” Der Wissenschaftsrat sieht hier offenbar die Anbieterinnen und Anbieter
dualer Studiengdnge in der Pflicht, wenn er Dualitat (im Sinne von inhaltlicher
Verzahnung durch die das Studium anbietenden Institutionen) einem durch die
Studierenden zu leistenden Transfer gegeniiberstellt:

»Ein unterschiedlicher Grad an inhaltlicher Verzahnung ist grundsdtzlich méglich,
solange das Profil des betreffenden Studiengangs in sich schliissig ist und bspw. ein
Teil der inhaltlichen Transferleistung zwischen Theorie und Praxis mit Absicht den
Studierenden tiberlassen wird. Ein niedriger Dualitdtsgrad bzw. eine héhere
Erwartung an die Transferleistung der Studierenden muss allerdings von der
Hochschule bzw. der Berufsakademie und den jeweiligen Praxispartnern
transparent gemacht werden.” (Wissenschaftsrat, 2013, S.28f)

Dabei ist der Transfer aus der Theorie in die Praxis selbstverstandlich schon seit jeher
Thema und Inhalt didaktischer Uberlegungen in allen Bereichen des Bildungswesens
wie spater gezeigt wird. Die Autorinnen und Autoren des Positionspapiers sehen aber
(offenbar wie auch die anderen Autorinnen und Autoren) in einem auf
Transferlernprozessen basierenden, vielseitigeren und damit moglicherweise
spezifischen Kompetenzprofil die besonderen Chancen eines dualen Studiums: ,In vielen
Unternehmen besteht ein hoher Bedarf an Nachwuchskriften, die einen solchen
Transfer in die Praxis vollziehen kénnen und sowohl theoretische Kompetenzen fiir die
komplexeren Anforderungen als auch berufspraktische Erfahrungen mitbringen®, wie
die Autorinnen und Autoren des Positionspapiers des Wissenschaftsrat
zusammenfassen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 5). Und um noch einmal Holtkamp (1996)
zu zitieren: ,Umso dringlicher scheint es indessen, die Erfahrungen, die mit dualen
Studienangeboten gemacht werden, nicht nur, wie es in der vorliegenden Untersuchung
geschehen muf3te, der Hochschullehrerseite, sondern auch der Studierenden dieser
Studiengange (ebenso wie der kooperierenden Unternehmen) zu erheben und fiir

weitere Planungen zu berticksichtigen “ (Holtkamp, 1996, S. 13). Dieser Aufforderung
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wurde - diesmal unter besonderer Beriicksichtigung von Uberlegungen zum
Transferlernen im Kontext des Kompetenzbegriffes - im Rahmen des Projektes
KompetenzDual nachgekommen, das die FOM Hochschule in Essen im Rahmen des
Qualitdtsnetzwerkes Duales Studium des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft

durchgefiihrt hat, und von dem im Folgenden berichtet wird.
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2 Kennen und Kénnen aus den Kontexten
lésen konnen - Die Konzepte des Transfers

und der Transferkompetenz

Die Fragen nach dem Ausmaf? und den Bedingungen einer Ubertragbarkeit von
Erkenntnissen aus einer Domane (wie etwa der ,Theorie“) in eine andere (wie
beispielsweise die ,Praxis“) sowie nach den Bedingungen und Methoden erfolgreichen
Transfers sind keine neuen (vgl. beispielsweise Thorndike, 1906). Ebenfalls sind sie
keine, mit deren Beantwortung sich nur eine Wissenschaft beschaftigt. Daher wird
»Iransfer” in unterschiedlichen Disziplinen und Anwendungsfeldern durchaus mit
verschiedenen Schwerpunktsetzungen betrachtet (Grasel, 2010) und daher
unterschiedlich definiert: So versteht beispielsweise die empirische, psychologisch und
padagogisch orientierte Lehr-Lern-Forschung unter Transfer hiufig den erfolgreichen
Prozess der Ubertragung einer Losung einer Aufgabe auf eine andere, dhnliche und
zugleich unterschiedliche Aufgabe (Renkl, 1996); Transfer wird hier haufig auch als
,Lerntransfer” bezeichnet. Dagegen wird in den Uberlegungen zur betrieblichen
Weiterbildung unter Transfer oft die Ubertragung von erworbenem Wissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten, gar Kompetenzen aus einer dezidierten Trainingssituation
in den beruflichen Anwendungsalltag (vgl. Law, 2000) verstanden und das Phanomen
entsprechend , Praxis-Transfer” genannt (Gnefkow, 2008)!. Den folgenden
Ausfiihrungen mit dem Ziel der Beschreibung von Transferlernprozessen in einem
dualen Studium liegt eine Mischform aus den beiden oben genannten

Forschungstraditionen zu Grunde.

1 Euler (2001) schligt dariiber hinaus vor, auch die Ubertragung von Bildungsmafnahmen und ganzen
Bildungsprogrammen, die zunachst mit wenigen Personen durchgefiihrt wurden, auf die breite
Bildungsoffentlichkeit als Transfer zu bezeichnen. Dieses letztere, weite und organisationale Verstandnis
von Transfer wird in vorliegendem Text nicht adressiert. Fiir eine weitere Diskussion dieses
Transferbegriffes und seiner Relevanz fiir Bildungsprozesse siehe auch Prenzel (2010).
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Kontext A Kontext B
z.B. mit Schwerpunkt 2.B. mit Schwerpunkt
,Kompetenzerwerb” »Anwendung”

Wissen & Fertigkeiten Wissen & Fertigkeiten
\ [
| Transfer

Abbildung 3: Transfer bezeichnet zunichst einmal die Ubertragung von Wissen und Fertigkeiten von in einem
Kontext A (hier und im Folgenden beispielhaft ein Kontext mit Schwerpunkt auf dem Kompetenzerwerb) in
einen anderen Kontext (hier und im Folgenden beispielhaft ein Kontext mit dem Schwerpunkt auf der
Anwendung).

Transfer ist also zunichst einmal das Ubertragen von Wissen und Fertigkeiten aus einer
Situation oder einem Kontext in eine andere Situation bzw. Kontext (Abbildung 3).
Diese Sicht auf Transferprozesse mag fiir den Moment ausreichen, aber bei aller
Vielfaltigkeit des Themas hat es sich insgesamt doch als sinnvoll erwiesen, bei der
Analyse und Planung von Transferprozessen sowohl die Innenperspektive der Lernenden,
als auch die AufSenperspektive auf die Situation der Lernenden zu berticksichtigen.
Wahrend die erste Sichtweise den Schwerpunkt auf dem Individuum innewohnenden
Phanomenen wie Wissen, genereller Motivstruktur, aktueller Motivation oder
Einstellungen legt, stehen bei der zweiten Betrachtungsweise das aus den internen
Bedingungen resultierende (Arbeits-) Verhalten der Lernenden, die Ergebnisse dieses
Verhaltens sowie die auf dieses Verhalten einflussnehmenden situativen Bedingungen
im Fokus (vgl. Mutzeck, 1988; Erpenbeck & von Rosenstiehl, 2007). Beides ist aus

lernpsychologischer Sicht auch nicht tiberraschend, wie sich im Folgenden zeigen wird.

2.1 Lernen als Grundlage von Transferprozessen

Die oben angedeutete Bedeutsamkeit von subjektivem Erleben und Verhalten fiir das
Zustandekommen von Transfer hat den Ursprung in einer (zunachst einmal
kognitivistisch gepragten) Betrachtung von Lernen als Basis aller Wissenserwerbs-
prozesse und damit allen Handelns im Allgemeinen. Es erscheint daher hilfreich sich fir

einen kurzen Augenblick (wenngleich auch nur oberflachlich?) vor Augen zu fiihren, was

2 Dies ist als Versuch einer ,trivialen Definition“ eines Begriffes zu verstehen, der sich letzten Endes
moglicherweise einer universalen und finalen Definition entzieht, wie Knowles (2007) andeutet.
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,Lernen“ ist und wie ,Lernen” funktioniert: Lernen ist derjenige wichtige psychische
Prozess, durch den Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen erworben oder modifiziert
werden. Lernen hat die Funktion, Inhalte unseres Gedachtnisses so zu verandern, dass
gewollte oder nicht-gewollte Verhaltensanderungen - quasi als Produkt - eintreten.
(Diese Veranderungen sind jedoch nicht notwendigerweise und unmittelbar von Aufden
erkennbar, zum Beispiel im Falle von Einstellungsanderungen.) Lernen ist dabei von
Bediirfnissen getrieben, die aus den Lernenden selber stammen kénnen (,intrinsisch
motiviertes Lernen”), oder die von Aufden in den Lernenden implementiert wurden
(,extrinsisch motiviertes Lernen®). Lernen kann beilaufig (,inzidentelles Lernen®) oder
geplant (,intentionales Lernen®) geschehen. Lernen ist mit negativen (etwa bei
Misserfolg) und positiven (etwa bei Erfolg) Affekten verbunden. Lernen ist also in der
Gesamtschau ein aktiver, emotionaler, selbstgesteuerter Prozess, mit Hilfe dessen
Wissen konstruiert wird aus denjenigen Informationen, die Lernende aufnehmen, und
denjenigen Informationen, die Lernende schon in ihren Gedachtnissen abgelegt haben
und dann flir den Lernprozess abrufen (zum Beispiel Gruber, Prenzel & Schiefele, 2006).
Fir die Klarung des Begriffes ,Transfer und eine Ableitung, wie Transferprozesse
beispielsweise in einem dualen Studium begiinstigt werden konnen, sind aber noch zwei
weitere Erkenntnisse zur Funktion und zu den Bedingungen von Lernen von Bedeutung,
die daher im Folgenden genauer zu betrachten sind: Gelernt wie nie im ,leeren Raum®,
und Lernen funktioniert am Besten, wenn Riickmeldung tiber den Lernerfolg gegeben

wird.

2.2 Die Kontextabhingigkeit von Wissen und Wissenserwerbsprozessen

Von besonderem Interesse fiir die Betrachtung von Transfer ist dass Lernen immer in
der Interaktion der Lernenden mit ihren sozialen und sonstigen Umwelten geschieht: Es
wird in ,Kontexten“ gelernt, und nicht wenige vermeintlich ,unwichtige“ Informationen
aus diesen Lernkontexten werden mit den vermeintlich ,eigentlich zu erwerbenden,
wichtigen“ Informationen (die haufig als ,Lerninhalte” bezeichnet werden) im
Gedachtnis abgelegt. Lernen und damit Wissenskonstruktion ist kontextsensitiv3. Dass
diese vermeintlich irrelevanten Informationen im Gedachtnis mitabgelegt werden, ist

dabei durchaus funktional, denn sie werden bendétigt um im Anwendungsfall leichter,

3 Anstelle des Begriffes kontextsensitiv” finden sich auch haufig die Begriffe ,kontextgebunden“ oder
,situiert”. Dies suggeriert aber eine rigide Allgemeingiiltigkeit, die nach Ansicht des Autors nicht immer
und nicht notwendigerweise vorliegt. Daher wird im vorliegenden Text fiir den Moment der o.g. Begriff
der ,Kontextsensitivitat” genutzt.
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schneller und effizienter gesuchte Informationen aus dem Gedachtnis abzurufen, indem
sie als s.g. Hinweisreize fungieren. Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass die
Anwendungssituation (man koénnte sie auch als ,Abrufsituation” bezeichnen) einen
Charakter aufweist, welcher der Lernsituation in Bezug auf diese Kontextinformationen
hinreichend gleicht: Wenn genug dem Lernkontext dhnliche Informationen in der
Anwendungssituation vorhanden sind, dann kénnen mit deren Hilfe die relevanten
Wissensinhalte einfacher aktiviert werden, und ein leichterer Abruf der
Zielinformationen aus dem Gedachtnis kann erfolgen. Daher ist das aus dem
Wissensabruf resultierende Handeln ebenfalls kontextsensitiv. Dies ist besonders beim

Bewaltigen von Routineaufgaben und beim Losen von Routineproblemen hilfreich.

Diese Kontextsensitivitat ist jedoch durchaus ein zweischneidiges Schwert, denn wenn
die Abrufsituation als von der Lernsituation zu verschieden wahrgenommen wird, so
wird der Abruf moéglicherweise erschwert oder gar unmoglich gemacht, weil im
Gedachtnis ,an den falschen Stellen” gesucht wird. Dieses Phdnomen ist weder neu noch
unbekannt - schon 1929 bezeichnete Whitehead Wissen, das im Anwendungsfall nicht
oder nur schlecht abgerufen werden kann als ,inert knowledge®, als , trages Wisses".
Trages Wissen zu vermeiden ist haufiges Ziel didaktischen Planen und Handelns; und
wenn als Vorteile dualen Studierens , Praxisnahe” und ,bessere Vorbereitung auf das
Arbeitsleben” (Gensch, 2014), ,Passgenauigkeit von Beschaftigten” und ,verkiirzte
Einarbeitungszeiten” (Achtenhagen & Janetzko, 2012) genannt werden, so scheinen dies
Argumente zu sein, die auf ein geringeres Maf3 an tragem Wissen im Vergleich
referenzieren: Je weniger trages Wissen Lernende in ihren Lernkontexten ansammeln,
desto mehr davon kénnen sie transferieren. Marini und Genereux (1995) identifizieren
daher drei Aspekte, die fiir einen Transfer relevant sind: Merkmale der individuellen
Lernenden (wie beispielsweise Vorwissen, die Lernbiografie, motivationale Struktur),
Merkmale der ins Wissen und dann ins Handeln zu tiberfiihrenden Inhalte (etwa die
Tiefe mit denen diese verarbeitet werden konnen, die Ahnlichkeit zur vorhandenem
Wissen, die subjektive Relevanz, die Komplexitat, die didaktische Aufbereitung), und
eben der Kontext, in dem diese Inhalte ins Gedachtnis iiberfihrt werden sollen. Dass
neben der Person der Lernenden auch der Situation fiir die Herstellung von Transfer
grofde Bedeutung zukommt, leitet sich nicht zuletzt aus den Erkenntnissen einer
konstruktivistisch orientierten Forschung zu den Bedingungen erfolgreichen Lehren

und Lernens ab: (Individuelles) Wissen entsteht durch die aktive, subjektive und vor
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allen Dingen soziale Konzeptkonstruktion und -verkniipfung der Lernenden mit dem
Ziel der kurz- oder langfristigen Niitzlichkeit der erworbenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten (vgl. beispielsweise Gerstenmeier & Mandl, 1995, oder Gruber & Renkl,
2000). Aus einer solchen Betrachtungsweise von Wissenserwerbsprozessen ergibt sich
dann eine Definition von Transfer, die hier im Weiteren zu Grunde gelegt werden soll
(vgl. Greeno, 1997):
Erfolgreicher Transfer ist eine angestrebte, beobachtbare Verhaltensdnderung von
Personen in einem Anwendungskontext aufgrund von Lernprozessen in einem
Lernkontext, betrachtet unter Berticksichtigung subjektiver internaler sowie
externaler (im Besonderen: sozialer und organisationaler) Transferbedingungen.

Abbildung 4 bertcksichtigt diese Kontextabhangigkeit von Wissen im Rahmen von

Transferprozessen.
Kontext A Kontext B
2.B. mit Schwerpunkt 2.B. mit Schwerpunkt
,Kompetenzerwerb” »Anwendung”
\ [
kontext- kontext- | Transfer kontext- kontext-

spezifisch w @ spezifisch

Abbildung 4: Von einem in den anderen Kontext transferiert werden kénnen grundsatzlich nur
kontextunspezifische Wissensinhalte und Fertigkeiten; kontextspezifische Wissensinhalte und Fertigkeiten
sind ,trage“ und verbleiben nur anwendbar in ihrem Ursprungskontext.

2.3 Ein Modell des Transferlernens im dualen Studium

Flr die systematische didaktische Gestaltung der Lernkontexte unter Berticksichtigung
von Transferprozessen ist nun die Frage zu stellen, wie sich wahrend des Lernens die
Herstellung trigen Wissens vermeiden lisst. Neben dem intensiven Uben in der
Lernsituation (Salomon & Perkins, 1989) und dem Betrachten der Lerninhalte aus
moglichst verschiedenen Perspektiven (Greeno, 1998) ist das Anwenden des zu
Lernenden in Lernsituationen, die den spateren Abrufsituationen dhnlich sind,
bekanntermafden das Mittel der Wahl (vgl. Luchins, 1942). ,Der Transfer war dann

erfolgreich, wenn das Problem in der Situation B gelost ist. Es muss hier nicht weiter
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ausgefiihrt werden, dass die Verschiedenartigkeit der Situationen (auch der damit
verbundenen Kontexte, Inhalte, Anforderungsniveaus) eine entscheidende Rolle fiir das
Gelingen des Transfers spielt und dass die erfolgreiche Anwendung erhebliche
Modifikationen des Gelernten erfordern kann.” wie Prenzel (2010, S.23) schreibt. In der
Lehre in klassischen Studiengangen, in denen der finale Transfer ja erst nach
Beendigung des Studiums in der Berufstatigkeit erfolgt, wird versucht, durch Simulation,
Methoden des situierten Lernens und immersive Lernumgebungen (vgl. Hontzsch,
Katzky, Bredl, Kappe & Krause, 2013) Gelegenheit zur Anwendung unter
abrufsituationsahnlichen Bedingungen zu erméglichen. Aber die der spateren
Abrufsituation in der beruflichen Praxis maximal dhnliche und damit ideale Situation ist
die Abrufsituation in der beruflichen Praxis selber, zu der die dual Studierenden
aufgrund ihres Studiums mit systemimmanenter Praxisanwendung regelmafdigen
Zugang haben. Ein duales Studium ermaoglich somit situiertes Lernen in Reinform, wie es

beispielsweise Lave und Wenger (1991) fordern.

Wenn aber die Anwendungssituation Teil des Lernprozesses ist, dann sollte auch sie
systematisch lernforderlich gestaltet sein. Die Forschung zur Lernmotivation (z.B. von
Weiner, 1979, 1992) hat gezeigt, dass es zu erfolgreichem Lernen und damit auch zu
einer regelmafligen Loslosung von kontextspezifischen Inhalten und einer Identifikation
der kontexttibergreifenden Lerninhalte nur kommen kann, wenn eine Erklarung fiir
Beobachtetes identifiziert werden kann: Lernen funktioniert dann besonders gut, wenn
Riickmeldungen tiber den Erfolg des Lernens schon wahrend des Lernvorganges zur
Verfiigung stehen, das s.g. ,Feedback” (Passier & Jeuring, 2004). Dabei kann Feedback
durchaus aus dem Lernenden selber kommen (als Beispiel aus der grundlagen-
psychologischen Forschung sei hier etwa Brand, Laier, Pawlikowski & Markowitsch,
2009, angefiihrt); in Lernprozessen ist aber haufig auch externes Feedback notwendig
(Askew, 2000; Csikszentmihalyi & Jackson, 1999; Marschner, 2011). Feedback ist dabei
als jegliche Form der Riickmeldung zu verstehen - es kann also explizit, systematisch
und formalisiert von Menschen gegeben werden, es kann aber ebenso in Form einer
impliziten Erfolgs- oder Misserfolgseinschiatzung des Lernenden tber die Anwendung
seines oder ihres Wissens erfolgen. Das externe wie interne Feedback wird dann fiir die
weitere Verarbeitung des Gelernten genutzt und ggf. noch mit weiteren, zum Beispiel
auch emotionalen Informationen erganzt. In einer Transfersituation erfolgt das

Feedback in der Anwendungssituation und wird nicht nur dort fiir der Veranderung von
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Wissen genutzt, sondern idealerweise auch in der Lernsituation, sodass das Modell des

Transferlernens im dualen Studium wie in Abbildung 5 zu sehen zu erweitern ist.

Kontext A Kontext B
2.B. mit Schwerpunkt 2.B. mit Schwerpunkt
,Kompetenzerwerb“ »Anwendung”

Wissen & Fertigkeiten Wissen & Fertigkeiten

\ [
kontext- | Transfer > kontext-
unspezifisch unspezifisch

kontext-
spezifisch

kontext-
spezifisch

Transfer Feedback

Abbildung 5: In der Lernsituation Gelerntes wird in der Anwendungssituation erprobt; das darauf erfolgte
Feedback wird im Lernkontext fiir weitere Wissenserwerbsprozesse genutzt.

Das bis hierher erstellte Modell des Transferlernens trifft auf alle Falle einer Anwendung
von in einem Lernkontext Gelerntem in einem anderen Kontext zu. Ein Spezifikum des
dualen Studiums, das ja im Zentrum der hier vorliegenden Betrachtung steht, ist jedoch,
dass die ,Anwendungssituation” zugleich auch , Lernsituation” sein kann bzw. soll: Inhalte
aus der ,Theorie“ (das ist der Lernort Hochschule oder Akademie oder im Sinne des
Modells: der Lernkontext) werden in die , Praxis“ (das ist das Unternehmen oder im Sine
des Modells der Anwendungskontext) transferiert, dort angewandt, und das Feedback
tber ihre Anwendung wird dann in der Theorie flir weitere Lernprozesse genutzt. Ein
Beispiel: In der Vorlesung , Differentielle Psychologie“ lernen Studierende, welche
Motivstruktur Fithrungskrafte aufweisen sollten. Diese Motivstruktur versuchen sie an
ihren eigenen Fiihrungskraften im Unternehmen zu identifizieren. Die Erfahrung, die sie
dabei gemacht haben, bringen sie in die nachste Veranstaltung an der Hochschule mit in
die Diskussion ein. Zugleich jedoch werden auch in der ,Praxis“ systematisch Dinge
gelernt, die wiederum am Lernort Hochschule/Akademie ,angewandt” werden kénnen
und sich dort dann bewahren (oder auch nicht). Feedback tiber diese Anwendung von in
der Berufspraxis Gelerntem im akademischen Kontext wird ihnen bei den weiteren
berufspraktischen Lernprozessen helfen. Auch hier ein Beispiel: In der Marketing-
Abteilung ihres Unternehmens lernen Studierende im Rahmen ihres dualen Studiums
ein vermeintlich auf neurowissenschaftlichen Erkenntnissen fundierendes
Personlichkeitsmodell kennen, auf dessen Basis Kunden klassifiziert werden sollen. Das

Wissen tiber dieses Modell bringen sie mit in die Vorlesung , Differentielle Psychologie®
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und diskutieren es dort mit den Kommilitonen und Kommilitoninnen sowie den
Lehrenden im Kontext der etablierten wissenschaftlichen Modelle der Personlichkeit.
Ergebnisse dieser Diskussion nehmen die Studierenden mit in ihr Unternehmen und
nutzen sie, um die dort erfolgreiche Nutzung von Personlichkeitsmodellen in einen
grofderen Kontext zu stellen und kritisch zu hinterfragen. Einem dualen Studium
inhadrent ist also die Moglichkeit zum bidirektionalen Transfer von Gelerntem zwischen
den Lernorten. Abbildung 6 zeigt das nun vollstandige Modell des Transferlernens im

dualen Studium.

Kontext A Kontext B
2.B. mit Schwerpunkt 2.B. mit Schwerpunkt
»,Kompetenzerwerb” »Anwendung”

Wissen & Fertigkeiten Wissen & Fertigkeiten

\ /[
kontext- kontext- < Transfer > kontext- kontext-
h u

spezifisch unspezifisc nspezifisch spezifisch

Feedback Jrensfer Feedback

Transfer

Abbildung 6: Die Moglichkeit zum bidirektionalen Transfer vervollstindigt das Modell des Transferlernens in
einem dualen Studium.

Erganzen lasst sich dieses Modell tibrigens noch um weitere Lernorte (etwa in
ausbildungsintegrierten dualen Studienmodellen, in denen etwa Lernprozesse in
Berufsschulen ablaufen); fiir das Bildungshandeln relevant ist vielmehr, dass es hier zu
einem wechselseitigen Transfer zwischen dem Theorie-Kontext (haufig ist hiermit die
Hochschule, Akademie oder Berufsschule gemeint) und dem Praxis-Kontext (haufig ist
hiermit das Unternehmen gemeint) und gleichberechtigt und daher systematisch zu
adressieren zwischen dem Praxis- und dem Theorie-Kontext kommt. Die besonderen
Lernprozesse in einem dualen Studium lassen sich daher als , Theorie-Praxis-/Praxis-
Theorie-Transferlernen“ beschreiben. (Da diese Bezeichnung aber sehr lang ist, wird im
Folgenden einzig aufgrund der Lesbarkeit weiter von , Transfer” und , Transferlernen”

gesprochen.)

Auf Basis des Modells lasst sich auch die Definition von Transfer erweitern: Transfer ist
die Uberfiihrung von kontextspezifischen Wissensinhalten und Fertigkeiten in

kontextunabhdngige Wissensinhalte und Fertigkeiten, die dann in anderen Kontexten
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genutzt werden. Transfer kann dabei nur auf Grundlage von Feedback aus der
Anwendung der Wissensinhalte und Fertigkeiten in den anderen Kontexten erfolgen:
Beim Transfer wird Feedback genutzt, um wichtige Wissensinhalts- und
Fertigkeitsspezifika zu identifizieren, die bei der Ubertragung aus dem Ursprungskontext
in den Zielkontext beibehalten werden miissen, um die Wissensinhalte und Fertigkeiten im
Zielkontext weiterhin nutzbar zu machen. Ebenfalls wird das Feedback genutzt, um
diejenigen Wissensinhalts- und Fertigkeitsspezifika zu identifizieren, die fiir eine
Anwendung der im Ursprungskontext erworbenen Wissensinhalte im Zielkontext nicht
notwendig sind und zugleich eine Ubertragung aus dem Ursprungskontext in den

Zielkontext verhindern.

Es ist also zu sehen, dass Transferlernen im Rahmen eines dualen Studiums durchaus
ein komplexes Unterfangen ist (das moglicherweise auch ein Grund fiir die von Kupfer (
2013) identifizierte Bestenauslese durch die Unternehmen bei der Besetzung von
dualen Studienplatzen sein konnte). Im Folgenden wird daher betrachtet ob
stransferieren konnen“ moglicherweise eine besondere Fahigkeit oder Fertigkeit ist die

im Kontext eines dualen Studium systematisch zu vermitteln ist.

2.4 Transferlernen will gelernt sein: Transferkompetenz

In Lernprozessen erworbene Fahigkeiten, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie weitere
personliche, soziale, methodische Fahigkeiten werden als Kompetenzen bezeichnet
(Schermutzki, 2007). Weinert (2001, 27f) beschreibt sie als ,die bei Individuen
verftigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fdihigkeiten um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen”, Lernen fiihrt in dieser
Betrachtung also zur handlungswirksamen Beherrschung von Lerninhalten (Rhein &
Kruse, 2011), zu Lernergebnissen, die dasjenige bezeichnen, was Lernende am Ende des
Lernprozesses wissen, verstehen, und in der Lage sind zu tun. Dieser Fokus auf dem
,Konnen“, den Ergebnissen am Ende eines Lernprozesses, auf der Handlungskompetenz
ist im Gegensatz zur bis dahin vorherrschenden Schwerpunktsetzung auf die
Lerninhalte (in der haufig Methoden und Ziele aus Sicht der Lehrenden beschrieben
wurden) vor allen Dingen an den Bediirfnissen der Lernenden orientiert (European

Union, 2011). Kompetenzen werden haufig mit Hilfe von Qualifikationsbelegen
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nachgewiesen, und sind spatestens seit dem Bologna-/Lissabon-Prozess haufig
Grundlage der Bildungsplanung und des Bildungshandelns auf allen Ebenen (vgl. auch
Nickel, 2011). Die Lernergebnisfokussierung und das Konzept der Kompetenz sind
essentiell fiir die Schaffung eines einheitlichen europaischen Bildungs- und
Qualifikationsraumes, in dem bei aller kultureller Vielfalt Moglichkeiten zur Mobilitat
von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern und zum Austausch von Dienstleistungen
bestehen (Europaische Gemeinschaft, 2008; vgl. auch Federkeil, 2011). Hierbei gilt wie
oben schon beschrieben zu beriicksichtigen, dass das Wissen, welches die Grundlage fiir
das Handeln ist, von gesellschaftlicher, kultureller und wissenschaftlicher Praxis
abgeleitet und somit kontextspezifisch entstanden ist; selbiges ist von den Kompetenzen
und dann auch von den Qualifikationsnachweisen ebenso anzunehmen (Erpenbeck & v.

Rosenstiel, 2007).

Handlungskompetenz ist dabei als Konstrukt zu verstehen, das aus Kompetenzfacetten
oder einzelnen Kompetenzen besteht. Diese konnen fachlich spezifisch, aber auch
tiberfachlich sein. Neben der Fachkompetenz werden oft Selbst- oder
Personalkompetenz, Sozial-, Kommunikations- und Teamkompetenz sowie
Methodenkompetenz angenommen, die in der Kombination ihrer Auspragungen ein
Kompetenzprofil ausmachen. Das Vorhandensein eines auf die Anforderungen des
beruflichen, wie auch privaten Alltags passenden Kompetenzprofils ist Voraussetzung,
damit Lernende selbstandig, erfolgreich und verantwortungsvoll handeln kénnen. Bei
der Erstellung eines Kompetenzprofils kommt dabei der Messung und Dokumentation
von Kompetenzstand und -erwerb eine wichtige Bedeutung zu. Erfasste
Kompetenzauspragungen werden haufig als Entscheidungshilfe bei der Eignungs- und
Leistungsdiagnostik und bei der Zertifizierung genutzt und sind so haufig zentrale
Kriterien einer formativen Evaluation. Hierbei wird auf Uberlegungen und Befunde zur
theoretischen Fundierung, Dimensionalitiat, Modellierung und Graduierung von
Kompetenz zuriickgegriffen, ebenso wie auf entsprechend entwickelte Verfahren der
Messung von Kompetenzen (Klieme & Leutner, 2006; einen Uberblick geben Zlatkin-

Troitschanskaia & Kuhn, 2010).

Entspricht das berufliche Kompetenzprofil den Anforderungen des beruflichen Alltags
wird von Employability ausgegangen (Kriegesmann et al., 2005). Bildungsmafinahmen

wie ein Studium sollen heute haufiger vor allen Dingen auf die Anforderungen des
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Arbeitsalltags vorbereiten. Dabei ist zu beobachten, dass der schneller werdende
Wandel in der Berufswelt offenbar einen Anstieg an Kompetenzanforderungen mit sich
bringt, der auf einen Anstieg der kognitiven Anforderungen in der Berufswelt, auf eine
erhohten Bedarf an theorieorientiertem Wissen, an umfangreicheren Kommunikations-
und Wissensdienstleistungen, an technisch komplexen Verfahren zurtickzufiihren ist
(Minks, Netz & Vo6lk, 2011). Ein angemessenes Kompetenzprofil schlief3t daher heute
auch adaquate Niveaus im Bereich allgemeiner und spezifischer methodischer
Kompetenzen sowie - und dies ist im Folgenden von besonderem Interesse - von
Kompetenzen zur Aneignung neuen Wissens ein (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2008), um ein erfolgreiches Bildungsqualititsmanagement
auch im Sinne der Outcome-Orientierung des Bologna-/Lissabon-Prozesses und des
haufig geforderten Life-long-learnings (Knowles, 2007) auf allen Ebenen des
Bildungshandelns - von der Volkswirtschaft iiber die einzelnen Bildungsinstitutionen
und Unternehmen bis hin zum einzelnen Individuum - sicherzustellen (vgl.

Kultusministerkonferenz, 2010).

Es erscheint daher naheliegend, das im Rahmen eines dualen Studiums so wichtig
erscheinenden Transferlernen und -verhalten in Form einer Kompetenzfacette
Transferkompetenz in den Kontext des Handlungskompetenzkonstrukts zu stellen. Es
existieren bislang jedoch nur wenige Versuche, Transferverhalten als Teil des
Kompetenzkonstrukts systematisch zu beschreiben und zu erfassen. Patry (2000) stellte
ein Modell zu Evaluation betrieblicher Trainings unter Beriicksichtigung des Transfers
aus dem Training in den beruflichen Alltag auf. Seidel (2012) diskutiert ein eigenes
Modell der Transferkompetenz im Kontext der beruflichen Weiterbildung, das auf
Uberlegungen von Baldwin und Ford (1988) und darauf aufbauend auf dem Modell des
Trainingstransfers von Rank und Wakenhut (1998) aufbaut. Auch existieren
Messverfahren, um Trainingstransfererfolge zu erfassen (z.B. Kauffeld, 2010; Kauffeld,
Bates, Holton & Miiller, 2008; Holton, Bates & Ruona, 2000). Im Besonderen im
Bildungscontrolling kommt dieser empirischen Betrachtungsweise Bedeutung zu denn

es gilt hier, die effizienten von den weniger effizienten Bildungsmafdnahmen zu trennen.

Diese Modelle des Trainingstransfers und diese Verfahren der
Trainingstransfererfassung gehen jedoch davon aus, dass die Lernenden aus dem

beruflichen Alltagskontext in den Trainingskontext wechseln und in der Regel erst nach
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Abschluss des Trainings das Gelernte in den beruflichen Alltag transferieren. Im
Hinblick auf diese klare Sukzession von Ausgangslage (,,vor dem Training”), Lernen
(,wahrend des Trainings“) und Anwenden (,,nach dem Training“) erscheinen sie somit
eher geeignet fiir die Anwendung auf Transferlernprozesse im traditionellen Vollzeit-
Studium. Die wie oben geschildert in einem dualen Studium so naheliegenden und fiir
Lernprozesse wie gerade beschrieben so wichtigen Feedback-Prozesse spielen keine

oder nur untergeordnete Rollen.

Basierend auf den oben angestellten Uberlegungen zum Transferlernen als Spezifikum
eines dualen Studiums (das offenbar bei allen Stakeholdern stark nachgefragt ist) wird
daher eine Facette von Handlungskompetenz angenommen, die Transferlernprozesse in
ihrem Mittelpunkt hat, und die sich wie folgt beschreiben lasst:
Transferkompetenz ist die Fdhigkeit und der Wille, kontextspezifische
Wissensinhalte und Fertigkeiten aus ihrem Kontext zu l6sen, um sie so
kontextunspezifisch zu machen. Dabei wird sowohl im Lern- als auch
Anwendungskontext Feedback genutzt das bei der Anwendung der Wissensinhalte

und Fertigkeiten sowohl im Ursprungs- wie auch im Zielkontext gegeben wird.

Ob diese Kompetenzfacette in dieser Form existiert, wie sich Transferkompetenzerwerb
zum Zwecke der Evaluation erfassen lasst und in welchem Verhaltnis
Transferkompetenz zu anderen Facetten des Konstrukts ,Handlungskompetenz” steht
ist empirisch zu priifen. Erste Indikatoren kénnen die im Folgenden beschriebenen
beiden Studien liefern, die vom Projekt ,,KompetenzDual“ der FOM School of Dual
Studies der FOM Hochschule im Rahmen des Qualitatsnetzwerkes ,,Duales Studium® des

Stifterverbandes fir die Deutsche Wissenschaft durchgefiihrt wurden.
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3 Empirische Untersuchungen zur Bedeutung
des Transferkompetenzerwerbs aus Sicht von Stakeholdern

eines dualen Studiums

Um den Erfolg eines dualen Studiums sichern zu konnen erscheint es notwendig, die
Rahmenbedingungen, Bediirfnisse, Chancen und Hindernisse der beteiligten
Interessensgruppen zu kennen, um diesen gestaltend begegnen zu konnen. Wie nicht
zuletzt der Bologna-Prozess gezeigt hat, ist hierzu eine Kommunikation zwischen den
Stakeholdern unerlasslich (vgl. Leuven-Kommuniqué, 2009). Denn nur wenn sich
Hochschulen, Akademien, Berufsschulen, Unternehmen und Studierende, aber auch die
bildungspolitischen Institutionen wie beispielsweise der Wissenschaftsrat oder der
Akkreditierungsrat einig dartiiber sind, was die qualititsrelevanten Kriterien bei der
Gestaltung, Durchfiihrung und Evaluation einer Qualifikationsmafénahme sind, kann ein
angemessenes Qualititsmanagement auf allen Seiten etabliert werden. Neben den
objektiven Kriterien gilt es dabei auch die subjektiven Kriterien von Erfolg und
Misserfolg eines (auch: dualen) Studiums zu kennen und bei der Qualitatssicherung zu
erfassen. Es erscheint wichtig zu wissen, was Absolventinnen und Absolventen eines
dualen Studiums in den Augen aller Stakeholder am Ende kennen und kénnen sollten.
Erst wenn es hier keinen Mismatch zwischen den Erwartungen und den Erfahrungen
gibt, ist mit allgemeiner Zufriedenheit zu rechnen. Wenn die angestrebten Ergebnisse
eines Studiums hinreichend prazise bekannt sind, wenn das angestrebte
Kompetenzprofil ausreichend beschrieben und kommuniziert wurde, dann lassen sich
Bildungsmafdnahmen und -dienstleistungen verntnftig und am Bedarf orientiert planen,

evaluieren, gestalten und managen (Rau et al,, 2011).

Eine Erfassung des Kompetenzerwerbs und des Kompetenzstatus wird haufig als zentral
wichtig fiir das Qualititsmanagement im Bildungskontext genannt (Blomeke et al., 2013;
Schaeper, 2005; Erpenbeck & Rosenstiel, 2007; fiir eine kritische Diskussion: Zlatkin-
Troitschanskaia & Seidel, 2011). Insgesamt betrachtet wird dabei zwischen der
Erfassung ,objektiver Kompetenz“ und ,subjektiver Kompetenz“ unterschieden:
Wahrend die sich erste Kompetenzart auf die Leistungen der untersuchten
Kompetenztragerinnen und -trager bezieht, geht es bei der zweiten, ebenso wichtigen

Kompetenzart um den Eindruck der Lernenden, was sie gelernt haben oder was sie
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lernen werden. Dabei scheint es angebracht nicht nur die Erfahrungen mit einem dualen
Studium zu erfassen, sondern auch die Erwartungen, die die Stakeholder einer
Bildungsmafdnahme - im vorliegenden Fall eines dualen Studiums - haben.
Erwartungen sind Annahmen und Urteile dariiber, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein
erwiinschtes oder nicht erwiinschtes Ereignis auftreten wird. Die klassische
Motivationspsychologie ging dabei von einer zentralen Rolle von Erwartungen wie zum
Beispiel den Selbstwirksamkeitserwartungen (zum Beispiel Bandura, Barbaranelli,
Caprara, und Pastorelli, 1996) oder den Ergebniserwartungen neben den Anreizen aus
(Heckhausen, 1989). Die jiingere Zielpsychologie illustriert sehr nachvollziehbar, dass
Erwartungen zwar nicht ausreichen um menschliches Verhalten in Ganze zu erklaren
(es sind beispielsweise auch Machbarkeit und Wiinschbarkeit, Ideal- und Soll-Selbst,
Bediirfnisse und Wiinsche von Bedeutung), sie sind jedoch wichtiger Bestandteil der
Zielsetzung (fiir einen Uberblick Oettingen & Gollwitzer, 2002). Wie Hasenberg und
Schmidt-Atzert (2013) zeigen konnten, sind die Studienerwartungen von Studierenden
wichtige Kriterien bei der Studienwahl und auch wichtige Indikatoren fiir den spater
wahrgenommenen Studienerfolg und die daraus resultierende Studienzufriedenheit
(Voss, 2007). Vergleichbares ist auch auf Seiten der Unternehmen zu vermuten: Die
Erfahrungen derjenigen Menschen, die dort tiber ein duales Studium als Mittel der
Personalakquise und -entwicklung entscheiden, scheinen wichtig als Grundlage daftir,
was Unternehmen von Absolventinnen und Absolventen eines dualen Studiums
erwarten und an welche Kriterien sie im Individualfall Erfolg oder Misserfolg einer
Qualifikation eines neuen Mitarbeiters oder einer neuen Mitarbeiterin mit Hilfe eines

dualen Studienangebotes messen.

Daher wurden auf Basis der im vorherigen Kapitel geschilderten Uberlegungen zur Rolle
des Transferkompetenzkonstrukts fiir ein duales Studium in zwei zeitlich parallel
laufenden Befragungen sowohl Unternehmensvertreterinnen und -vertreter, als auch
dual Studierenden unterschiedlicher Fachsemester zur Rolle des Transferlernens und
der Transferkompetenz befragt. Die erstgenannte Befragung hatte dabei vor allen
Dingen explorativen Charakter und sollte einen ersten Uberblick iiber die subjektive
Bedeutung des Konzepts der Transferkompetenz im Kontext des
Handlungskompetenzkonstrukts aus Sicht von Vertreterinnen und Vertreter aus den
Unternehmen geben. Daneben sollte erfasst werden, wie wichtig ein duales Studiums

aus Sicht der Unternehmen fiir die Personalakquise und -entwicklung ist und wie hoch
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die Befragten den unternehmerischen Aufwand eines dualen Studienangebotes
einschatzen. Das Ziel der Studierendenbefragung war ein erster Versuch, der an der
Testtheorie orientierten empirischen Erfassung von Transferkompetenzerwerbs-
erwartungen und -erfahrungen dual Studierender mit Hilfe eines Fragebogens. Hierzu
wurde ein etabliertes Messverfahren durch entsprechende Aussagen zum
Transferkompetenzlernen sowie zwei weitere Kompetenzfacetten erganzt und

faktorenanalytisch tiberpriift.

3.1 Befragung von Unternehmensvertreterinnen und -vertretern zur Wichtigkeit
des Transferkompetenzerwerbs im Rahmen eines dualen Studiums

3.1.1 Methode

In der zweiten Jahreshalfte 2014 wurden Vertreterinnen und Vertreter von 100
Unternehmen schriftlich (n=28) und telefonisch (n=72) befragt. Hierzu wurde eine
Stichprobe aus 6ffentlich erhaltlichen Unternehmenslisten gezogen. Die gezogenen
Unternehmen wurden telefonisch kontaktiert und es wurden angemessene
Gesprachspartnerinnen und -partner identifiziert. Bei den angesprochenen Personen
handelte es sich um Personalverantwortliche oder Ausbildungsverantwortliche (zum
Teil in Personalunion). Voraussetzung fiir die Teilnahme an der
Unternehmensbefragung war, dass die befragten Personen in ihrem aktuellen
Unternehmen schon Erfahrung mit der Qualifikation von Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern im Rahmen eines dualen Bachelor-Studiums (,,ein Bachelor-Studium
zeitlich parallel zu einer oder mehreren Phasen der berufspraktischen Qualifikation bei
gegenseitiger Bezugnahme von Studium und berufspraktischer Qualifikation“) sammeln
konnten. Dabei war die Durchfiihrungsart des dualen Studiums (ausbildungsbegleitend,

praxisintegrierend, etc.) nicht erheblich und wurde nicht erfasst.

Bei den befragten Unternehmen handelt es sich um Unternehmen verschiedener
Branchen, wie Tabelle 1 zu entnehmen ist: 18% der Befragten gaben an, ihr
Unternehmen gehore zur Branche ,Grof3- und Einzelhandel®, bei 16% der Unternehmen
handelt es sich um Anbieter wissenschaftlicher und technischer Dienstleistungen. 16%
der Unternehmen lassen sich keiner der zur Auswahl stehenden Branchen zuordnen; sie

sind in der Kategorie ,Mischunternehmen/-konzern“ zusammengefasst.
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Tabelle 1: Branchenzugehorigkeit der befragten Unternehmen

Branche % der befragten
Unternehmen
Grof3- und Einzelhandel 18
wissenschaftliche und technische Dienstleistungen 16
Mischunternehmen/-konzern 16
Gesundheits- und Sozialwesen 8
Baugewerbe, Hoch- und Tiefbau 7
Information und Telekommunikation 6
sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen fiir Unternehmen und Privatpersonen 6
Energieversorgung 5
Banken/Finanz- und Versicherungsdienstleister 4
Verarbeitendes Gewerbe/ Herstellung von Waren 3
Wasserversorgung; Abwasser- und Abfallentsorgung und Beseitigung von 3
Umweltverschmutzungen
Bergbau und Gewinnung von Erdél, Erdgas, Steinen und Erden 3
Personen- und Giiterverkehr, Lagerei (auch: Post- und Kurierdienste) 2
Reparatur und Installation von Maschinen und Ausriistungen 1
Grundstiick- und Wohnungswesen 1
sonstige liberwiegend personenbezogene Dienstleistungen; allgemeine Reparaturen 1

von Waren und Geriten

Bei 36% der Unternehmen handelt es sich um Konzerne mit 500 oder mehr
Beschaftigten, weitere 36% der Unternehmen beschaftigen 250 bis 499 Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen. In nur 9% der befragten Unternehmen arbeiten weniger als 50
Beschiftigte. Kleinste Unternehmen mit einem bis neun Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern befanden sich nicht unter den befragten Organisationen. Ein Viertel der
Unternehmen hat seinen Hauptstandort in Nordrhein-Westfalen, ein Fiinftel in Bayern.
Die restlichen Unternehmen verteilen sich auf die restlichen 14 Bundeslander, wie

Tabelle 2 zeigt.

Tabelle 2: Standorte der befragten Unternehmen nach Bundesldndern

Bundesland % der befragten
Unternehmen

Nordrhein-Westfalen 26
Bayern 21
Berlin 10
Hessen

Rheinland-Pfalz
Baden-Wiirttemberg
Sachsen

Hamburg

Niedersachsen
Schleswig-Holstein
Brandenburg

Bremen
Mecklenburg-Vorpommern
Saarland

Sachsen-Anhalt

Thiiringen

PR R RPRPRPRPRPRPRDNDWWOONO OO
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Die befragten Unternehmensvertreterinnen und -vertreter wurden im Anschluss an die
Erfassung der o.g. grundlegenden Unternehmensdaten gebeten anzugeben, mit wie
vielen Anbietern dualen Studiums sie im Rahmen ihrer aktuellen Tatigkeit Erfahrungen
sammeln konnten. Die Befragten gaben an, dass ihre Eindriicke vom dualen Studium auf
der Zusammenarbeit mit im Durchschnitt 2,11 Anbietern (SD = 1,043) basieren. Dann
wurden die Befragten gebeten, die Wichtigkeit dualer Studienangebote fiir die
Personalakquise und -entwicklung sowie den unternehmerischen Aufwand fiir die
Durchfithrung einzuschatzen. Beide Einschatzungen erfolgten auf fiinffach von
L2unwichtig” bis ,,wichtig“ bzw. von ,gar nicht aufwandig" bis ,sehr aufwandig”

abgestuften Likert-Skalen.

Erfassung der Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs

Im Folgenden wurden die Befragten gebeten, die Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs im
Rahmen eines dualen Studiums in den unterschiedlichen traditionellen
Kompetenzfacetten Fachkompetenz, Methodenkompetenz (Allgemein),
Methodenkompetenz (Prasentation), Sozialkompetenz (Kommunikation),
Sozialkompetenz (Kooperation) und personale Kompetenz sowie in den Facetten
ethische Kompetenz, Diversity-Kompetenz und Transferkompetenz erfasst. Die
Formulierung der Beschreibung der Kompetenzfacetten orientierte sich dabei an den
Items des Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschditzte, studentische
Kompetenzen (BEvaKomp) von Braun (2007). Dieses Fragebogeninstrument erfasst den
selbsteingeschatzten Zuwachs an ,Fach-“, ,Methoden-“, ,Prasentations-“,
»,Kommunikations-“, ,Kooperations-“, sowie ,Personalkompetenz®, und ist in
Stichproben mit mehreren tausend Teilnehmerinnen und Teilnehmern erfolgreich
klassisch-testtheoretisch evaluiert worden (Braun et al., 2008). Der BEvaKomp besteht
aus 26 Aussagen zu den klassischen Kompetenzfacetten; es wird der Grad der
Zustimmung zu den Aussagen erhoben. So lautet beispielsweise ein Item fiir die
Erfassung von Kommunikationskompetenz ,Auf Grund dieser Lehrveranstaltung fallt es

mir leichter, meine eigenen Eindriicke/ Meinungen zu dufdern®.

Da eine (zum Teil telefonische) Befragung der Unternehmensvertreterinnen und
Unternehmensvertreter mit Hilfe von mehr als 30 Einzelaussagen nicht
forschungsokonomisch erscheint, und aufderdem davon auszugehen ist, dass die

Befragten aufgrund ihrer Funktionen in den Unternehmen zumindest grundsatzlich mit
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dem Kompetenzkonstrukt vertraut sein sollten, wurden die Items des BEvaKomp zu
Beschreibungen fiir die Kompetenzfacetten zusammengefasst. Die Befragten wurden
dann gebeten, die Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs in der jeweiligen Facette im
Rahmen eines dualen Studiums auf einer flinffach abgestuften Likert-Skala (von
L2unwichtig” bis ,,wichtig“) einzuschatzen. Analog wurde fiir die Facetten , Ethische
Kompetenz“ und , Diversity-Kompetenz“ verfahren; Grundlage fiir die Formulierungen
waren hier Erfahrungen aus Studien mit um entsprechende Items erganzte BEvaKomp-
Studien zu diesen das generelle Kompetenzkonstrukt erginzenden Facetten (Schulte,
Gerholz & Heinemann, im Druck; Heinemann & Krol, 2011, Gardenswartz & Rowe, 1998;
Richter, Henkens & Ritt, 2011; Amstutz & Miiller, 2013). Die Formulierung zur
Beschreibung des Konstrukts , Transferkompetenz®, die den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern zur Verfiigung gestellt wurde, basiert auf den oben angestellten
Uberlegungen zur Rolle des Transferlernens im Rahmen eines dualen Studiums:

Transferkompetenz ist die Fdhigkeit, in einer Situation Gelerntes erfolgreich in eine
andere Situation tibertragen zu kénnen, und diese Erfahrung aktiv zu nutzen.
Personen mit viel Transferkompetenz wenden daher beispielsweise ihr fachliches
Wissen besser in neuen beruflichen Situationen an, achten stdrker darauf, wie sich
dieses Wissen dort bewdhrt, und nutzen diese Erfahrungen dann erfolgreicher beim
weiteren Lernen in ihrem Fach. Ebenso nutzen sie éfter die Erfahrungen, die sie in
ihrer beruflichen Praxis machen, in Situationen, in denen sie ihr fachliches Wissen
erweitern sollen. Wie wichtig ist der systematische Erwerb von Transferkompetenz
im Rahmen eines dualen Studiums?

(Die Beschreibungen der anderen Kompetenzfacetten lassen sich dem ,Fragebogen

Unternehmensbefragung” im Anhang entnehmen.)

3.1.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden die erhobenen Daten beschrieben und wenn angezeigt, die
Ergebnisse inferenzstatistischer Priifungen berichtet. Wenn nicht anders angeben, wird
bei der inferenzstatischen Prifung auf Unterschiede und Zusammenhéange von einem
Signifikanzniveau von 5% ausgegangen; Effektstarken werden in Anlehnung an Cohen
(1988; vgl. Cortina, 1993) berichtet; Daten, die mit Hilfe von Likert-Skalen erhoben

wurden, werden als intervallskaliert betrachtet.

Wichtigkeits- und Aufwandseinschiatzung des Angebotes dualen Studiums
Die mittlere Einschatzung der Wichtigkeit dualer Studienangebote fiir die

Personalakquise und -entwicklung auf der flinffach abgestuften Skala liegt bei 4,24
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(SD =0,712). Es lasst sich kein Unterschied in der Einschatzung der Vertreterinnen und
Vertretern der unterschiedlich grof3en Unternehmen feststellen (F(3,96) = 1,117;

p =0,346; np = 0,034); Abbildung 7 verdeutlicht dies.

FOM Einschatzung der Wichtigkeit dualer Studienangebote
B4 fiir die Personalakquise und -entwicklung durch Unternehmen
(N=100)
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Abbildung 7: Einschitzung der Wichtigkeit dualer Studienangebote fiir die Personalakquise und -entwicklung
durch Unternehmen unterschiedlicher Grofde (N(insgesamty=100).

Die mittlere Einschatzung des Aufwandes der Durchfiihrung eines dualen Studiums auf
der fiinffach abgestuften Skala liegt bei 3,93 (SD = 0,891). Abbildung 8 illustriert die
Einschatzung in Abhangigkeit von der Unternehmensgrofie. Hier zeigt sich ein kleiner
aber statistisch bedeutsamer Unterschied in der Einschitzung der Vertreterinnen und
Vertretern der unterschiedlich grofden Unternehmen (F3,96) = 3.782; p = 0.013; np =
0.106). Einzelpaarvergleiche zeigen, dass dieser Unterschied in der ANOVA auf den
Unterschied der Einschatzung der Vertreterinnen und Vertreter des kleinen
Unternehmen (10 bis 49 Mitarbeiter/-innen) und der Einschatzung der Befragten aus
grofden Unternehmen (500 oder mehr Mitarbeiter/-innen) zurtickzufiihren ist: Die
Befragten aus den kleinen Unternehmen schétzen den Durchfiihrungsaufwand héher ein
(Mittelwert = 4,56; SD = 0,726) als die Befragten aus den grofsen Unternehmen
(Mittelwert = 3,67; SD = 0,894).
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FOM Einschdtzung des Aufwandes der Durchfiihrung
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Abbildung 8: Einschitzung des Aufwandes der Durchfiihrung eines dualen Studiums durch Unternehmen
unterschiedlicher Grof3e (N(insgesamt)=100).

Eine Korrelationsanalyse nach Pearson ergab keinen statistisch auffalligen
Zusammenhang zwischen Aufwands- und Wichtigkeitseinschatzung (r=-0,117,

p = 0,248).

Wichtigkeitseinschitzung des Kompetenzerwerbs

Die Einschatzungen der Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs im Rahmen eines dualen
Studiums, getrennt nach den Subfacetten des Kompetenzkonstruktes, ist in Abbildung 9
verdeutlicht. Es deutet sich an, dass die von den Unternehmensvertreterinnen und
-vertretern berichtete Wichtigkeit des Transferkompetenzerwerbs auf einem
vergleichbaren Niveaus mit der Wichtigkeit des Fachkompetenzerwerbs liegt. Eine
ANOVA mit Messwiederholungen bestatigt dies: Es lasst sich ein kleiner Haupteffekt der
Kompetenzfacetten feststellen (F(g, 729y = 20.791; p > 0.001; np = 0.174); bonferroni-
korrigierte Einzelpaarvergleiche finden dann aber keinen Unterschied zwischen der
Transferkompetenzwichtigkeit und der Fachkompetenzwichtigkeit. (Ebenfalls nicht
verschieden von der Wichtigkeit des Transferkompetenzerwerbs ist der Erwerb von
Diversity-Kompetenz.) Der Haupteffekt ist also auf Unterschiede zwischen den anderen

Kompetenzfacetten zuriickzufiihren.
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FOM Absolute Wichtigkeit des Kompetenzerwerbes im dualen Studium
Hochschule eingeschdtzt durch Unternehmen, getrennt nach Kompetenzsubfacetten
(N=100)
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Abbildung 9: Einschitzung der Wichtigkeit des Kompetenzerwerbs im dualen Studium durch Unternehmen
(N=100).

3.1.3 Diskussion

Wenig iberraschend und unabhangig von der Unternehmensgrofde schatzen die hier
befragten einhundert Unternehmensvertreterinnen und -vertreter ein duales Studium
als wichtig fiir die Personalakquise und -entwicklung ihres Unternehmens ein - die
Werte befinden sich alle deutlich auf der Wichtigkeits-Seite der genutzten Skala. Dies
deckt sich mit Daten aus vielen Unternehmensbefragungen, die duale Studienangebote
als wichtige Teile der unternehmerischen Personalstrategie beschreiben (z.B. Kuper et
al., 2014). Sehr wohl zeigt sich aber ein Unterschied in der Einschitzung des
unternehmerischen Aufwandes fiir die Durchfiihrung eines dualen Studiums: Insgesamt
von allen Befragten als aufwandig beschrieben, nimmt die Aufwandseinschatzung mit
der Unternehmensgrofie ab; statistisch auffallig wird dieser Unterschied in den
vorhandenen Daten erst beim Vergleich zwischen den ganz kleinen und den ganz
grofsen Unternehmen, aber die deskriptiven Werte lassen vermuten, dass bei einer
grofderen Stichprobe und bei einer Erfassung der Unternehmensgroéfie nicht tiber
Klassen sondern iiber absolute und damit intervallskalierte Kopfzahlen ein negativer
Zusammenhang feststellbar wird. Diese Einschatzung des Aufwandes passt zu den

Berichten an anderer Stelle. So berichtet das Bundesinstitut fiir Berufsbildung, dass
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Unternehmen aufgrund eines vermuteten Mehraufwandes von einer Beteiligung an
einem dualen Studium Abstand nehmen und dass ein Teil der am dualen Studium
beteiligte Unternehmen tatsachlich einen solchen unternehmerischen Mehraufwand vor
allen Dingen in den Bereichen der unternehmensseitigen Studienorganisation und der
Betreuung der Studierenden wahrnehmen (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 1999).
Kupfer und ihre Koautorinnen (2014) berichtet aus Fallstudien: ,Abschliefsend lasst sich
festhalten, dass die am dualen Studiengang beteiligten Institutionen aus zeitlichen und
finanziellen Griinden darauf angewiesen sind, dass durch das erforderliche
Zusammenspiel der Lernorte kein bzw. nur ein geringer zusatzlicher Aufwand entsteht.”
(Kupfer et al., 2014, S. 20). Auch dies scheint sich in den gemachten Angaben wider zu
spiegeln. Der wahrgenommene relative Aufwand scheint aber mit der
Unternehmensgrofde zuriickzugehen, was moglicherweise auch daran liegen kénnte,
dass in grofderen Unternehmen eher gesonderte Ausbildungsabteilungen oder
Lehrwerkstdtten vorhanden sind. In zukiinftigen Studien zu den Entscheidungskriterien
von Unternehmen im Bereich des dualen Studiums sollte diesem Effekt nachgegangen
werden, um auch Modelle des dualen Studium zu identifizieren, die geeignet sind, um

kleine und mittelstindische Unternehmen nicht iiber die Maféen zu belasten.

Sich im Rahmen eines Studiums fachliches Wissen und Kénnen anzueignen ist aus Sicht
der Befragten wichtig; dieses und anderes Wissen in andere Kontexte tibertragen zu
konnen, dort anzuwenden, und das Feedback, was auf die Anwendung erfolgt auch beim
weiteren Lernen zu nutzen, ist aus Sicht der in dieser Studien befragten
Unternehmensvertreterinnen und -vertreter aber offensichtlich genauso wichtig.
Betrachtet man die Streuungsmafie der Antworten, so sind sich die Befragten auch
genauso einig dartuber, wie tiber die Wichtigkeit des Fachkompetenzerwerbs: Die
Standardabweichungen sind vergleichbar grof und kleiner als bei den anderen
Kompetenzfacetten. Auch der Erwerb von Diversity-Kompetenz scheint im Schnitt
ebenso wichtig zu sein, jedoch streuen die Antworten hier starker. Der Erwerb von
Wissen und Fahigkeiten in den anderen Facetten des Handlungskompetenzkonstrukts
ist ebenfalls wichtig aber stehen in ihrer Auspragung den drei Facetten Fachkompetenz,
Transferkompetenz und Diversitykompetenz nach. Diese deutliche
Wichtigkeitseinschatzung der Transferkompetenz ist deckungsgleich mit den

Auflerungen in den zahlreichen und zum Teil oben schon genannten Studien und
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Befunden, die mehr oder weniger implizit annehmen, dass Transfer und Transferlernen

im Zentrum eines dualen Studiums steht.

Mit der Interpretation dieser Ergebnisse ist sicherlich Vorsicht geboten: 100
Unternehmen sind nicht genug, um ein reprasentatives Meinungsbild der deutschen
Wirtschaft zu erstellen; hier ist noch mehr Forschungsbedarf zu konstatieren. Spannend
waire beispielweise, die Wichtigkeitsprofile verschiedener Durchfiihrungsarten eines
dualen Studiums zu untersuchen. Dabei kann auf Erfahrungen mit der Vorgehensweise
in der hier prasentierten Studie zurtickgegriffen werden: Es wurden die in anderen
Studien haufig genutzte Vokabeln wie ,transferieren konnen®, ,iibertragen®, ,Theorie
und Praxis verkniipfen konnen“ durch eine klare, theoretisch fundierte Definition von
Transfer ersetzt und diese im Kontext von Definitionen der anderen Facetten des
Handlungskompetenzkonstrukts prasentiert. So war wenig Interpretationsarbeit von
den Befragten zu leisten und es blieb wenig Interpretationsvarianz, die Zweifel an der
Einschatzung nahren kénnten, dass aus Sicht der befragten
Unternehmensvertreterinnen und -vertreter ein als dual bezeichnetes Studienangebot
neben akademischem Wissen vor allen Dingen , Zwischen-Theorie-und Praxis-und-

Praxis-und-Theorie-transferieren-konnen“ vermitteln sollte.

In der zweiten Studie wurden die Qualifikationspartnerinnen und Partner der
Unternehmensvertreterinnen und Vertreter befragt: die dual Studierenden. Spannend
war zu sehen, ob deren Berichte zu den Wichtigkeitseinschatzungen der Befragten in
den Unternehmen passen, oder ob es eine Diskrepanz in der Schwerpunktsetzung im

Rahmen eines dualen Studiums gibt.

3.2 Befragung von dual Studierenden zu ihren Transferkompetenzerwerbs-
erwartungen und -erfahrungen

3.2.1 Methode

Stichprobe

An der Befragung in der zweiten Halfte des Jahres 2014 nahmen 588 Studierende der
FOM Hochschule teil. Die Prasenz-Hochschule hat ihren Sitz in Essen, NRW, und betreibt
dartiber hinaus noch 30 weitere Standorte in ganz Deutschland. Studierenden von 27
dieser Studienstandorte haben sich an der Befragung beteiligt. 291 (49,5 %) von ihnen
waren weiblich; das mittlere Alter lag bei 23,65 Jahren (SD = 4,00). Die Teilnehmerinnen
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waren geringfiigig jiinger (mittleres Alter: 23,08 Jahre, SD = 3,62) als die Teilnehmer
(mittleres Alter: 24,20 Jahre, SD = 4,29; T(s86) = -3.418; p < 0,001; d = 0,218). 75 % der
Teilnehmenden haben als héchsten bislang erreichten Schulabschluss das Abitur
angegeben, 19 % die Fachhochschulreife oder fachgebundene Hochschulreife. Ungefahr
60 % der Teilnehmenden waren in den Studiengdngen Business Administration,
International Management und Wirtschaftsinformatik eingeschrieben, der Rest verteilte
sich auf 17 andere Studiengdnge. Bei 125 (21,3 %) der Teilnehmenden handelt es sich
um Studienanfanger im ersten Fachsemester; weitere 31% der Studierenden befand
sich im zweiten oder dritten Fachsemester, sodass sich insgesamt mehr als 50 % der
Befragten in den ersten drei Semestern ihres sieben Semester dauernden Studiums
befanden. Es handelte sich um Studierende verschiedener Formen des dualen Studiums
an der FOM Hochschule (praxisintegriert, ausbildungsintegriert), das in verschiedenen
Zeitmodellen (im Blockmodell, im Abend- und Wochenendstudium, an festen Tagen der
Woche) in Essen und an iiber 30 anderen Studienstandorten der FOM Hochschule im
ganzen Bundesgebiet durchgefiihrt wird. Die Studierenden wurden durch direkte Mail-
Ansprache sowie durch einen Hinweis in der Lernplattform der FOM Hochschule zur
Teilnahme an der Studie eingeladen. Fiir ihre Teilnahme wurden die Studierenden mit

einem Thermo-Kaffeebecher entschadigt, der einen Einkaufswert von 4€ hatte.

Zum Einsatz kamen zwei Online-Fragebogen, die ebenso wie die Fragen in der schon
beschriebenen Befragung der Unternehmensvertreterinnen und -vertreter zu grofden
Teilen auf dem Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschiditzte, studentische
Kompetenzen (BEvaKomp) von Braun (2007) basierten. Beim BEvaKomp handelt es sich
um ein Fragebogeninstrument zur Erfassung des subjektiven, selbsteingeschatzten
Zuwachses an Fach-, Methoden-, Prasentations-, Kommunikations-, Kooperations- sowie
Personalkompetenz. Er wurde in Stichproben mit mehreren tausend Teilnehmerinnen
und Teilnehmern anhand den Kriterien der klassischen Testtheorie evaluiert (Braun et
al,, 2008), und besteht aus 26 Aussagen zu den unterschiedlichen Kompetenzfacetten.
Personen, die den BEvaKomp ausfiillen, werden gebeten, ihre Ablehnung oder
Zustimmung zu diesen Aussagen auf einer fiinffach abgestuften Likert-Skala anzugeben.
Ein Beispiel fiir eine Aussage aus dem Bereich Kommunikationskompetenz: ,,Auf Grund
dieser Lehrveranstaltung fallt es mir leichter, meine eigenen Eindriicke/Meinungen zu
aufdern.” Der BEvaKomp enthalt dariiber hinaus drei Filterfragen, mit deren Hilfe erfragt

wird, ob die Befragten schon einmal im Laufe der Veranstaltung oder des Studiums mit
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anderen zusammengearbeitet habe, eine Prasentation gehalten haben, oder sich mit
Wortbeitragen beteiligt haben. Werden diese Filterfragen verneint, so werden
entsprechende Aussagen nicht zur Beurteilung vorgelegt. Ebenfalls enthalten im
BEvaKomp sind zwei Aussagen zur Verbesserung der IT-Kenntnisse und von
Fremdsprachenkenntnissen, die aber entsprechend der Empfehlungen von Braun et al.
(2008) fiir die weiteren Analysen nicht verwendet wurden, da sie inhaltlich zu speziell

sind.

Der BEvaKomp erhebt in seiner Originalform ex-post-facto den subjektiven
Kompetenzerwerb, den Teilnehmende im Rahmen einer Veranstaltung, eines
Studienmoduls oder eines ganzen Studiums erfahren. (Die genauen Formulierungen der
Aussagen lassen sich dementsprechend anpassen.) Dual Studierende ab dem zweiten
Fachsemester bekamen diese Fragebogenversion prasentiert. Die Instruktion lautete
dann:“ Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, in wie weit diese ZUM AKTUELLEN
ZEITPUNKT auf Sie personlich zutrifft.“ Das oben genannte Beispielitem war dann wie
folgt formuliert: ,,,Auf Grund meines Studiums fillt es mir leichter, meine eigenen
Eindriicke/Meinungen zu aufdern.“ Dual Studierende im ersten Fachsemester dagegen
wurden nach Thren Erwartungen in Bezug auf den Kompetenzerwerb befragt; die
Formulierungen des BEvaKomp-Fragebogens wurden dementsprechend gedndert.
Teilnehmende wurden wie folgt instruiert: , Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, in wie
weit diese [hrer Meinung nach AM ENDE IHRES STUDIUMS auf Sie personlich zutreffen
wird.“. Das oben genannte Item war dann wie folgt formuliert: ,,Auf Grund meines
Studiums wird es mir leichter fallen, meine eigenen Eindriicke/ Meinungen zu aufdern.”
In dieser Version der BEvaKomp-Aussagen waren keine Filterfragen enthalten; alle

[tems waren also von allen Teilnehmenden zu beurteilen.

Die Items des BEvaKomp wurden dariiber hinaus um 13 Items erweitert mit dem Ziel,
sowohl ethische Kompetenz (vgl. Richter, Henkens & Ritt, 2011; Butz & Gerholz, 2009;
Rossouw, 2002; Itemformulierungen orientiert an Schulte, Heinemann & Gerholz, 2013)
wie auch Diversity-Kompetenz (Amstutz & Miiller, 2013; Itemformulierungen orientiert
an Schulte & Heinemann, im Druck) zu erfassen. Hierzu wurden unter anderem Items
formuliert, welche Themen der kulturellen Diversitiat, von Gender und beruflichem
Umgang mit Personen einer anderen beruflichen Qualifikation auf der einen Seite und

von ethischem und moralischem Wissen und Verhalten auf der anderen Seite
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abzubilden versuchen. Diese Aussagen wurden analog zu den Items des BEvaKomp

formuliert und sind dem Anhang zu entnehmen.

Um den Transferkompetenzerwerb entsprechend der unterschiedlichen Phasen des

Lerntransfers im dualen Studium erfassen zu kénnen, wurden sechs Items entsprechend

der oben geschilderten Uberlegungen zum Transferlernen formuliert. Es wurde dabei

zwischen der Qualitdt und der Quantitdt des Verhaltens unterschieden sowie zwischen

den Erwartungen die duale Studienanfangerinnen und Studienanfanger an ein duales

Studium haben und den Erfahrungen des Transferkompetenzerwerbs, die Studierenden

hoherer Fachsemester gemacht haben. Der Tabelle 3 lassen sich diese Aussagen in der

Version flr die Studierenden des ersten Fachsemesters (Erwartungsformulierung) und

fir Studierende hoherer Semester (Erfahrungsformulierung) entnehmen.

Tabelle 3: Aussagen zu den einzelnen Phasen des Transferlernens, in der Version fiir den Fragebogen fiir
duale Studienanfinger (Erwartungen) und fiir duale Studierende hoherer Fachsemester (Erleben)

Itembeschreibung

Item in der Version fiir
dual Studierenden
im ersten Fachsemester
(Erwartungsformulierung)

Item in der Version fiir
dual Studierende
in hoheren Fachsemestern
(Erfahrungsformulierung)

Quantitat der
Ubertragung von
Wissen in andere
Kontexte

Auf Grund meines Studiums werde ich
ofter Gelerntes (zum Beispiel aus dem
Studium aber auch aus der
berufspraktischen Tatigkeit) in andere
Situationen (zum Beispiel in meine
berufliche Praxis, aber auch ins Studium)
iibertragen.

Auf Grund meines Studiums libertrage ich
ofter Gelerntes (zum Beispiel aus dem
Studium aber auch aus der
berufspraktische Tatigkeit) in andere
Situationen (zum Beispiel in meine
berufliche Praxis, aber auch ins Studium).

Quantitat der
Feedbackeinholung in
anderen Kontexten

Durch mein Studium werde ich 6fter auf
die Riickmeldung achten, die ich
bekommen kann, wenn ich Gelerntes von
einer Situation in eine andere iibertrage.

Durch mein Studium achte ich o6fter auf die
Riickmeldung, die ich bekommen kann,
wenn ich Gelerntes von einer Situation in
eine andere iibertrage.

Quantitit der Nutzung
des eingeholten
Feedback im
Lernkontext

Dank meines Studiums werde ich beim
Lernen 6fter die Erfahrungen nutzen, die
ich durch das Ubertragen von Gelerntem
aus einer Situation in eine andere Situation
mache.

Dank meines Studiums nutze ich beim
Lernen 6fter die Erfahrungen, die ich durch
das Ubertragen von Gelerntem aus einer
Situation in eine andere Situation mache.

Qualitat der
Ubertragung von
Wissen in andere
Kontexte

Auf Grund meines Studiums werde ich
Gelerntes (aus dem Studium aber auch aus
der berufspraktischen Téatigkeit) besser in
andere Situationen iibertragen kénnen.

Auf Grund meines Studiums kann ich
Gelerntes (aus dem Studium aber auch aus
der berufspraktischen Téatigkeit) besser in
andere Situationen iibertragen.

Qualitat der
Feedbackeinholung in
anderen Kontexten

Durch mein Studium werde ich besser auf
die Riickmeldung achten, die ich
bekommen kann, wenn ich Gelerntes von
einer Situation in eine andere iibertrage.

Durch mein Studium achte ich besser auf
die Riickmeldung, die ich bekommen kann,
wenn ich Gelerntes von einer Situation in
eine andere iibertrage.

Qualitat der Nutzung
des eingeholten
Feedback im
Lernkontext

Dank meines Studiums werde ich beim
Lernen besser die Erfahrungen nutzen die
ich durch das Ubertragen von Gelerntem
aus einer Situation in eine andere Situation
mache.

Dank meines Studiums nutze ich beim
Lernen besser die Erfahrungen die ich
durch das Ubertragen von Gelerntem aus
einer Situation in eine andere Situation
mache.
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Insgesamt enthielt der Fragebogen in den beiden Versionen jeweils 48 Aussagen.
Dartiber hinaus wurden soziodemografische Daten wie Alter und Geschlecht, ebenso wie

Studienform, Studienstandort, Studienfach und Fachsemester erfasst.

3.2.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden die erhobenen Daten fiir die dualen Studienanfanger und die dual
Studierenden hoherer Fachsemester getrennt beschrieben und wenn notwendig die
Ergebnisse inferenzstatistischer Priifungen berichtet. Bei der inferenzstatischen Priifung
auf Unterschiede und Zusammenhange wird, wenn nicht anders angeben, von einem
Signifikanzniveau von 5 % ausgegangen. In Anlehnung an Cohen (1988; vgl. Cortina,
1993) werden Effektstarken berichtet; Daten, die mit Hilfe von Likert-Skalen erhoben

wurden, werden als intervallskaliert betrachtet.

Analyse der Daten der dualen Studierenden des ersten Fachsemesters

Es wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Varimax-Rotation auf den
Daten des insgesamt 48 Items umfassenden Fragebogens fiir die Studienanfanger
berechnet. Grundlage waren die Daten von 148 Erstsemestern, die ihre Zustimmung zu
allen Aussagen angegeben hatten. Die Eignung der Daten fiir eine Faktorenanalyse
wurde mit Hilfe des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums tberprift. Der MSA-Wert lag bei
zufriedenstellenden ,890. Der Bartlett-Test auf Spharizitat ergab ein ungefahres

x? (1225) von 5519,788, p < 0,001, was andeutet, dass die Korrelationen zwischen den
Items ausreichend grof? fiir eine Faktorenanalyse waren. Eine erste deduktive Analyse
wurde durchgefiihrt, um Eigenwerte fiir mégliche Komponenten zu erhalten. Neun
Komponenten hatten Eigenwerte grofder als eins und erklarten zusammen 71,14 % der
Varianz. Eine Analyse des Scree-Plots bestatigte die neun Komponenten, sodass mit
dieser Anzahl weitergerechnet wurde. Tabelle 4 zeigt die Faktorenladungen nach der

Varimax-Rotation.
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Tabelle 4: Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschidtzungen der Studienanfinger

(rotierte Faktorladungen > ,4; N = 146)

Item

Diversity-Kompetenz

Prisentations- und

Kommunikationskompetenz

Fachliche

Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

In meinem Studium werde
ich gelernt haben, mit
denjenigen Menschen besser
umzugehen, deren
Eigenschaften (z.B.
Geschlecht, Alter, sexuelle
Orientierung, oder Ethnie)

meinen sehr dhneln.

0,838

Durch mein Studium werde
ich besser erkennen, welche
Menschen ganz dhnliche
Personlichkeiten sind wie

ich.

0,802

Durch mein Studium werde
ich besser sein im Umgang
mit Menschen die sich in der
einer gesellschaftlichen Lage

befinden die meiner dhnelt.

0,739

Auf Grund meines Studiums
werde ich in der Lage sein,
besser mit Menschen
zusammenzuarbeiten, die in
Ihrem Leben dhnliche
Erfahrungen gemacht haben

wie ich.

0,717

Auf Grund meines Studium
werde ich mit Menschen
feinfiihliger umgehen
koénnen, deren Eigenschaften
(z.B. Geschlecht, Alter,
sexuelle Orientierung, oder
Ethnie) sich deutlich von
meinen Eigenschaften

unterscheiden.

0,674
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Tabelle 4 (Forts.): Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschdtzungen der
Studienanfinger (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 146)

Diversity-Kompetenz

Item

Prasentations- und
Kommunikationskompetenz

Fachliche

Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

In Folge meines Studiums 0,655
werde ich besser mit

Menschen umgehen kénnen,

die sich in der in einer

anderen gesellschaftlichen

Position als ich befinden

(etwa in einer anderen

Branche, im Unternehmen in

andere Managementstufe,

oder in einer anderen

Abteilung).

Auf Grund meines Studiums 0,600
werde ich in der Lage sein,

besser mit Menschen
zusammenzuarbeiten, die

ganz andere Erfahrungen

(andere Erziehung,

Ausbildung und

Arbeitserfahrungen, oder in

einem anderen Land

aufgewachsen) gemacht

haben als ich.

0,440

Auf Grund meines Studiums
werde ich Prasentationen
abwechslungsreicher

gestalten konnen.

0,848

Auf Grund meines Studiums
werde ich bessere Referate

halten kdnnen.

0,814

Durch mein Studium werde
ich mit Hilfe von
Prasentationen besser
Zuhorende liberzeugen

konnen.

0,769
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Studienanfinger (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 146)

Item

Diversity-Kompetenz

Prasentations- und
Kommunikationskompetenz

Fachliche
Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

Durch mein Studium werde
ich die Reaktionen meiner
Zuhorenden besser
beobachten kdnnen wahrend

ich prasentiere.

(=]
%))
3]
w

»

In Folge meines Studiums
werde ich meine
Wortbeitrage besser an den
Interessen der Zuhorenden

ausrichten konnen.

0,532

In Folge meines Studiums
werde ich besser Gesprache

fiihren kdnnen.

0,490

0,407

Auf Grund meines Studiums
wird es mir leichter fallen,
nachzufragen, wenn ich

etwas nicht verstanden habe.

0,479

0,435

Durch mein Studium wird es
mir besser gelingen, meine
Wortbeitrage auf den Punkt

zu bringen.

0,460

Auf Grund meines Studiums
werde ich meine
Wortbeitrége verstandlicher

formulieren.

0,446

Ich werde komplizierte
Sachverhalte aus meinem
Studium anschaulich

darstellen kénnen.

0,769

Ich werde wichtige Begriffe/
Sachverhalte aus meinem
Studium wiedergeben

konnen.

0,762
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Item

Diversity-Kompetenz

Prisentations- und

Kommunikationskompetenz

Fachliche
Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

Ich werde Widerspriiche und
Ahnlichkeiten der Lern-
inhalte (bspw. Widerspriiche
zwischen verschiedenen
Modellen oder Verfahren
etc.) meines Studiums

herausarbeiten kénnen.

0,743

Ich werde in der Lage sein,
typische Fragestellungen des
Gegenstandsbereiches
meines Studiums bearbeiten

zu konnen.

0,669

Ich werde einen Uberblick
iiber die Themen meines

Studiums geben kénnen.

0,656

Ich werde auf Grund meines
Studiums die Qualitat von
Fachartikeln zu Themen
meines Studiums besser

beurteilen kdnnen.

0,556

0,425

In meinem Studium werde
ich Sachen lernen, die mich

begeistern.

0,527

In meinem Studium wird es
mir Spafd machen, die an
mich gestellten Aufgaben zu

16sen.

0,523

Ich werde mich aus Spaf3
iiber mein Studium hinaus
mit dem Gegenstandsbereich
meines Studiums

beschéftigen.

0,516

Ich werde durch mein
Studium besser erkennen
koénnen, wer die Beteiligten
einer ethisch oder moralisch

schwierigen Situation sind.

0,862
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Studienanfinger (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 146)

Item

Diversity-Kompetenz

Prisentations- und

Kommunikationskompetenz

Fachliche

Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

Durch mein Studium werde
ich ethisch oder moralisch
bedeutsame Situationen

besser identifizieren konnen.

0,854

Auf Grund meines Studiums
werden ich die Einstellungen
der Beteiligten an einer
moralischen oder ethisch
schwierigen Situation besser

ausmachen.

0,847

Durch mein Studium werde
ich lernen, in moralisch oder
ethisch schwierigen
Situationen bessere

Entscheidungen zu treffen.

0,769

Auf Grund meines Studiums
werde ich grundlegende
moralische und ethische

Positionen kennen.

0,728

Dank meines Studiums
werde ich beim Lernen
besser die Erfahrungen
nutzen die ich durch das
Ubertragen von Gelerntem
aus einer Situation in eine

andere Situation mache.

0,770

Dank meines Studiums
werde ich beim Lernen o6fter
die Erfahrungen nutzen die
ich durch das Ubertragen
von Gelerntem aus einer
Situation in eine andere

Situation mache.

0,756
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Item

Diversity-Kompetenz

Prisentations- und

Kommunikationskompetenz

Fachliche

Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

Auf Grund meines Studiums
werde ich 6fter Gelerntes
(zum Beispiel aus dem
Studium aber auch aus der
berufspraktischen Tatigkeit)
in andere Situationen (zum
Beispiel in meine berufliche
Praxis, aber auch ins

Studium) iibertragen.

0,711

Durch mein Studium werde
ich ofter auf die
Riickmeldung achten, die ich
bekommen kann, wenn ich
Gelerntes von einer Situation

in eine andere iibertrage.

0,703

Durch mein Studium werde
ich besser auf die
Riickmeldung achten, die ich
bekommen kann, wenn ich
Gelerntes von einer Situation

in eine andere iibertrage.

0,644

Auf Grund meines Studiums
werde ich Gelerntes (aus
dem Studium, aber auch aus
der berufspraktischen
Tatigkeit) besser in andere
Situationen lbertragen

konnen.

0,613

Bei der Arbeitsplanung in
Arbeitsgruppen im Rahmen
meines Studiums werde ich

mich beteiligen.

0,821

An der Aufgabenverteilung
in Arbeitsgruppen im
Rahmen meines Studiums

werde ich mitwirken.

0,772
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Tabelle 4 (Forts.): Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschdtzungen der

Studienanfinger (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 146)

Item

Diversity-Kompetenz

Prisentations- und

Kommunikationskompetenz

Fachliche

Kompetenzentwicklung

Ethische Kompetenz

Transferkompetenz

Teamkompetenz

Methodenkompetenz

Personale Kompetenz

Sonstiges Kompetenz

Ich werde mich fiir eine
konstruktive
Arbeitsatmosphare in den
Arbeitsgruppen einsetzen, in
denen ich im Rahmen meines

Studiums mitwirken werde.

0,762

Ich werde mich an die
Absprachen der
Arbeitsgruppen halten, in
denen ich im Rahmen meines

Studiums mitwirken werde.

0,685

Mit dem Ergebnis der
Arbeitsgruppen, in denen ich
im Rahmen meines Studiums
mitwirken werde, werde ich
mich voll und ganz

identifizieren konnen.

0,568

0,462

In Folge meines Studiums
werde ich meine Arbeit

besser organisieren konnen.

0,701

Ich werde durch mein
Studium effektiver nach
Informationen suchen

konnen.

0,689

Ich werde meine
Arbeitstechniken durch mein

Studium verbessert haben.

0,688

Am Ende meines Studiums
werde ich die Themen
meines Studiums
interessanter als zu Beginn

meines Studiums finden.

0,562

Die Veranstaltungen im
Studium werden mich darin
bestarkt haben, mein

Studium fortzusetzen.

0,463

0,443
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Tabelle 4 (Forts.): Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschdtzungen der
Studienanfinger (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 146)
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Auf Grund meines Studiums 0,442 0,461
wird es mir leichter fallen,
meine eigenen Eindriicke/
Meinungen zu dufern.
In meinem Studium werde 0,522
ich lernen mit Menschen
umzugehen, deren
Personlichkeit sehr
verschieden von meiner ist.
Eigenwert 17,296 4,717 2,443 2,287 1,829 1,659 1,459 1,271 1,183
Varianzaufklarung 36,033 9,827 5,090 4,764 3,811 3,456 3,040 2,648 2,465
Cronbachs o ,933 ,914 ,880 ,936 ,892 ,876 ,857 ,575 *

* Hier wurde kein Cronbachs a berechnet, da es sich nur um ein Item handelt.

Wie erwartet laden alle sechs Items welche die Phasen des Lerntransfers abbilden
sollen, auf einem Faktor; keine anderen Items sind in dieser Komponente zu finden.
Diese Komponente lasst sich daher als Transferkompetenz interpretieren. Die
verbleibenden Items lassen sich zusammen in verschiedenen Faktoren wiederfinden,
die wie folgt interpretiert werden kdnnen: Diversity-Kompetenz (bestehend aus sieben
Items), Prdsentations- und Kommunikationskompetenz (bestehend aus neun Items),
fachliche Kompetenzentwicklung (bestehend aus neun Items), ethische Kompetenz
(bestehend aus fiinf Items), Teamkompetenz (bestehend aus flinf [tems),
Methodenkompetenz (bestehend aus drei Items) sowie personale Kompetenz (bestehend
aus drei Items). Ein Item (,,In meinem Studium habe ich gelernt mit Menschen
umzugehen, deren Personlichkeit sehr verschieden von meiner ist.“), das urspriinglich
fiir die Diversity-Kompetenz konstruiert wurde, verbleibt als einzelnes Item und wird
im Folgenden nicht weiter analysiert. Eine Analyse der internen Konsistenz mit Hilfe
Cronbachs a zeigt fiir alle Skalen gute bis sehr gute Werte; die Transferkompetenzskala
liegt mit einem a von ,892 ebenfalls in einem sehr guten Bereich. Einzig die Skala

,Personale Kompetenz“ weist einen im Vergleich niedrigen Wert von a =,575 auf.
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Entsprechend der Ergebnisse der exploratorischen Faktorenanalyse wurden dann
arithmetische Mittelwerte iiber die jeweils einem Faktor zuzuordnenden Items als
Kennwerte fiir die identifizierten Kompetenzfacetten berechnet. Die Ergebnisse relativ
zum Erwartungswert im Bereich der Fachkompetenz (SD =.61) sind in Abbildung 10

dargestellt*.

m Erwartung des Kompetenzerwerbes im dualen Studium
eingeschatzt durch Studienanfénger,
relativ zur Fachkompetenzerwerbserwartung
getrennt nach Kompetenzsubfacetten

(N=146)
Methodenkompetenz - SD=.93
P d
]
§ Prasentations- und Kommunikationskompetenz _ SD=.81
E d
o
4 Teamkompetenz . SD=.77
g ]
[}
g' personale Kompetenz - SD=.79
) d
4 H —
2L Ethische Kompetenz _ SD=.97
c 4
£
9 Diversity-Kompetenz _ SD=.94
£ ]
SD=.75
Transferkompetenz .
) -1 0 1 2

Mittlere Zustimmung zur Erwerberwartungsaussage
(relativ zur Fachkompetenzerwerbserwartung)

Abbildung 10: Kompetenzerwerbserwartungen dualer Studienanfinger, getrennt nach den in der
Faktorenanalyse identifizierten Kompetenzfacetten, relativ zur Erwartung des Fachkompetenzerwerb
(N=146)

Es deutet sich an, dass die Zustimmung zu den Erwartungsaussagen zum
Transferkompetenzerwerb auf einem vergleichbar hohen Niveau liegt wie die
Zustimmung zu den Aussagen beziiglich der Fachkompetenzerwerbserwartungen. Dies
bestatigt auch eine ANOVA mit den acht in der Faktorenanalyse identifizierten Skalen
als Messwiederholungsfaktor, die einen kleinen aber signifikanten Haupteffekt
detektiert (F(7,1015) = 37,322; p < 0,001; np = 0,205). Einzelpaarvergleiche zeigen, dass
sich die Erwartungen im Bereich des Transferkompetenzerwerbs nicht von denen in

den Bereichen Fachkompetenzerwerb, Methodenkompetenzerwerb und

Teamkompetenzerwerb unterscheiden.

4 Die erhobenen Daten lassen sich als Qualitatskennwerte interpretieren und so beispielsweise auch fiir
einen Vergleich zwischen verschiedenen Anbietern und Anbieterinnen dualen Studiums nutzen. Dieser
Vergleich erscheint dem Autoren aber zum aktuellen Stand der Forschung noch nicht zulassig; daher
werden die Daten hier relativ zum Wert im Bereich der Fachkompetenz und nicht absolut dargeboten.
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Die Ergebnisse einer Analyse der Zusammenhdnge zwischen den Erwartungen in den
verschiedenen Kompetenzfacetten ist Tabelle 5 zu entnehmen. Es zeigten sich durchweg
positive, mittelgrof3e statistische bedeutsame Zusammenhange zwischen allen
Subfacetten des Handlungskompetenzkonstrukts. Die Starke der Zusammenhdnge der
Transferkompetenzskala variiert zwischen r = ,425 (mit erwartetem Erwerb von
ethischer Kompetenz) bis zu r =,633 (mit erwartetem Erwerb von personaler

Kompetenz).

Tabelle 5: Zusammenhinge zwischen den Kompetenzerwerberwartungen von dualen Studienanfiangern in
den verschiedenen in der Faktorenanalyse identifizierten Facetten des Kompetenzkonstruktes (N=146)

1 2 3 4 5 6 7 8
1: Fachkompetenz 1 ,475%* ,381** ,604%** ,484** ,317** ,341%** ,521%**
2: Methodenkompetenz 1 ,608** ,413%* A7 3%* ,383** ,488** ,493**
3: Prisentations- und
Kommunikationskompetenz 1 ,396** ,631%** ,543** ,643** ,521%**
4: Teamkompetenz 1 ,419%** ,334%** ,347** ,468**
5: personale Kompetenz 1 ,466** ,545%* ,633%*
6: ethische Kompetenz 1 ,612%** ,425%*
7: Diversity-Kompetenz 1 ,576%*
8: Transferkompetenz 1

** Die Pearson-Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Analyse der Daten der dual Studierenden h6éherer Fachsemester

Analog zur Analyse der Daten der Erstsemester wurde eine Hauptkomponentenanalyse
mit orthogonaler Varimax-Rotation auf den Daten der insgesamt 48 Items des
Fragebogens fiir die Studierenden hoherer Fachsemester berechnet. Grundlage waren
die Daten von denjenigen 184 Studierenden, die alle Aussagen eingeschatzt hatten, d.h.
die nicht durch entsprechende Beantwortung einer der BEvaKomp-Filterfragen von der
Einschatzung eines Teils der Aussagen befreit wurden. Die Eignung der Daten fiir eine
Faktorenanalyse wurde mit Hilfe des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums tiberprift. Der
MSA-Wert lag bei guten ,910. Der Bartlett-Test auf Spharizitat ergab ein ungefdhres x?
(1128) von 6815,135, p < 0,001 was darauf hindeutet, dass die Korrelationen zwischen
den Items ausreichend grof3 fiir eine Faktorenanalyse sind. Eine erste deduktive Analyse
wurde durchgefiihrt, um Eigenwerte fiir mégliche Komponenten zu erhalten. Acht
Komponenten hatten Eigenwerte grofder als eins und erklarten zusammen 68,76 % der
Varianz. Die acht Komponenten wurden in einer Analyse des Scree-Plots bestatigt,
sodass mit dieser Anzahl weitergerechnet wurde. Die Faktorenladungen nach der

Varimax-Rotation sind Tabelle 6 zu entnehmen.
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Tabelle 6: Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschitzungen der Studierenden
héherer Fachsemester (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 184)

Diversity-Kompetenz

Item

Fachliche Kompetenz und

Passung

Prasentationskompetenz

Ethische Kompetenz

Kommunikationskompetenz

Teamkompetenz

Transferkompetenz

Personale Kompetenz

Auf Grund meines Studium kann
ich mit Menschen feinfiihliger
umgehen, deren Eigenschaften
(z.B. Geschlecht, Alter, sexuelle
Orientierung, oder Ethnie) sich
deutlich von meinen

Eigenschaften unterscheiden. 0,775

In meinem Studium habe ich
gelernt, mit denjenigen
Menschen besser umzugehen,
deren Eigenschaften (z.B.
Geschlecht, Alter, sexuelle
Orientierung, oder Ethnie)

meinen sehr dhneln. 0,755

Durch mein Studium kann ich
besser erkennen, welche
Menschen ganz dhnliche

Personlichkeiten sind wie ich. 0,755

Durch mein Studium bin ich

besser im Umgang mit Menschen,

die sich in der einer

gesellschaftlichen Lage befinden,

die meiner dhnelt. 0,750

Auf Grund meines Studiums bin
ich in der Lage, besser mit
Menschen zusammenzuarbeiten,
die ganz andere Erfahrungen

gemacht haben als ich. 0,738

Auf Grund meines Studiums bin
ich in der Lage, besser mit
Menschen zusammenzuarbeiten,
die in Threm Leben dhnliche
Erfahrungen gemacht haben wie

ich. 0,708

In meinem Studium habe ich
gelernt mit Menschen
umzugehen, deren Personlichkeit

sehr verschieden von meiner ist. 0,698
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Schulte: Die Bedeutung und Erfassung des Erwerbs von Transferkompetenz

Item

Diversity-Kompetenz

Fachliche Kompetenz und
Passung

Prasentationskompetenz

Ethische Kompetenz

Kommunikationskompetenz

Teamkompetenz

Transferkompetenz

Personale Kompetenz

In Folge meines Studiums kann
ich besser mit Menschen
umgehen, die sich in in einer
anderen gesellschaftlichen

Position als ich befinden.

0,684

Ich kann Widerspriiche und
Ahnlichkeiten der Lerninhalte
(bspw. Widerspriiche zwischen
verschiedenen Modellen oder
Verfahren etc.) meines Studiums

herausarbeiten.

0,755

Ich kann wichtige Begriffe/
Sachverhalte aus meinem

Studium wiedergeben.

0,725

In meinem Studium habe ich
Sachen gelernt, die mich

begeistern.

0,698

Ich kann einen Uberblick iiber
die Themen meines Studiums

geben.

0,681

In meinem Studium macht es mir
Spaf3, die an mich gestellten

Aufgaben zu l6sen.

0,681

Ich sehe mich nun in der Lage,
typische Fragestellungen des
Gegenstandsbereiches meines

Studiums zu bearbeiten.

0,646

Ich beschéftige mich aus Spaf3
iiber mein Studium hinaus mit
dem Gegenstandsbereich meines

Studiums.

0,628

Ich kann komplizierte
Sachverhalte aus meinem

Studium anschaulich darstellen.

0,610

Ich kann durch mein Studium
effektiver nach Informationen

suchen.

0,563
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Tabelle 6 (Forts.): Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschatzungen der
Studierenden hoherer Fachsemester (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 184)

Diversity-Kompetenz
Fachliche Kompetenz und
Passung

Item

Prasentationskompetenz

Ethische Kompetenz

Kommunikationskompetenz

Teamkompetenz

Transferkompetenz

Personale Kompetenz

Die Veranstaltungen im Studium
haben mich darin bestarkt, mein

Studium fortzusetzen. 0,562

0,499

Ich kann auf Grund meines
Studiums die Qualitat von
Fachartikeln zu Themen meines

Studiums besser beurteilen. 0,486

Durch mein Studium kann ich mit
Hilfe von Prasentationen besser

Zuhorende liberzeugen.

0,841

Auf Grund meines Studiums kann
ich Prasentationen

abwechslungsreicher gestalten.

0,824

Auf Grund meines Studiums kann

ich bessere Referate halten.

0,795

In Folge meines Studiums kann
ich meine Wortbeitrage besser an
den Interessen der Zuhérenden

ausrichten.

0,728

Durch mein Studium beobachte
ich die Reaktionen meiner
Zuhorenden besser, wahrend ich

prasentiere.

0,671

In Folge meines Studiums kann
ich meine Arbeit besser

organisieren.

0,406

Ich kann durch mein Studium
besser erkennen, wer die
Beteiligten einer ethisch oder
moralisch schwierigen Situation

sind.

0,786

Durch mein Studium kann ich
ethisch oder moralisch
bedeutsame Situationen besser

identifizieren.

0,782
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Tabelle 6 (Forts.): Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschatzungen der

Studierenden hoherer Fachsemester (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 184)

Diversity-Kompetenz

Item

Fachliche Kompetenz und

Passung

Prasentationskompetenz

Ethische Kompetenz

Kommunikationskompetenz

Teamkompetenz

Transferkompetenz

Personale Kompetenz

Auf Grund meines Studiums kann
ich die Einstellungen der
Beteiligten an einer moralischen
oder ethisch schwierigen

Situation besser ausmachen.

0,734

Durch mein Studium habe ich
gelernt, in moralisch oder ethisch
schwierigen Situationen bessere

Entscheidungen zu treffen.

0,725

Auf Grund meines Studiums
kenne ich grundlegende
moralische und ethische

Positionen. 0,407

0,717

Auf Grund meines Studiums
formuliere ich meine

Wortbeitrdge verstandlicher.

0,788

Durch mein Studium gelingt es
mir besser, meine Wortbeitrage

auf den Punkt zu bringen.

0,770

Auf Grund meines Studiums fallt
es mir leichter, nachzufragen,
wenn ich etwas nicht verstanden

habe.

0,676

Auf Grund meines Studiums fallt
es mir leichter, meine eigenen
Eindriicke/ Meinungen zu

aufdern.

0,670

In Folge meines Studiums kann

ich besser Gesprache fiihren.

0,658

An der Aufgabenverteilung in
Arbeitsgruppen im Rahmen
meines Studiums habe ich

mitgewirkt.

0,849
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Schulte: Die Bedeutung und Erfassung des Erwerbs von Transferkompetenz

Item

Diversity-Kompetenz

Fachliche Kompetenz und

Passung

Prasentationskompetenz

Ethische Kompetenz

Kommunikationskompetenz

Teamkompetenz

Transferkompetenz

Personale Kompetenz

Bei der Arbeitsplanung in
Arbeitsgruppen im Rahmen
meines Studiums habe ich mich

beteiligt.

0,848

Ich habe mich an die Absprachen
der Arbeitsgruppen gehalten, in
denen ich im Rahmen meines

Studiums mitgewirkt habe.

0,790

Ich habe mich fiir eine
konstruktive Arbeitsatmosphére
in den Arbeitsgruppen
eingesetzt, in denen ich im
Rahmen meines Studiums

mitgewirkt habe.

0,677

Mit dem Ergebnis der
Arbeitsgruppen, in denen ich im
Rahmen meines Studiums
mitgewirkt habe, kann ich mich

voll und ganz identifizieren.

0,520

Durch mein Studium achte ich
ofter auf die Riickmeldung, die
ich bekommen kann, wenn ich
Gelerntes von einer Situation in

eine andere iibertrage.

0,636

Dank meines Studiums nutze ich
beim Lernen ofter die
Erfahrungen die ich durch das
Ubertragen von Gelerntem aus
einer Situation in eine andere

Situation mache.

0,630
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Tabelle 6 (Forts.): Zusammenfassung der exploratorischen Faktorenanalyse der Einschidtzungen der
Studierenden hoherer Fachsemester (rotierte Faktorladungen > ,4; N = 184)

Diversity-Kompetenz

Item

Fachliche Kompetenz und
Passung

Prisentationskompetenz

Ethische Kompetenz

Kommunikationskompetenz

Teamkompetenz

Transferkompetenz

Personale Kompetenz

Auf Grund meines Studiums
libertrage ich ofter Gelerntes
(zum Beispiel aus dem Studium
aber auch aus der
berufspraktische Tatigkeit) in
andere Situationen (zum Beispiel
in meine berufliche Praxis, aber

auch ins Studium).

0,410

0,614

Dank meines Studiums nutze ich
beim Lernen besser die
Erfahrungen, die ich durch das
Ubertragen von Gelerntem aus
einer Situation in eine andere

Situation mache.

0,570

Auf Grund meines Studiums kann
ich Gelerntes (aus dem Studium,
aber auch aus der
berufspraktische Tatigkeit)
besser in andere Situationen

ibertragen.

0,570

Durch mein Studium achte ich
besser auf die Riickmeldung, die
ich bekommen kann, wenn ich
Gelerntes von einer Situation in

eine andere iibertrage. 0,511

0,458

Jetzt finde ich die Themen meines
Studiums interessanter als zu

Beginn meines Studiums.

0,664

Ich habe meine Arbeitstechniken

durch mein Studium verbessert.

0,406

Eigenwert 17,441

5,243

2,310

2,290

1,962

1,384

1,299

1,074

Varianzaufkliarung in % 36,335

10,992

4,812

4,770

4,088

2,884

2,707

2,238

Cronbachs a ,932

,883

,878

,930

,893

,861

,900

439
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Hypothesenkonform laden hier ebenfalls die sechs Aussagen, welche die Phasen des
Lerntransfers abbilden sollen, auf einem gemeinsamen Faktor; andere Items sind dieser
Komponente nicht zuzuordnen. Diese Komponente lasst sich daher als
Transferkompetenz interpretieren. Die Clusterung der verbleibenden Aussagen lasst
eine Interpretation wie folgt zu: Diversity-Kompetenz (bestehend aus acht Items),
fachliche Kompetenz und Passung (bestehend aus elf Iltems), Prdsentationskompetenz
(bestehend aus sechs Items), ethische Kompetenz (bestehend aus fiinf Items),
Kommunikationskompetenz (bestehend aus fiinf Items), Teamkompetenz (bestehend aus
funf Items) sowie personale Kompetenz (bestehend aus zwei Items). Eine Analyse mit
Hilfe Cronbachs a deutet an, dass die Transferkompetenzskala eine sehr gute interne
Konsistenz aufweist (a =,900). Die anderen Skalen weisen ebenfalls sehr gute a-Werte
auf; einzig fiir die Skala , Personale Kompetenz"“ ldsst sich nur ein im Vergleich niedrigen

Wert von o = .439 berechnen.

Entsprechend der Ergebnisse der Faktorenanalyse wurden dann arithmetische
Mittelwerte liber alle entsprechenden Items als Kennwerte fiir die identifizierten
Kompetenzfacetten berechnet. Hier flossen nun die Einschatzungen aller Studierenden
mit ein. Die Ergebnisse relativ zu den Werten im Bereich der fachlichen Kompetenz und
Passung (SD = .64) sind in Abbildung 11 dargestellt. Die Zustimmung zum
Transferkompetenzerwerb scheint sich auf den ersten Blick auf einem vergleichbar
hohen Niveau zu bewegen wie die Zustimmung zum Erwerb im Faktor ,fachliche
Kompetenz und Passung®. (Auffallig ist hier vielmehr, dass die Zustimmung zu den
Teamkompetenzaussagen deutlich tiber denen der anderen Kompetenzfacetten und
auch der Fachkompetenz liegt.) Eine ANOVA mit den acht Skalen als
Messwiederholungsfaktor bestatigt diesen Eindruck aber nicht (F(7, 1442) = 89,803; p <
0,001; np = 0,304), denn Einzelpaarvergleiche zeigen, dass sich der berichtete
Transferkompetenzerwerb sehr wohl von den Aussagen zum Erwerb von
Fachkompetenz und der fachlichen Passung unterscheidet. Keine Unterschiede sind im

Vergleich mit dem berichteten Erwerb von personaler Kompetenz zu finden.
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FOM . Kornpetenzerwerp im duale“n Studium
Hochschule eingeschatzt durch Studierende hoherer Semester,
relativ zum eingeschatzten Erwerb fachlicher Kompetenz
getrennt nach Kompetenzsubfacetten

(N=227 bis 447)
Prasentationskompetenz - SD=.88
w
g
§ Kommunikationskompetenz * 1 SD=.89
@
=
o —
é Teamkompetenz ** [ SD=.70
3z
(]
g' personale Kompetenz - SD=.88
S
é ethische Kompetenz [ SD=.91
c
=
o Diversity-Kompetenz ] SD=.90
£
SD=.82
Transferkompetenz -
2 -1 0 1 2
* N=392, * N=227 Mittlere Zustimmung zur Erwerbsaussage

(relativ zur Aussage Erwerb fachliche Kompetenz und Passung)

Abbildung 11: Berichteter Kompetenzerwerb dualer Studierender h6here Semester, getrennt nach den in der
Faktorenanalyse identifizierten Kompetenzfacetten, relativzum Erwerb in der Facette ,fachliche Kompetenz
und Passung” (N=227 bis 447)

Auch fiir die Studierenden hoherer Fachsemester wurden die Daten auf mogliche
Zusammenhange der Kompetenzfacetten untereinander untersucht; die Ergebnisse sind
in Tabelle 7 verzeichnet. Es zeigen sich mittelgrofie bis grofie statistisch bedeutsame
Zusammenhange zwischen vielen Subfacetten des Handlungskompetenzkonstrukts (alle
r zwischen ,127 und ,599); einzig zwischen dem Erwerb von Teamkompetenz und dem
Erwerb von ethischer Kompetenz bzw. von Diversity-Kompetenz bestehen keine
statistisch relevanten Zusammenhange. Die Skala zur Transferkompetenz korreliert in
Hohe von r=,321 (mit Teamkompetenzerwerbserfahrung) bis zu r =,599 (mit

Diversity-Kompetenzerwerbserfahrung).
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Tabelle 7: Zusammenhange zwischen dem berichteten Kompetenzerwerb von dualen Studierenden héherer
Semester in den verschiedenen in der Faktorenanalyse identifizierten Facetten des Kompetenzkonstruktes
(N=442 bzw. wie angegeben)

1 2 3 4 5 6 7 8
1: fachliche Kompetenz
und Passung 1 ,452%* ,406** ,510** ,588** ,330** ,301** ,546**
2: Priasentationskompetenz 1 ,505%** ,237** ,450%** ,432%* ,A79** ,513**
3:Kommunikations-
kompetenz 392 392 1 ,176* ,453** ,525%** ,618** ,582%**
4: Teamkompetenz 227 227 207 1 ,249%** 0,111 0,12 ,321%**
5: personale Kompetenz 392 227 1 ,307** ,364** ,489**
6: ethische Kompetenz 392 227 1 ,670%** ,595%**
7: Diversity-Kompetenz 392 227 1 ,599%*
8: Transferkompetenz 392 227 1

* Die Pearson-Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
** Die Pearson-Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
Die klein gedruckten Ziffer geben N an, die von N=442 abweichen.

Zwischen dem von den Studierenden angegebenen Fachsemester und dem berichteten
Kompetenzerwerb in den verschiedenen in der Faktorenanalyse identifizierten
Kompetenzfacetten gibt es keine statistisch auffilligen Zusammenhange (alle r liegen
zwischen -,08 und ,08; alle p liegen zwischen 0,095 und 0,801); die Korrelation zwischen
Fachsemester und berichtetem Transferkompetenzerwerb liegt bei einem statistisch

unauffalligem r=-0,040 (p = 0,408, N = 427).

3.2.3 Diskussion

Transferkompetenz - so wie sie aus den Befunden und Uberlegungen der pidagogisch
orientierten Lernpsychologie abgeleitet und dann operationalisiert wurde und wie sie
von den Befragten der Unternehmensstudie als wichtig eingeschatzt wurde - scheint
zumindest bei den hier befragten dual Studierenden tatsachlich eine Facette des
Kompetenzkonstrukts zu sein: Sowohl in den Kompetenzerwerbserwartungsdaten der
dualen Studienanfanger, als auch in den Kompetenzerwerbserfahrungsberichten der
dual Studierenden hoherer Fachsemester wurden alle Transferlernphasen
beschreibenden Aussagen jeweils als zusammengehorig identifiziert. Die ersten
testtheoretischen Qualitaitsmafie wie das der internen Konsistenz weisen sehr gute
Werte auf. Dabei scheint Transferkompetenz aus Sicht der Studierenden eine
Querschnittsfacette des Konstrukts ,Handlungskompetenz” zu sein, denn sowohl die
erhobenen Transferkompetenzerwartungen der dualen Studienanfanger, als auch die
Transferkompetenzerfahrungen der dual Studierenden hoherer Fachsemester stehen in
mittelstarken Zusammenhangen mit allen erhobenen anderen Subfacetten des
Konstrukts. Solche moderaten Korrelationen zwischen den verschiedenen

Kompetenzfacetten hatte auch schon Braun (2007) gefunden. Dies ist in Anbetracht des
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breiten und fachiibergreifenden Kompetenzverstandnisses, das sowohl Brauns
Kompetenzmodell als auch den im vorherigen Kapitel prasentierten Uberlegungen
zugrunde liegt, nicht tiberraschend und typisch (Achtenhagen & Baethge, 2007; vgl. auch
Hartig, 2008). Das Ausmaf} der Ahnlichkeit der Korrelationen der
Transferkompetenzerwartungen und -erfahrungen mit den anderen erhobenen
Kompetenzfacetten stiitzt jedoch die Vermutung, dass es sich um eine Kompetenzfacette
handeln konnte, die einen besonders gleichmafdigen Bezug zu allen anderen Facetten
des Handlungskompetenzkonstrukts hat. Dies gilt nicht fiir alle anderen Facetten, wie

sowohl Brauns Ergebnisse, als auch die erhobenen Daten zeigen.

Die ebenfalls erst relativ neuen und kaum getesteten Aussagen fiir moglicherweise
existierende Subfacetten ,Diversity-Kompetenz“ und ,ethische Kompetenz“ scheinen
sich ebenfalls zu bewahren; sie bilden jeweils bis auf wenige Ausnahmen eigene
Faktoren, die ebenfalls gute Konsistenzwerte aufweisen, und liegen sowohl was die
absoluten Werte als auch die Zusammenhangsmaf3e angehen in den bislang berichteten
Bereichen (Schulte & Heinmann, 2014; Schulte, Gerholz & Heinemann, im Druck). Die
anderen von Braun et al. (2008) im BEvaKomp realisierten Subskalen liefen sich in den
Daten der vorliegenden Stichprobe nicht immer wiederfinden. Die gefundenen
Unterschiede beziehen sich dabei vor allen Dingen auf das Konstrukt der
Fachkompetenz, das bei den hier befragten dual Studierenden der hoheren
Fachsemester offenbar durch einen Abgleich der Passung der fachlichen Studieninhalte
zur eigenen Person erganzt wird. Es zeigten sich dariiber hinaus Unterschiede im
Bereich der personalen Kompetenz und der Methodenkompetenz. Da die Fragebdgen
aber Items zur Erfassung der Erwartungen an den bzw. Erfahrung mit dem Erwerb von
ethischer Kompetenz und Diversity-Kompetenz beinhaltet haben, scheint es plausibel,
dass diese beiden Kompetenzfacetten der Subfacette ,personale Kompetenz“ und - mit
Abstrichen - auch der Methodenkompetenzfacette Konkurrenz gemacht haben. (Von
letzterer sind Items in der Prasentationskompetenz aufgegangen, die ja auch nach Braun

(2007) Teil der Methodenkompetenz ist.)

Aus methodischer Sicht ist auch bei diesen Befunden noch Vorsicht geboten, denn die
Stichprobengrofden bei den explorativen Faktorenanalysen lagen mit N=146 und N=184
noch in suboptimalen Bereichen. Neben der Erhéhung der Stichprobengrofie

(idealerweise durch Studierende anderer Bildungsinstitutionen, anderer Studiengange
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und auch anderer Studienformen) sollte daher eine konfirmatorisch-
faktorenanalytische Herangehensweise die gefundene Faktorstruktur und die
Einordnung der Transferkompetenz in ein Gesamtmodell tiberpriifen. Ebenso sind
Untersuchungen zur diskriminanten und konvergenten Validitdt notwendig. Die genaue
Einordnung der Transferkompetenzfacette in ein iibergeordnetes allgemeines oder aber
dual-spezifisches Kompetenzstrukturmodell gilt es liber die vorliegende Studie hinaus

in weiteren Studien zu untersuchen.

Unter Beriicksichtigung der oben genannten Vorbehalte bleibt jedoch festzustellen, dass
die Befragten in der vorliegenden Studie transferkompetentem Verhalten offenbar eine
wichtige Rolle zugestehen: Die dualen Studienanfanger erwarten am Ende ihres
Studiums nicht nur fach-, methoden- und teamkompetent sondern auch
transferkompetent zu sein. Ethische Kompetenz, Diversity-Kompetenz, aber auch
Prasentationskompetenz (als Teil der Methodenkompetenz) und Teamkompetenz
werden ihrer Einschatzung nach nicht in diesem Umfang in ihrem dualen Studium
vermittelt. Diese Einschatzung andert sich dann bei den Studierenden héherer
Semester: Die Zustimmung zu den Transferkompetenzerwerbsaussagen ist hoch und
liegt nur knapp hinter dem Fachkompetenzerwerbsbericht. Den Aussagen zum Erwerb
von ethischer und Diversity-Kompetenz wird weniger zugestimmt; daneben wird hier
offenbar Lernen, Arbeiten, Handeln im dualen Studium als sozialer Prozess
wahrgenommen, denn die dual Studierenden der hoheren Fachsemester stimmen
deutlich stiarker den Aussagen im Bereich der Teamkompetenz zu als den Aussagen zu
den anderen Facetten des Konstrukts. Hier existiert zunachst einmal eine Diskrepanz
zwischen den Erwartungen der Studienanfanger und den Berichten der Studierenden;
die Griinde sind nicht erkennbar. Weitere Befragungen, die sich zum Beispiel auf die
beteiligten Lernorte beziehen, konnten hier Aufschluss geben. Das von den
Studierenden berichtete Kompetenzerwerbsprofil hat sich jedoch damit auch deutlich
dem Wichtigkeitsprofil angenahert, das die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der
Unternehmensbefragung berichteten. Moglicherweise kommen hier erfolgreiche
curriculare Abstimmungsprozesse zwischen der den akademischen Teil des dualen
Studiums durchfiihrenden Hochschule und den am dualen Studium beteiligten

Unternehmen zum Tragen.
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4 Fazit

»Was macht ein Studienangebot ,dual’?” - diese Frage lasst sich im Rahmen der
vorliegenden Expertise sicherlich nicht abschlief3end klaren. Méglicherweise aber
konnen die angestellten Uberlegungen und die Ergebnisse der darauf aufbauenden
Studien dazu beitragen, das duale Studium als eine der innovativsten Formen der

Qualifikation im deutschen Bildungssystem weiterzuentwickeln.

Abgeleitet von den in der Literatur zum dualen Studium berichteten Erfahrungen und
Erwartungen der Stakeholder eines dualen Studiums deutet sich in der Gesamtschau an,
dass im Kern eines dualen Studiums tatsichlich der ,Transfer” steht. Auf Basis
lernpsychologischer, didaktischer und bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse handelt
es sich hierbei um eine besondere Form des Transfers: dem bi- oder omnidirektionalen
Theorie-Praxis-/Praxis-Theorie-Transfer, bei dem - wie von Mucke und Schwiedrzik
(2000) gefordert - wechselseitig Wissensinhalte aus einem Kontext in einen anderen
lbertragen werden, dort ihre Anwendung finden, und die Riickmeldung iiber dieses
Erproben im Ursprungskontext fiir die Fortsetzung des Lernprozesses genutzt wird.
,Transferieren-konnen“ ist dabei nicht als selbstverstiandliche und immer vorhandene
Fertigkeit zu verstehen, sondern scheint im Ausmaf3 der Beherrschbarkeit variabel und
lehr- und lernbar zu sein. ,Transferieren-kénnen” ist die latente Fahigkeit einer Person,
Wissensinhalte aus ihrem Kontext zu l6sen, in anderen Kontexten zu erproben, und das
Feedback daruber im weiteren Lernen zu nutzen; ,transferieren-konnen“ ist damit
moglicherweise eine Facette des Kompetenzkonstrukts; ,transferieren-kénnen“ ist
Resultat von Transferkompetenzerwerb. Systematischer Transferkompetenzerwerb

schon wéhrend des Studiums ist das differentium spezifikum eines dualen Studiums.

Die Befunde der hier prasentierten Befragungen scheinen diese Vermutung zu
bestatigen: Die Befragten in den Unternehmen beschreiben Transferkompetenzerwerb
als wichtig fir Absolventen dualer Studiengange - auf Augenhohe mit dem Erwerb von
fachlichem Kennen und Konnen. Die befragten dualen Studienanfanger beschreiben
Transferkompetenzerwerb als erwartet in vergleichbarem Ausmaf mit dem
Fachkompetenzerwerb. Die befragten dual Studierenden (zumindest an der
teilnehmenden Hochschule) beschreiben Transferkompetenz als im dualen Studium

vermittelt in substantiellem Umfang, der zum Ausmafi der von den
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Unternehmensvertreterinnen und -vertretern eingeschatzten Wichtigkeit des

Transferkompetenzerwerbs fiir Absolventen eines dualen Studiums passt.

Mit dieser Erkenntnis einher geht jedoch eine Verpflichtung fiir die Anbieter und
Anbieterinnen dualen Studiums: Transferieren lehren ist Aufgabe des
Bildungshandelns! Holtkamps Hinweis darauf, dass die transfererzeugenden Instanzen
in dualen Studienangeboten haufig die Studierenden selber und alleine seien (Holtkamp,
1996), und Kupfers Erkenntnis, dass dem auch heute noch oft so sei (Kupfer et al.,
2014), miissen im Angesicht der vorgefundenen Erkenntnisse umso dringlicher als
Aufruf zur starkeren und systematischeren Berticksichtigung des erwarteten und als
wichtig eingeschatzten Transferkompetenzerwerbs verstanden werden. Wichtiges Ziel
eines dualen Studiums ist somit nicht notwendigerweise eine ,Doppelqualifikation®,
sondern eine , Transfer-Qualifikation®, also eine Qualifikation die belegt, dass ein
besonderer Schwerpunkt des Bildungshandelns auf dem Transferlernen und dem
Erwerb von Transferkompetenz lag. Dies kommt moglicherweise zum Ausdruck durch
die Vergabe von einem oder mehreren Qualifikationsnachweisen - noch mehr jedoch
durch das transferkompetente Denken und Handeln der Absolventinnen und
Absolventen eines dualen, sprich: eines ,besonders transferkompetenzerwerbs-
orientierten” Studiums. Die oft als Alleinstellungsmerkmale und zentral wichtige
Qualitatsindikatoren beschworene ,rechtliche“ oder ,organisatorische” Verzahnung von
Lernorten ist damit nicht die Besonderheit und bestimmendes Kriterium eines dualen
Studiums, sondern sie ist notwendig um Transferlernprozesse zu unterstiitzen.
Verzahnung ist dann Mittel - und nicht Ziel - eines Transfermanagements der an einem
dualen Studium beteiligten Organisationen, wie es etwa Solga (2011) unter Bezugnahme
auf Broad und Newstrom (1992) und Lemke (1995) beschreibt. In welchen Formen und
in welchem Ausmafien diese Verzahnung und das Transfermanagement erfolgen muss
um welche Ziele zu erreichen, muss erst noch Thema eines Diskurses sein, der gerne
bildungspolitisch, geisteswissenschaftlich wie auch empirisch gefiihrt werden darf. Es
kann nicht ohne Begriindung oder empirische Belege davon ausgegangen werden, dass
bestimmte Formen eines dualen Studiums ,,automatisch” einen im Vergleich zum
traditionellen Studium erhéhten Transferkompetenzerwerb nach sich ziehen, wahrend

andere Formen dies nicht tun.
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Fir diesen Diskurs sind praxisrelevante Modelle und Verfahren des organisationalen
Transfermanagements auf der einen Seite und eine am Transferkompetenzerwerb
orientierte Didaktik notwendig. Zum Zwecke der formativen Evaluation etwa im
Rahmen von Qualititsmanagementprozessen lassen sich die zum Teil vom Autor im
Rahmen des Qualitatsnetzwerks-Projektes KompetenzDual der FOM Hochschule
entwickelten und in den berichteten Studien eingesetzten Fragebogeninstrumente
nutzen. Auf der einen Seite ist hier der BEvaKomp von Braun (2007) zu nennen, der sich
bei allen oben beschriebenen Problemen als niitzliches und effizientes Verfahren zur
Erfassung des subjektiven Erwerbs von Fach-, Methoden, Kommunikations- und

Kooperationskompetenz, sowie personaler Kompetenz erwiesen hat.

Flr duale Studienangebote jedoch sollte der BEvaKomp noch durch Aussagen zur
Erfassung von des Transferkompetenzerwerbs erganzt werden. Hier kann das im
Rahmen dieser Expertise entwickelte und erprobte Skaleninstrument genutzt werden,
das im Folgenden als FOMKompDual bezeichnet wird. Das Instrument steht in zwei
Versionen mit je 19 Aussagen zur Verfligung: Der FOMKompDual-Erw erfasst die
Kompetenzerwerbserwartungen in den Kompetenzfacetten , Transferkompetenz®,
,ethische Kompetenz“ und ,Diversity-Kompetenz“; der FOMKompDual-Erf erfasst die
Kompetenzerwerbserfahrungen in den selben Facetten. Beide Fragebogenversionen
sind dem Anhang zu entnehmen. Sie sind analog zum BEvaKomp so formuliert, dass sie
sich auf ein Studium beziehen; wird die Formulierung ,das Studium“ durch
beispielsweise ,die Veranstaltung X“ ersetzt, so lasst sich der FOMKompDual auch zur

Erfassung von Erwartungen und Erfahrungen auf Veranstaltungsebene einsetzen.
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Anhang

Fragebogen Unternehmensbefragung

Zunichst mochten wir Sie bitten, einige Fragen zu Ihrem Unternehmen zu beantworten.

Frage 1: Welcher Branche ist Ihr Unternehmen schwerpunktméafig zuzuordnen?

Bitte kreuzen Sie an.

O Land- und Forstwirtschaft, Fischerei

O Verarbeitendes Gewerbe/ Herstellung von Waren

O Reparatur und Installation von Maschinen und
Ausristungen

O Offentliche Verwaltung, Gerichte, 6ffentliche
Sicherheit und Ordnung, Verteidigung,
Sozialversicherung

O Wasserversorgung; Abwasser- und Abfallentsorgung
und Beseitigung von Umweltverschmutzungen

O Banken/Finanz- und Versicherungsdienstleister

O Grof2- und Einzelhandel; Instandsetzung und
Reparatur von Kraftfahrzeugen

O Personen- und Giiterverkehr, Lagerei (auch: Post- und
Kurierdienste)

O Gastgewerbe/Beherbergung und Gastronomie

O Information und Telekommunikation

O Baugewerbe, Hoch- und Tiefbau

O Grundstiick- und Wohnungswesen

O Energieversorgung

O sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen fiir
Unternehmen und Privatpersonen (z.B. PKW-
Vermietung, Gebaudereinigung, Sekretariatsdienste,
Reisebiiro)

O wissenschaftliche und technische Dienstleistungen
(z.B. Unternehmensberatung, Ingenieurbiiro, Werbung)

O Erziehung und Unterricht (z.B. Hochschule,
Fahrschulen, Kindergéarten)

O Gewerkschaften, Verbidnde, Parteien, sonstige
Interessenvertretungen, kirchliche und religiose
Vereinigungen

O sonstige iberwiegend personenbezogene
Dienstleistungen; allgemeine Reparaturen von Waren
und Gerdten (z.B. Friseursalon, Wéscherei, Bestattung)

O Kunst, Unterhaltung, Sport und Erholung (z.B.
Theater, schriftstellerische Tatigkeit, Fitnesszentrum)

O Bergbau und Gewinnung von Erddl, Erdgas, Steinen
und Erden

O Es handelt sich um ein Mischunternehmen/-konzern

Frage 2: In welchem Bundesland hat Ihr Unternehmen seinen Hauptsitz?

Bitte kreuzen Sie an.

(Liste aller deutschen Bundesldnder)

Frage 3: Wie viele Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschaftigt Ihr Unternehmen momentan?

Bitte wahlen Sie eine der Kategorien.

O 1 bis 9 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

O 10 bis 49 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

O 50 bis 249 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

O 250 bis 499 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

O 500 oder mehr Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
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Im Folgenden bitten wir Sie einige Fragen zum dualen Studium zu beantworten. Unter einem dualen
Studium verstehen wir dabei ein Bachelor-Studium das zeitlich parallel zu einer oder mehreren Phasen
der berufspraktischen Qualifikation (Kammerausbildung, Trainee-Programm, etc.) absolviert wird.
Wichtig in einem dualen Studium ist eine gegenseitige inhaltliche Bezugnahme von Studium und

berufspraktischer Qualifikation.

Frage 4: Haben Sie personlich Erfahrungen in Ihrem jetzigen Unternehmen in der Qualifikation
von Mitarbeiterinnen und/oder Mitarbeitern mit Hilfe eines dualen Studiums?

Bitte wahlen Sie eine Antwort aus.

O]Ja O Nein

Wenn Sie Frage 4 mit Ja beantwortet haben, dann fahren Sie bitte mit Frage 5 fort.
Wenn Sie Frage 4 mit,Nein“ beantwortet haben, dann ist die Befragung nun beendet. Wir danken

Thnen fiir Ihre Mitarbeit.

Frage 5: Ein duales Studium wird von unterschiedlichen Bildungsinstitutionen (Universititen,
Fachhochschulen, Akademien, etc.) angeboten. Mit wie vielen Anbietern dualen Studiums haben

Sie in Ihrem jetzigen Unternehmen Erfahrungen sammeln kénnen?

Bitte geben Sie eine Zahl an. Wenn Sie nicht genau wissen, schétzen Sie bitte.

Anbieter

Frage 6: Ganz generell: Wie wichtig ist es Ihrer Meinung nach, dass Ihr Unternehmen zum Zwecke
der Personalakquise und -entwicklung ihren (potentiellen) Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern

duale Bachelor-Studienangebote machen kann?
Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig

Frage 7: Ihrer Erfahrung nach: Wie aufwindig ist es fiir Ilhr Unternehmen zum Zwecke der
Personalakquise und -entwicklung ihren (potentiellen) Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern duale
Bachelor-Studienangebote machen zu kénnen?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

gar nicht aufwandig 00000 sehr aufwindig
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Nun bitten wir Sie, einige Fragen zur Wichtigkeit des Erwerbs von Wissen, Kenntnissen, Fahigkeiten, von

Kompetenzen im Rahmen eines dualen Studiums zu beantworten.

Bitte beachten Sie dabei Folgendes: Kompetenzen werden nicht nur im Rahmen von Lehr- und
Lernveranstaltungen in Hochschule, (Berufs-) Schule und Unternehmen erworben, sondern ist auch das
Resultat von ,beildufigem” Lernen im beruflichen Alltag. Dieses unsystematische Lernen ist ohne Zweifel

wichtig und wertvoll. Die folgenden Fragen beziehen sich jedoch auf die systematisch geplanten

Lernvorgiange in Hochschule, (Berufs-) Schule und Unternehmen. Wir werden Ihnen unterschiedliche

Kompetenzarten schildern und Sie bitten anzugeben, wie wichtig der systematische Erwerb dieser

Kompetenzen im Rahmen eines dualen Studiums ihrer Erfahrung und Meinung nach ist.

Frage 8: Fachliche Kompetenz beinhaltet beispielsweise, wichtige Begriffe aus einem Fachgebiet
wiedergeben und Uberblicke iiber die Themen eines Faches oder mehrerer Fiacher geben zu kénnen.
Fachlich kompetente Personen kdnnen komplizierte Sachverhalte aus ihrem Fachgebiet anschaulich
darstellen, Wiederspriiche und Ahnlichkeiten der Inhalte herausarbeiten oder die Qualitat von

Fachartikeln besser beurteilen.

Threr Meinung nach: Wie wichtig ist der systematische Erwerb von fachlicher Kompetenz im
Rahmen eines dualen Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig

Frage 9: Allgemeine Methodenkompetenz fiihrt dazu dass Personen beispielsweise effektiver nach
Informationen suchen und ihre Arbeit besser organisieren kénnen. Methodisch kompetente Personen
haben beispielsweise ihre Arbeitstechniken verbessert, ggf. ihre Fahigkeiten im Computer- und

Medieneinsatz verfeinert, und vielleicht auch Fremdsprachenkenntnisse erworben.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von allgemeiner Methodenkompetenz im Rahmen eines
dualen Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig
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Frage 10: Von hoher Priasentationskompetenz spricht man, wenn Personen angemessen
Prasentationen halten und Referate gut vorbereiten kdnnen. Personen mit viel Prasentationskompetenz
beobachten zum Beispiel die Reaktionen ihrer Zuhérerenden und kénnen ihre Wortbeitrage besser an

deren Interessen ausrichten und sie besser iiberzeugen.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von Prisentationskompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig

Frage 11: Kommunikationskompetenz bezeichnet die Fahigkeit, eigene Eindriicke und Meinungen
formulieren und dufdern zu kénnen. Kommunikationskompetenten Personen fallt es beispielsweise leicht
nachzufragen, wenn sie etwas nicht verstanden haben, sie formulieren ihre Wortbeitrage verstandlich

und kommen mit diesen schneller ,,auf den Punkt”. Sie kdnnen haufig auch gut Gesprache fiihren.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von Kommunikationskompetenz im Rahmen eines
dualen Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig

Frage 12: Kooperationskompetenz ist die Fahigkeit, an der Arbeit in Team erfolgreich mitzuwirken,
und sich beispielsweise an der Arbeitsplanung der Teams zu beteiligen. So setzen sich
Kooperationskompetente Personen haufig fiir eine konstruktive Arbeitsatmosphare ein, halten sich an

Absprachen, und identifizieren sich mit den Ergebnissen der Teamarbeit.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von Kooperationskompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig
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Frage 13: Von personaler Kompetenz wird gesprochen, wenn Personen die Themen ihres Faches auch
personlich interessant finden und sie sich gerne mit diesen Themen beschaftigen. Personen mit hoher
personaler Kompetenz macht es Spaf3, die an sie gestellten Aufgaben ihres Faches zu l6sen. Sie lernen
haufig dabei Dinge die sie begeistern, und beschaftigen sich hdufig auch tiber ihre Arbeit hinaus mit diesen

Themen.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von personaler Kompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig

Frage 14: Diversity-Kompetenz ist die Fahigkeit, mit Personen, die sich von einem selbst unterscheiden,
ebenso angemessen und erfolgreich umgehen zu konnen wie mit Personen, die einem selber dhneln.
Personen mit viel Diversity-Kompetenz sind in der Lage, mit Personen anderen und auch gleichen
Geschlechts, Alters, anderer Ethnie oder sexueller Orientierung zusammenzuarbeiten. Sie kdnnen gut
auch mit Menschen umgehen, die etwa einer anderen Branche, im Unternehmen einer anderen
Managementstufe, oder einer anderen Abteilung zugehdoren. Sie wissen, dass Menschen im Laufe ihres
Lebens moglicherweise ganz unterschiedliche Erfahrungen gemacht haben, und beriicksichtigen dies im

Umgang miteinander.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von Diversity-Kompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig

Frage 15: Von ethische Kompetenz wird gesprochen, wenn Personen grundlegende moralische und
ethische Positionen kennen und entsprechend handeln konnen. Personen mit viel ethischer Kompetenz
kénnen beispielsweise gut moralisch und ethisch bedeutsame Situationen identifizieren, und wissen, wer
die Beteiligten an diesen Situationen sind. Sie sind daher gut in der Lage, moralisch schwierige

Entscheidungen selbstbestimmt zu treffen, und die Konsequenzen ihrer Entscheidungen zu bedenken.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von ethischer Kompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig
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Frage 16: Transferkompetenz ist die Fahigkeit, in einer Situation Gelerntes erfolgreich in eine andere
Situation iibertragen zu konnen, und diese Erfahrung aktiv zu nutzen. Personen mit viel
Transferkompetenz wenden daher beispielsweise ihr fachliches Wissen besser in neuen beruflichen
Situationen an, achten stiarker darauf, wie sich dieses Wissen dort bewahrt, und nutzen diese Erfahrungen
dann erfolgreicher beim weiteren Lernen in ihrem Fach. Ebenso nutzen sie 6fter die Erfahrungen, die sie

in ihrer beruflichen Praxis machen, in Situationen, in denen sie ihr fachliches Wissen erweitern sollen.

Wie wichtig ist der systematische Erwerb von Transferkompetenz im Rahmen eines dualen
Studiums?

Bitte kreuzen Sie an. Sie konnen Ihre Antwort abstufen.

unwichtig 00000 wichtig
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Fragebogen Studierendenbefragung

Die Zustimmung zu jeder Aussage der folgenden beiden Fragebogenversionen wurde auf einer

fiinffach abgestuften Likert-Skala von ,trifft gar nicht zu“ bis ,trifft voll und ganz zu“ erhoben.

Die Aussagen zu den Kompetenzkonstruktfacetten ,Fachkompetenz®, ,Methodenkompetenz

(Allgemeine)“, ,Methodenkompetenz (Prasentation)”, ,Kommunikationskompetenz*,

,Kooperationskompetenz“ sowie ,personale Kompetenz“ wurden analog zu Braun et al. (2007)

verfasst. Die Aussagen zu den angenommenen Kompetenzkonstruktfacetten , Ethische

Kompetenz“, ,Diversity-Kompetenz“ und , Transferkompetenz“ wurden vom Autor entwickelt.

Version fiir Studienanfanger

Bitte lesen Sie die folgenden Aussagen, die sich alle auf Sie und Ihr Studium beziehen. Bitte
geben Sie fiir jede Aussage an, in wie weit diese lhrer Meinung nach AM ENDE IHRES STUDIUMS

auf Sie personlich zutreffen wird.

Aussage Angenommene
Kompetenzfacette

Ich werde wichtige Begriffe/ Sachverhalte aus meinem Studium wiedergeben Fachkompetenz

koénnen.

Ich werde einen Uberblick iiber die Themen meines Studiums geben kénnen. Fachkompetenz

Ich werde komplizierte Sachverhalte aus meinem Studium anschaulich Fachkompetenz

darstellen kénnen.

Ich werde in der Lage sein, typische Fragestellungen des Gegenstandsbereiches = Fachkompetenz

meines Studiums bearbeiten zu kénnen.

Ich werde Widerspriiche und Ahnlichkeiten der Lerninhalte (bspw. Fachkompetenz

Widerspriiche zwischen verschiedenen Modellen oder Verfahren etc.) meines

Studiums herausarbeiten kénnen.

Ich werde auf Grund meines Studiums die Qualitat von Fachartikeln zu Themen  Fachkompetenz

meines Studiums besser beurteilen kénnen.

Ich werde durch mein Studium effektiver nach Informationen suchen kénnen. Methodenkompetenz
(Allgemein)

In Folge meines Studiums werde ich meine Arbeit besser organisieren kénnen. Methodenkompetenz
(Allgemein)

Ich werde meine Arbeitstechniken durch mein Studium verbessert haben. Methodenkompetenz
(Allgemein)

Im Rahmen meines Studiums werde ich meine Fertigkeiten des Computer-und = Methodenkompetenz

Medieneinsatzes verbessert haben. (Allgemein)

In meinem Studium werde ich meine Fremdsprachenkenntnisse erweitert Methodenkompetenz

haben. (Allgemein)

Auf Grund meines Studiums werde ich Prasentationen abwechslungsreicher Methodenkompetenz

gestalten kénnen. (Prasentation)

Auf Grund meines Studiums werde ich bessere Referate halten kénnen. Methodenkompetenz
(Prasentation)

In Folge meines Studiums werde ich meine Wortbeitrdge besser an den Methodenkompetenz

Interessen der Zuhorenden ausrichten konnen. (Prasentation)

Durch mein Studium werde ich mit Hilfe von Prasentationen besser Zuhérende = Methodenkompetenz

iiberzeugen kénnen. (Prasentation)

Durch mein Studium werde ich die Reaktionen meiner Zuhérenden besser Methodenkompetenz

beobachten kénnen wahrend ich prasentiere. (Prasentation)

Auf Grund meines Studiums wird es mir leichter fallen, meine eigenen Kommunikations-

Eindriicke/ Meinungen zu dufiern. kompetenz

Auf Grund meines Studiums wird es mir leichter fallen, nachzufragen, wenn ich Kommunikations-

etwas nicht verstanden habe. kompetenz
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Aussage (Forts.) Angenommene
Kompetenzfacette

Auf Grund meines Studiums werde ich meine Wortbeitrage verstandlicher Kommunikations-

formulieren. kompetenz

Durch mein Studium wird es mir besser gelingen, meine Wortbeitrage auf den Kommunikations-

Punkt zu bringen. kompetenz

In Folge meines Studiums werde ich besser Gesprache fiihren kénnen. Kommunikations-
kompetenz

An der Aufgabenverteilung in Arbeitsgruppen im Rahmen meines Studiums Kooperations-

werde ich mitwirken. kompetenz

Bei der Arbeitsplanung in Arbeitsgruppen im Rahmen meines Studiums werde Kooperations-

ich mich beteiligen. kompetenz

Ich werde mich fiir eine konstruktive Arbeitsatmosphare in den Arbeitsgruppen Kooperations-

einsetzen, in denen ich im Rahmen meines Studiums mitwirken werde. kompetenz

Ich werde mich an die Absprachen der Arbeitsgruppen halten, in denen ich im Kooperations-

Rahmen meines Studiums mitwirken werde. kompetenz

Mit dem Ergebnis der Arbeitsgruppen, in denen ich im Rahmen meines Kooperations-

Studiums mitwirken werde, werde ich mich voll und ganz identifizieren kénnen. kompetenz

Am Ende meines Studiums werde ich die Themen meines Studiums Personale

interessanter als zu Beginn meines Studiums finden. Kompetenz

Die Veranstaltungen im Studium werden mich darin bestarkt haben, mein Personale

Studium fortzusetzen. Kompetenz

In meinem Studium wird es mir Spafd machen, die an mich gestellten Aufgaben Personale

zu lésen. Kompetenz

In meinem Studium werde ich Sachen lernen, die mich begeistern. Personale
Kompetenz

Ich werde mich aus Spaf3 tiber mein Studium hinaus mit dem Personale

Gegenstandsbereich meines Studiums beschéftigen. Kompetenz

In meinem Studium werde ich lernen mit Menschen umzugehen, deren Diversity-

Personlichkeit sehr verschieden von meiner ist. Kompetenz

Auf Grund meines Studium werde ich mit Menschen feinfiihliger umgehen Diversity-

konnen, deren Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, oder = Kompetenz

Ethnie) sich deutlich von meinen Eigenschaften unterscheiden.

Auf Grund meines Studiums werde ich in der Lage sein, besser mit Menschen Diversity-

zusammenzuarbeiten, die ganz andere Erfahrungen (andere Erziehung, Kompetenz

Ausbildung und Arbeitserfahrungen, oder in einem anderen Land

aufgewachsen) gemacht haben als ich.

In Folge meines Studiums werde ich besser mit Menschen umgehen kénnen, die  Diversity-

sich in der in einer anderen gesellschaftlichen Position als ich befinden (etwain = Kompetenz

einer anderen Branche, im Unternehmen in andere Managementstufe, oder in

einer anderen Abteilung).

Durch mein Studium werde ich besser erkennen, welche Menschen ganz Diversity-

dhnliche Personlichkeiten sind wie ich. Kompetenz

In meinem Studium werde ich gelernt haben, mit denjenigen Menschen besser Diversity-

umzugehen, deren Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, Kompetenz

oder Ethnie) meinen sehr dhneln.

Auf Grund meines Studiums werde ich in der Lage sein, besser mit Menschen Diversity-

zusammenzuarbeiten, die in Ihrem Leben dhnliche Erfahrungen gemacht haben = Kompetenz

wie ich.

Durch mein Studium werde ich besser sein im Umgang mit Menschen die sichin  Diversity-

der einer gesellschaftlichen Lage befinden die meiner dhnelt. Kompetenz

Auf Grund meines Studiums werde ich grundlegende moralische und ethische
Positionen kennen.

Ethische Kompetenz

Durch mein Studium werde ich ethisch oder moralisch bedeutsame Situationen
besser identifizieren konnen.

Ethische Kompetenz

Ich werde durch mein Studium besser erkennen kénnen, wer die Beteiligten
einer ethisch oder moralisch schwierigen Situation sind.

Ethische Kompetenz
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Aussage (Forts.)

Angenommen
Kompetenzfacette

Auf Grund meines Studiums werde ich die Einstellungen der Beteiligten an
einer moralischen oder ethisch schwierigen Situation besser ausmachen
konnen.

Ethische Kompetenz

Durch mein Studium werde ich lernen, in moralisch oder ethisch schwierigen
Situationen bessere Entscheidungen zu treffen.

Ethische Kompetenz

Auf Grund meines Studiums werde ich Gelerntes (aus dem Studium, aber auch
aus der berufspraktischen Téatigkeit) besser in andere Situationen itibertragen
kénnen.

Transferkompetenz

Durch mein Studium werde ich besser auf die Riickmeldung achten, die ich
bekommen kann, wenn ich Gelerntes von einer Situation in eine andere
libertrage.

Transferkompetenz

Dank meines Studiums werde ich beim Lernen besser die Erfahrungen nutzen
die ich durch das Ubertragen von Gelerntem aus einer Situation in eine andere
Situation mache.

Transferkompetenz

Auf Grund meines Studiums werde ich 6fter Gelerntes (zum Beispiel aus dem
Studium aber auch aus der berufspraktischen Tatigkeit) in andere Situationen
(zum Beispiel in meine berufliche Praxis, aber auch ins Studium) {ibertragen.

Transferkompetenz

Durch mein Studium werde ich 6fter auf die Riickmeldung achten, die ich
bekommen kann, wenn ich Gelerntes von einer Situation in eine andere
libertrage.

Transferkompetenz

Dank meines Studiums werde ich beim Lernen 6fter die Erfahrungen nutzen die
ich durch das Ubertragen von Gelerntem aus einer Situation in eine andere
Situation mache.

Transferkompetenz

Version fiir Studierende hoherer Semester

Bitte lesen Sie die folgenden Aussagen, die sich alle auf Sie und Ihr Studium zum aktuellen
Zeitpunkt beziehen. Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, in wie weit diese ZUM AKTUELLEN

ZEITPUNKT auf Sie personlich zutrifft.

Aussage Angenommene
Kompetenzfacette

Ich kann wichtige Begriffe/ Sachverhalte aus meinem Studium wiedergeben. Fachkompetenz

Ich kann einen Uberblick iiber die Themen meines Studiums geben. Fachkompetenz

Ich kann komplizierte Sachverhalte aus meinem Studium anschaulich Fachkompetenz

darstellen.

Ich sehe mich nun in der Lage, typische Fragestellungen des Fachkompetenz

Gegenstandsbereiches meines Studiums zu bearbeiten.

Ich kann Widerspriiche und Ahnlichkeiten der Lerninhalte (bspw. Fachkompetenz

Widerspriiche zwischen verschiedenen Modellen oder Verfahren etc.) meines

Studiums herausarbeiten.

Ich kann auf Grund meines Studiums die Qualitdt von Fachartikeln zu Themen Fachkompetenz

meines Studiums besser beurteilen.

Ich kann durch mein Studium effektiver nach Informationen suchen Methodenkompetenz
(Allgemein)

In Folge meines Studiums kann ich meine Arbeit besser organisieren. Methodenkompetenz
(Allgemein)

Ich habe meine Arbeitstechniken durch mein Studium verbessert. Methodenkompetenz
(Allgemein)

Im Rahmen meines Studiums habe ich meine Fertigkeiten des Computer- und Methodenkompetenz

Medieneinsatzes verbessert. (Allgemein)

In meinem Studium habe ich meine Fremdsprachenkenntnisse erweitert. Methodenkompetenz
(Allgemein)
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Aussage (Forts.) Angenommene
Kompetenzfacette

Auf Grund meines Studiums kann ich Prasentationen abwechslungsreicher Methodenkompetenz

gestalten. (Prasentation)

Auf Grund meines Studiums kann ich bessere Referate halten. Methodenkompetenz
(Prasentation)

In Folge meines Studiums kann ich meine Wortbeitrage besser an den Methodenkompetenz

Interessen der Zuhdrenden ausrichten. (Prasentation)

Durch mein Studium kann ich mit Hilfe von Prasentationen besser Zuhérende Methodenkompetenz

liberzeugen. (Prasentation)

Durch mein Studium beobachte ich die Reaktionen meiner Zuhdrenden besser Methodenkompetenz

wahrend ich prasentiere. (Prasentation)

Auf Grund meines Studiums fallt es mir leichter, meine eigenen Eindriicke/ Kommunikations-

Meinungen zu dufiern. kompetenz

Auf Grund meines Studiums fallt es mir leichter, nachzufragen, wenn ich etwas Kommunikations-

nicht verstanden habe. kompetenz

Auf Grund meines Studiums formuliere ich meine Wortbeitriage verstindlicher. = Kommunikations-
kompetenz

Durch mein Studium gelingt es mir besser, meine Wortbeitrage auf den Punkt Kommunikations-

zu bringen. kompetenz

In Folge meines Studiums kann ich besser Gesprache fiihren. Kommunikations-
kompetenz

An der Aufgabenverteilung in Arbeitsgruppen im Rahmen meines Studiums Kooperations-

habe ich mitgewirkt. kompetenz

Bei der Arbeitsplanung in Arbeitsgruppen im Rahmen meines Studiums habe Kooperations-

ich mich beteiligt. kompetenz

Ich habe mich fiir eine konstruktive Arbeitsatmosphére in den Arbeitsgruppen Kooperations-

eingesetzt, in denen ich im Rahmen meines Studiums mitgewirkt habe. kompetenz

Ich habe mich an die Absprachen der Arbeitsgruppen gehalten, in denen ich im Kooperations-

Rahmen meines Studiums mitgewirkt habe. kompetenz

Mit dem Ergebnis der Arbeitsgruppen, in denen ich im Rahmen meines Kooperations-

Studiums mitgewirkt habe, kann ich mich voll und ganz identifizieren. kompetenz

Jetzt finde ich die Themen meines Studiums interessanter als zu Beginn meines  Personale

Studiums. Kompetenz

Die Veranstaltungen im Studium haben mich darin bestarkt, mein Studium Personale

fortzusetzen. Kompetenz

In meinem Studium macht es mir Spaf3, die an mich gestellten Aufgaben zu Personale

l6sen. Kompetenz

In meinem Studium habe ich Sachen gelernt, die mich begeistern. Personale
Kompetenz

Ich beschéaftige mich aus Spaf? iiber mein Studium hinaus mit dem Personale

Gegenstandsbereich meines Studiums. Kompetenz

In meinem Studium habe ich gelernt mit Menschen umzugehen, deren Diversity-

Personlichkeit sehr verschieden von meiner ist. Kompetenz

Auf Grund meines Studium kann ich mit Menschen feinfiihliger umgehen, deren  Diversity-

Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, oder Ethnie) sich Kompetenz

deutlich von meinen Eigenschaften unterscheiden.

Auf Grund meines Studiums bin ich in der Lage, besser mit Menschen Diversity-

zusammenzuarbeiten, die ganz andere Erfahrungen (andere Erziehung, Kompetenz

Ausbildung und Arbeitserfahrungen, oder in einem anderen Land

aufgewachsen) gemacht haben als ich.

In Folge meines Studium kann ich besser mit Menschen umgehen, die sich in Diversity-

der in einer anderen gesellschaftlichen Position als ich befinden (etwa in einer Kompetenz

anderen Branche, im Unternehmen in andere Managementstufe, oder in einer

anderen Abteilung).

Durch mein Studium kann ich besser erkennen, welche Menschen ganz dhnliche Diversity-

Personlichkeiten sind wie ich. Kompetenz
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Aussage (Forts.) Angenommene
Kompetenzfacette

In meinem Studium habe ich gelernt, mit denjenigen Menschen besser Diversity-

umzugehen, deren Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, Kompetenz

oder Ethnie) meinen sehr dhneln.

Auf Grund meines Studiums bin ich in der Lage, besser mit Menschen Diversity-

zusammenzuarbeiten, die in Ihrem Leben dhnliche Erfahrungen gemacht haben = Kompetenz

wie ich.

Durch mein Studium bin ich besser im Umgang mit Menschen die sich in der Diversity-

einer gesellschaftlichen Lage befinden die meiner dhnelt. Kompetenz

Auf Grund meines Studiums kenne ich grundlegende moralische und ethische
Positionen.

Ethische Kompetenz

Durch mein Studium kann ich ethisch oder moralisch bedeutsame Situationen
besser identifizieren.

Ethische Kompetenz

Ich kann durch mein Studium besser erkennen, wer die Beteiligten einer ethisch
oder moralisch schwierigen Situation sind.

Ethische Kompetenz

Auf Grund meines Studiums kann ich die Einstellungen der Beteiligten an einer
moralischen oder ethisch schwierigen Situation besser ausmachen.

Ethische Kompetenz

Durch mein Studium habe ich gelernt, in moralisch oder ethisch schwierigen
Situationen bessere Entscheidungen zu treffen.

Ethische Kompetenz

Auf Grund meines Studiums kann ich Gelerntes (aus dem Studium, aber auch Transferkompetenz
aus der berufspraktischen Téatigkeit) besser in andere Situationen iibertragen.

Durch mein Studium achte ich besser auf die Riickmeldung, die ich bekommen Transferkompetenz
kann, wenn ich Gelerntes von einer Situation in eine andere libertragen.

Dank meines Studiums nutze ich beim Lernen besser die Erfahrungen die ich Transferkompetenz
durch das Ubertragen von Gelerntem aus einer Situation in eine andere

Situation mache.

Auf Grund meines Studiums iibertrage ich 6fter Gelerntes (zum Beispiel aus Transferkompetenz
dem Studium aber auch aus der berufspraktische Tatigkeit) in andere

Situationen (zum Beispiel in meine berufliche Praxis, aber auch ins Studium).

Durch mein Studium achte ich 6fter auf die Riickmeldung, die ich bekommen Transferkompetenz
kann, wenn ich Gelerntes von einer Situation in eine andere libertragen.

Dank meines Studiums nutze ich beim Lernen o6fter die Erfahrungen die ich Transferkompetenz

durch das Ubertragen von Gelerntem aus einer Situation in eine andere
Situation mache.
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FOMKompDual - Erf

Fragebogen zur Erfassung der Kompetenzerwerbserfahrungen

Bitte lesen Sie die folgenden Aussagen, die sich alle auf Sie und Ihr Studium zum aktuellen Zeitpunkt
beziehen. Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, in wie weit diese ZUM AKTUELLEN ZEITPUNKT auf Sie
personlich zutriftt.

Aussagen Trifft Trifft Kompetenz-

gar voll
nicht und facette

zu ganz
Zu

Auf Grund meines Studium kann ich mit Menschen feinfiihliger DK
umgehen, deren Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter, sexuelle
o SN . : 00000
Orientierung, oder Ethnie) sich deutlich von meinen
Eigenschaften unterscheiden.

In meinem Studium habe ich gelernt, mit denjenigen Menschen DK
besser umzugehen, deren Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter, 00000
sexuelle Orientierung, oder Ethnie) meinen sehr dhneln.

Durch mein Studium kann ich besser erkennen, welche 00000 DK
Menschen ganz dhnliche Personlichkeiten sind wie ich.

Durch mein Studium bin ich besser im Umgang mit Menschen DK
die sich in der einer gesellschaftlichen Lage befinden die meiner 00000
dhnelt.

Auf Grund meines Studiums bin ich in der Lage, besser mit DK
Menschen zusammenzuarbeiten, die ganz andere Erfahrungen 00000

(andere Erziehung, Ausbildung und Arbeitserfahrungen, oder in

einem anderen Land aufgewachsen) gemacht haben als ich.

Auf Grund meines Studiums bin ich in der Lage, besser mit DK
Menschen zusammenzuarbeiten, die in [hrem Leben dhnliche 00000
Erfahrungen gemacht haben wie ich.

In meinem Studium habe ich gelernt mit Menschen umzugehen, DK
1 . ) . . 00000
deren Personlichkeit sehr verschieden von meiner ist.

In Folge meines Studiums kann ich besser mit Menschen DK
umgehen, die sich in der in einer anderen gesellschaftlichen

Position (etwa in einer anderen Branche, im Unternehmen in 00000

andere Managementstufe, oder in einer anderen Abteilung) als

ich befinden.

Ich kann durch mein Studium besser erkennen, wer die EK
Beteiligten einer ethisch oder moralisch schwierigen Situation 00000
sind.

Durch mein Studium kann ich ethisch oder moralisch EK
i . . P 00000
bedeutsame Situationen besser identifizieren.

Auf Grund meines Studiums kann ich die Einstellungen der EK
Beteiligten an einer moralischen oder ethisch schwierigen 00000
Situation besser ausmachen.

Durch mein Studium habe ich gelernt, in moralisch oder ethisch EK
o . . . 00000
schwierigen Situationen bessere Entscheidungen zu treffen.

Auf Grund meines Studiums kenne ich grundlegende moralische EK
. - 00000
und ethische Positionen.

Durch mein Studium achte ich 6éfter auf die Riickmeldung, die TK
ich bekommen kann, wenn ich Gelerntes von einer Situation in 00000
eine andere iibertrage.

Dank meines Studiums nutze ich beim Lernen o6fter die TK
Erfahrungen die ich durch das Ubertragen von Gelerntem aus 00000
einer Situation in eine andere Situation mache.

Auf Grund meines Studiums iibertrage ich ofter Gelerntes (zum TK
Beispiel aus dem Studium aber auch aus der berufspraktische
e 1 s . . o . 00000
Tatigkeit) in andere Situationen (zum Beispiel in meine
berufliche Praxis, aber auch ins Studium).
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Aussagen (Fortsetzung) Trifft Trifft Kompetenz-
gar voll facette
nicht und
zu ganz
Zzu
Dank meines Studiums nutze ich beim Lernen besser die TK
Erfahrungen die ich durch das Ubertragen von Gelerntem aus 000O0O0
einer Situation in eine andere Situation mache.
Auf Grund meines Studiums kann ich Gelerntes (aus dem TK
Studium, aber auch aus der berufspraktischen Tatigkeit) besser 000O0O0
in andere Situationen iibertragen.
Durch mein Studium achte ich besser auf die Riickmeldung, die TK
ich bekommen kann, wenn ich Gelerntes von einer Situation in 00000

eine andere iibertrage.

DK = Diversity-Kompetenz; EK = ethische Kompetenz; TK = Transferkompetenz

Arithmetische Mittel der Items jeder Skala ergeben die Kennwerte.

Bitte rechte Spalte und diese Abkiirzungs- und Auswertungserlauterung bei Datenerhebung ldschen.
Wir wiirden uns freuen, wenn Sie die mit diesem Instrument erhobenen Daten zur weiteren
teststatistischen Analyse des FOMKompDual anonymisiert und unter Angabe der eingesetzten Version
und des beurteilten Formates (Veranstaltung, Modul, Studium, ...) an frank.schulte@fom.de senden
wiirden.
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FOMKompDual - Erw

Fragebogen zur Erfassung der Kompetenzerwerbserwartungen

Bitte lesen Sie die folgenden Aussagen, die sich alle auf Sie und Ihr Studium beziehen. Bitte geben Sie fiir
jede Aussage an, in wie weit diese [hrer Meinung nach AM ENDE IHRES STUDIUMS auf Sie personlich
zutreffen wird.

Aussagen Trifft Trifft Kompetenz-
gar voll facette
nicht und
zu ganz
Zzu
Auf Grund meines Studium werde ich mit Menschen feinfiihliger DK

umgehen kénnen, deren Eigenschaften (z.B. Geschlecht, Alter,
sexuelle Orientierung, oder Ethnie) sich deutlich von meinen
Eigenschaften unterscheiden.

00000

In meinem Studium werde ich gelernt haben, mit denjenigen DK
Menschen besser umzugehen, deren Eigenschaften (z.B. 00000

Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, oder Ethnie) meinen

sehr dhneln.

Durch mein Studium werde ich besser erkennen, welche 00000 DK
Menschen ganz dhnliche Personlichkeiten sind wie ich.

Durch mein Studium werde ich besser sein im Umgang mit DK
Menschen die sich in der einer gesellschaftlichen Lage befinden 00000
die meiner &hnelt.

Auf Grund meines Studiums werde ich in der Lage sein, besser DK
mit Menschen zusammenzuarbeiten, die ganz andere

Erfahrungen (andere Erziehung, Ausbildung und 00000
Arbeitserfahrungen, oder in einem anderen Land aufgewachsen)

gemacht haben als ich.

Auf Grund meines Studiums werde ich in der Lage sein, besser DK
mit Menschen zusammenzuarbeiten, die in lhrem Leben 00000
dhnliche Erfahrungen gemacht haben wie ich.

In meinem Studium werde ich lernen mit Menschen umzugehen, DK *
1 . . . . 00000
deren Personlichkeit sehr verschieden von meiner ist.

In Folge meines Studiums werde ich besser mit Menschen DK
umgehen konnen, die sich in der in einer anderen

gesellschaftlichen Position als ich befinden (etwa in einer 000O0O0

anderen Branche, im Unternehmen in andere Managementstufe,

oder in einer anderen Abteilung).

Ich werde durch mein Studium besser erkennen kénnen, wer EK
die Beteiligten einer ethisch oder moralisch schwierigen 00000
Situation sind.

Durch mein Studium werde ich ethisch oder moralisch EK
: . . e N 00000
bedeutsame Situationen besser identifizieren kénnen.

Auf Grund meines Studiums werde ich die Einstellungen der EK
Beteiligten an einer moralischen oder ethisch schwierigen 00000
Situation besser ausmachen kdnnen.

Durch mein Studium werde ich lernen, in moralisch oder ethisch EK
o : . . 00000
schwierigen Situationen bessere Entscheidungen zu treffen.

Auf Grund meines Studiums werde ich grundlegende moralische EK
. - 000O0O0
und ethische Positionen kennen.

Durch mein Studium werde ich 6fter auf die Riickmeldung TK
achten, die ich bekommen kann, wenn ich Gelerntes von einer 00000
Situation in eine andere tlibertrage.

Dank meines Studiums werde ich beim Lernen ofter die TK
Erfahrungen nutzen die ich durch das Ubertragen von 00000
Gelerntem aus einer Situation in eine andere Situation mache.
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Aussagen (Fortsetzung) Trifft Trifft Kompetenz-
gar voll facette
nicht und
zu ganz
Zzu
Auf Grund meines Studiums werde ich 6fter Gelerntes (zum TK
Beispiel aus dem Studium aber auch aus der berufspraktischen
et 1 il s . . C . 00000
Tatigkeit) in andere Situationen (zum Beispiel in meine
berufliche Praxis, aber auch ins Studium) libertragen.
Dank meines Studiums werde ich beim Lernen besser die TK
Erfahrungen nutzen die ich durch das Ubertragen von 00000
Gelerntem aus einer Situation in eine andere Situation mache.
Auf Grund meines Studiums werde ich Gelerntes (aus dem TK
Studium, aber auch aus der berufspraktischen Tatigkeit) besser 00000
in andere Situationen iibertragen kénnen.
Durch mein Studium werde ich besser auf die Riickmeldung TK
achten, die ich bekommen kann, wenn ich Gelerntes von einer 00000

Situation in eine andere libertrage.

DK = Diversity-Kompetenz; EK = ethische Kompetenz; TK = Transferkompetenz

Arithmetische Mittel der Items jeder Skala ergeben die Kennwerte.

Das mit * gekennzeichnete Item ,In meinem Studium werde ich lernen mit Menschen umzugehen, deren
Personlichkeit sehr verschieden von meiner ist.“ hat sich in vorliegender Faktorenanalyse als nicht zur
Subskala ,Diversity-Kompetenz“ gehorig gezeigt. Bis zu einer endgiiltigen Klarung wird aber empfohlen,
das Item mit zu erheben.

Bitte rechte Spalte und diese Abkiirzungs- und Auswertungserlduterung bei Datenerhebung l6schen.
Wir wiirden uns freuen, wenn Sie die mit diesem Instrument erhobenen Daten zur weiteren
teststatistischen Analyse des FOMKompDual anonymisiert und unter Angabe der eingesetzten Version
und des beurteilten Formates (Veranstaltung, Modul, Studium, ...) an frank.schulte@fom.de senden
wiirden.
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