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Editorial

Die Hochschule befindet sich im Wandel: Studien- und Verwaltungsformen im Sinne
des New Public Managements, die Digitalisierung sowie Forderungen nach mehr Di-
versitdt, Inklusion und Nachhaltigkeit stellen Forschung und Lehre vor grofie Heraus-
forderungen.

Die Reihe Zukunft der Hochschule legt den Fokus auf die Risiken und Chancen die-
ser Entwicklungen und fragt nach der Zukunft unseres Hochschulsystems. Neben
kritischen Perspektiven auf die neoliberalen Umstrukturierungsprozesse bietet sie
Publikationen ein Forum, die Szenarien fir eine sozial-6kologische Transformation
der Hochschule entwerfen und nach inklusiveren Bildungszugingen und -formaten
fragen. Zugleich ist dies der Ort in unserem Programm, an dem die Hochschulen
mit aufleruniversitiren Forschungs- und Bildungseinrichtungen sowie zivilgesell-
schaftlichen Akteur:innen in Kontakt treten, um Strategien fiir einen partizipativen
Wissenstransfer zu entwickeln.

Thies Johannsen lehrt und forscht an der Schnittstelle zwischen Geistes- und Sozialwis-
senschaften sowie den MINT-Disziplinen. In seiner Forschung beschiftigt er sich mit
Kompetenzen fiir innovationsorientiertes Transferhandeln.
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1. Einleitung

GroRe gesellschaftliche Herausforderungen bestimmen institutionelles Handeln. Seit
der Jahrtausendwende sind Themen wie Klimawandel, Biodiversititsverlust, soziale
Ungleichheit, Versorgungssicherheit, Gesundheitsversorgung und demografischer
Wandel als globale Handlungsfelder zunichst in den Millenniumsentwicklungszielen
(MDGs) und im Anschluss als Nachhaltigkeitsziele (SDGs) kodifiziert worden (UNGA
2000, 2015). Komplementiert werden globale Anstrengungen durch nationale Agenden
wie die Nachhaltigkeitsstrategie oder die Zukunftsstrategie in Deutschland (BMBF
2023; BReg 2021a).

Diese Handlungsfelder beschreiben auf verschiedenen Ebenen und in unterschied-
lichen Kontexten Herausforderungen, die nur im Zusammenspiel einer Vielzahl unter-
schiedlicher Akteur:innen zu lésen sind. Ihre Gegenstinde sind komplex, systemisch,
interdependent, dringend und nur multiperspektivisch zu erfassen (Mazzucato 2018,
S. 803). Deswegen erfordern sie eine strategische Eingrenzung und Operationalisierung.
Dies erfolgt als Missionen, die jeweils in einem definierten Rahmen mit gezielten Maf3-
nahmen erfiillt werden sollen, indem Forschung neues Wissen generiert und innovative
Losungswege aufzeigt.

Um das Potential von Forschung und Innovation (F&I) zu realisieren, sind Koopera-
tionen und Kollaborationen unterschiedlicher gesellschaftlicher Teilbereiche, sogenann-
ter Sektoren, erforderlich. Zielfithrend kénnen diese Ansitze nur sein, wenn sie auf ge-
teilte Wissensressourcen zugreifen und ihre Anstrengungen auf ein gemeinsames Ziel
ausrichten. Aus diesem Grund gilt der Wissens- und Technologietransfer als Mittel und
Methode erfolgreicher Innovationsokosysteme.

Transfer ist ein Instrument zur Gestaltung tibergreifender Zusammenarbeit unter-
schiedlicher Akteur:innen aus verschiedenen Bereichen, um Wissen und Technologien
in die Anwendung zu bringen und nachhaltige Losungen in der Praxis zu implementie-
ren. Jedoch ist dieser Prozess keineswegs trivial. Er erfordert nicht nur geeignete institu-
tionelle Rahmenbedingungen und Infrastrukturen, sondern stellt auch an die Handeln-
den im Innovationsprozess hohe Anforderungen. Es sind Personen, die mit variablen
Wissensstinden und heterogenen Ressourcen in unterschiedlichen Rollen an verschie-
denen Stellen eines komplexen Systems ihre Beitrige biindeln. Ihre Motivationen, Wer-
te und Kenntnisse, ihr Verstindnis sowie ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten bestimmen
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mafigeblich den Erfolg von Kooperationen und Kollaborationen in Innovationsprozes-
sen. Sie werden in dieser Arbeit betrachtet, um durch die prototypische Befihigung der
Handelnden die Leistungsfihigkeit des Systems zu steigern und zur Zukunftsfihigkeit
und Nachhaltigkeit lokaler, regionaler, nationaler und globaler Gemeinschaften und Ge-
sellschaften beizutragen.

1.1 Problemstellung

Ausgehend von dringenden, gesellschaftlichen Herausforderungen brauchtes einen Pa-
radigmenwechsel im Verstindnis und in der Praxis des Wissens- und Technologietrans-
fers zwischen Wissenschaften, Wirtschaft, Politik und Gesellschaft. Die Bundesregie-
rung hat in ihrer Zukunftsstrategie die bereits in der vorausgehenden Hightech-Stra-
tegie benannte, zentrale Bedeutung eines engen Zusammenspiels dieser Sektoren fiir
die Stirkung des Forschungs- und Innovationssystems in Deutschland hervorgehoben
(BMBF 2023, 2014). Darin setzt sie das Ziel, durch einen beschleunigten Transfer wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und neuer Technologien in die Wirtschaft die Wettbewerbsfi-
higkeit bei Zukunftstechnologien zu sichern und Innovationen in den Alltag der Men-
schen zu integrieren.

Vor diesem Hintergrund vollzieht sich ein grundlegender Wandel im Transferver-
stindnis. Das bisher vorherrschende enge und weitgehend lineare Konzept wird zuneh-
mend durch ein breiteres Verstindnis erginzt oder sogar abgelost. Dieser Paradigmen-
wechsel driickt sich an Hochschulen in der Erweiterung des Aufgabenspektrums um die
sogenannte Dritte Mission aus, das neben den originiren Aufgaben oder Missionen Lehre
und Forschung nun auch den Transfer umfasst.

Dieser Entwicklung zum Trotz fehlt es bislang an einem fundierten Verstindnis der
Kompetenzen, die Akteur:innen fiir erfolgreiches Transferhandeln benétigen. Es man-
gelt sowohl an Beschreibungen der Anforderungen von Praxispartner:innen an Transfer-
prozesse als auch an einer systematischen Erfassung der in den Wissenschaften ausge-
bildeten und entwickelten Kompetenzen. Diese Liicke spiegelt sich auch in der akademi-
schen Ausbildung wider, wo das Thema Transfer, abgesehen von Initiativen im Bereich
des klassischen Technologietransfers, bisher kaum aufgegriffen wird.

Wihrend strategische Positionspapiere und politische Erklirungen organisatorische
Umstrukturierungen fordern und vereinzelte Studien die institutionelle Rolle in Wis-
sensgenerierungsprozessen beleuchten, bleiben die handelnden Personen, die fiir Wis-
sensgenese und Innovation unerlisslich sind, weitgehend unberiicksichtigt. Die vorlie-
gende Arbeit riickt darum Transferhandeln in den Fokus. Obwohl die Bedeutung inno-
vationsbasierter Losungsansitze fiir aktuelle Herausforderungen erkannt wurde, feh-
len Befihigungsangebote zur Férderung von Handlungsfihigkeit in Transferprozessen
(BReg 2021b; Roessler 2016; WR 2020, 2016). Diese Arbeit betrachtet darum diese Ak-
teur:innen und untersucht die erforderlichen Voraussetzungen und Kompetenzen fiir
erfolgreiches Handeln in diesem Feld. Damit leistet sie einen wichtigen Beitrag zur Ope-
rationalisierung der politischen Zielsetzungen und zur Verbesserung der Transferpro-
zesse zwischen den Sektoren Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und Gesellschaft.
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1. Einleitung
1.2 Forschungsstand und Forschungsdesiderat

Die Bedeutung eines effektiven Wissens- und Technologietransfers fiir die Wettbe-
werbsfihigkeit und Zukunftsfihigkeit nationaler Innovationssysteme ist unbestritten.
In den letzten Jahrzehnten hat sich das Verstindnis von Innovationssystemen grundle-
gend gewandelt. Uber die etablierten Modelle des Market Pull und Technology Push hinaus
hat sich ein Verstindnis etabliert, das Innovations(6ko)systeme als komplexe Netzwerke
heterogener Akteur:innen begreift (Welsch 2005, S.56-66). Gemeinsam treiben sie
Prozesse der Wissensgenerierung, des Wissenserwerbs, der Wissensverbreitung, der
Wissensregulierung sowie der Wissensanwendung voran, die sich zunehmend an den
grofen gesellschaftlichen Herausforderungen orientieren (Howaldt und Schwarz 2019,
S. 10).

Seit der Jahrtausendwende haben die Helix-Modelle der Innovationssysteme neue
Perspektiven eroffnet. Diese Modelle betonen einerseits die Rolle nationaler (For-
schungs-)Politiken als dritter Sektor neben Wirtschaft und Wissenschaft. Andererseits
beschreiben sie mit der Helix-Metapher eine koevolutive und interdependente Dyna-
mik, die tber reine Austauschbeziehungen hinausgeht (Etzkowitz und Leydesdorft
2000, S.111-112). Dabei werden Wissensproduktion und Innovation als dynamische
Prozesse zwischen den beteiligten Akteur:innen und Stakeholder:innen konzeptua-
lisiert. Eine Erweiterung dieses Ansatzes stellt das Quadruple Helix-Modell dar, das
die Offentlichkeit und Zivilgesellschaft als vierten Strang integriert (Carayannis und
Campbell 2009, S. 206). Dieses Modell bezieht gesellschaftliche Akteur:innen ein, die
mafdgeblich iiber Erfolg oder Misserfolg von Innovationen mitentscheiden. Die zuneh-
mende Bedeutung missionsorientierter Forschung, wie sie beispielsweise im Green
Deal der EU oder der Zukunftsstrategie der Bundesregierung zum Ausdruck kommt,
unterstreicht die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Interaktion zwischen Ak-
teur:innen aus unterschiedlichen Sektoren, um Losungen zu entwickeln und komplexe
Transformationsprozesse zu gestalten (BMBF 2023; EK 2019).

Es lasst sich also eine fortschreitende Hybridisierung von Wissensgeneseprozessen,
politischer Steuerung und wirtschaftlicher Umsetzung sowie ein zunehmendes Maf? ge-
sellschaftlicher Partizipation konstatieren. Damit geht nicht nur eine verinderte Rolle
gesellschaftlicher Akteur:innen einher, die vielfiltige Bedarfe einbringen und eine zu-
nehmend aktivere Rolle als Adressierte, Impulsgebende sowie Forschende einnehmen,
sondern diese Transformation verindert auch die Rolle wissenschaftlicher Akteur:in-
nen. Infolge der forschungspolitischen Neuausrichtung sehen sich Forschungseinrich-
tungen, insbesondere aber Forschende vor die Herausforderung gestellt, ihr Handeln
in einer dynamischen Konstellation unterschiedlicher Perspektiven, Interessen sowie
Stakeholder:innen zu verorten und neue Kompetenzen fiir effektive Transferprozesse
auszubilden und zu entwickeln.

Die Forschung zu diesen erforderlichen Kompetenzen liegt nicht gebiindelt vor, son-
dern zeigt sich als heterogenes und fragmentiertes Feld. Es existieren vielfiltige Diskur-
se und Debatten, die oft in eigenstindigen theoretischen oder diszipliniren Traditionen
verwurzelt sind und unabhingig voneinander gefiithrt werden.

In der deutschen Hochschullandschaft werden relevante Qualifizierungsinhalte ak-
tuell prominent unter den Begriffen Future Skills und 21% Century Skills diskutiert. Ver-
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wandte Konzepte umfassen Emerging Skills, die stirker industriegetrieben sind, sowie
Professional Skills, die auf die Beschiftigungsfihigkeit aus akademischer Perspektive ab-
zielen (Gilbuena et al. 2015; Mohan et al. 2010, S. 562). Betrachtet werden vorrangig sol-
che Kompetenzen, die fiir zukiinftige Kollaborationsprozesse als essenziell gelten (Kot-
siou et al. 2022; Hoffmann et al. 2021; Ehlers 2020; Stifterverband und McKinsey 2019).

Mit den Schliisselkompetenzen hat in den letzten zwei Jahrzehnten ein Ansatz an
Bedeutung gewonnen, der neben der fachlichen Ausbildung auch die Vorbereitung auf
professionelle Aufgaben zu integrieren bestrebt ist. Auf diese Weise soll die Befihi-
gung zum Umgang mit hochemergenten Systemen, Organisationen und Situationen
verstirkt adressiert werden (Ehlers 2020, S. 43—-48). Eng verwandt damit ist das Kon-
zept der Handlungskompetenzen (Bergen und Santo 2018, S. 359-360; Weinert 2001,
S. 51). Ein weiterer bedeutender Entwicklungsstrang liegt mit der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung vor. Dieser Ansatz fokussiert die Befihigung von Akteur:innen zur Bewilti-
gung grofier gesellschaftlicher Herausforderungen (Sass et al. 2020, S. 303; Rieckmann
2012, S. 127-128). Verwandte Diskurse umfassen Transdisziplinaritit und Transformative
Wissenschaften. Transdisziplinaritit zielt auf die Generierung neuen Wissens unter Ein-
beziehung von Praxisakteur:innen ab (Philipp und Schmohl 2021, S. 14; McGregor 2017,
S. 6—8;Gibbs 2017a, S. V). Transformative Wissenschaften verfolgen einen eingreifenden
Ansatz, der auf gesellschaftliche Herausforderungen und notwendigen Wandel reagiert
(Schneidewind und Wissel 2015; WR 2015b, S. 8).

Es wird deutlich, dass die Vielschichtigkeit der Diskurse und Debatten eine integra-
tive Betrachtungsweise erforderlich macht, um Transferkompetenz in die akademische
Ausbildung zu integrieren. Diese Einsicht gewinnt zusitzlich an Relevanz, wenn bertick-
sichtigt wird, dass personenbezogenes Transferhandeln als eigenstindiger Forschungs-
gegenstand sowohl in der theoretischen Konzeptualisierung als auch in der empirischen
Anwendung ein Desiderat bleibt. Transferkompetenz im Zusammenhang innovations-
orientierter Wissensgenese ist bisher nicht beschrieben worden. Um das fir effektives
Transferhandeln notwendige Wissen und die erforderlichen Fihigkeiten und Fertigkei-
ten auf der Grundlage des aktuellen Forschungsstands herauszuarbeiten, ist es darum
erforderlich, verwandte Konzepte und einschligige Begriffe aus den genannten Diskur-
senund Debatten einzubeziehen. In Kapitel 3 wird ein umfassender Uberblick iiber diese
Arbeiten gegeben.

Dabei gilt, dass eine blof3e Aggregation unterschiedlicher Anforderungsprofile nicht
geniigen kann, um Transferkompetenz hinreichend zu erfassen. Vielmehr bedarf es ei-
ner kohirenten Konzeptualisierung als eigenstindiges Kompetenzprofil. Diese Aufgabe
birgt besondere Herausforderungen, die sich aus der komplexen Natur des Transferhan-
delns in einem dynamischen Prozess ergeben. Eine theoretische Auseinandersetzung
mit dem Kompetenzbegriffist somit die Voraussetzung, um darauf autbauend einen ei-
genen Begriff von Transferkompetenz vorzuschlagen. Dieser Begriftf wird auf die Anforde-
rungen des dieser Arbeit zugrunde gelegten Transferverstindnisses ausgerichtet.

Zu diesem Zweck werden relevante Diskurse aus verwandten Forschungsfeldern auf-
gegriffen und tibergreifende Kompetenzentwiirfe in ihren spezifischen theoretischen
Rahmen (frameworks) hinsichtlich ihrer Beitrige zu einem besseren Verstindnis der
Kompetenzanforderungen ausgewertet. Im Ergebnis wird ein eigenstindiges Verstind-
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nis von Transferkompetenz entwickelt, das sich aus 14 distinkten Kompetenzelementen
zusammensetzt und die weitere Arbeit strukturiert.

1.3 Fragestellung und Zielsetzung

Im Anschluss an die Problemstellung und die Leerstelle hinsichtlich der erforderlichen
Kompetenzen fiir ein innovationsorientiertes Transferhandeln verfolgt diese Arbeit das
Ziel, Kompetenzen und Kompetenzelemente zu identifizieren, die erforderlich sind, um
intersektoral und organisationsiibergreifend in komplexen Prozessen zu kollaborieren.
Um dieses Ziel zu erreichen, behandelt diese Arbeit die folgende Frage:

Welche in der Literatur beschriebenen Kompetenzen oder Kompetenzelemente mit welchen Perfor-
manzkriterien konstituieren Transferkompetenz?

Zur Beantwortung dieser Frage wird ein theoretisch abgeleitetes Transferkompetenz-
verstindnis entwickelt. Als solches entbehrt es zunichst praktische Relevanz. Um Trans-
ferkompetenz im Verstindnis dieser Arbeit also in der Praxis zu fundieren, werden in
Studie I Unternehmen aus den vier grofiten Branchen des Ingenieurwesens in Telefon-
interviews zu ihren Bedarfen befragt. Diesen Bedarfen geht die Arbeit anhand der fol-
genden Fragen nach:

Welche Anforderungen an das Kompetenzprofil von Akteur:innen in Forschungs- und Entwick-
lungskollaborationen stellen Unternehmen?

Lassen sich bestimmte Transferkompetenzprofile unterscheiden und gibt es spezifische Bedarfe hin-
sichtlich einzelner Kompetenzelemente?

Wieverhdlt sich die erforderliche Transferkompetenz hinsichtlich unterschiedlicher Unternehmens-
profile und Transferaktivititen?

Um einen Vergleich mit den Bedarfen in der Praxis anstellen zu kénnen und Befghi-
gungsbedarfe zu identifizieren, werden in Studie II die Transferkompetenzprofile von
Wissenschaftler:innen erstellt. Dazu werden 1.115 Personen aus Hochschulen und aufer-
universitiren Forschungseinrichtungen befragt, um die folgende Frage zu beantworten:

Uberwelche transferrelevanten Kompetenzelemente und damit iiber welches Maf3 an Transferkom-
petenz verfiigen Wissenschaftler:innen?

Auf diese Weise werden zwei Datensitze gewonnen und miteinander verglichen. Aus
dem Vergleich kann ein Bedarf abgeleitet werden, Transferkompetenz bereits in der aka-
demischen Ausbildung zu entwickeln, um Absolvent:innen zu befihigen, zur Bewilti-
gung grofRer gesellschaftlicher Herausforderungen beizutragen.

Das Ziel dieser Arbeit schliefdt an diese empirischen Studien an. Es wird auf der
Grundlage der Studienergebnisse ein prototypisches Lehrangebot fir Transfer entwi-
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ckeltund evaluiert. In die Entwicklung fliefSen sowohl die Konzeption des Begriffs Trans-
ferkompetenz als auch aktuelle Entwicklungen in der Lehr- und Lernforschung sowie der
Hochschuldidaktik ein. Damit leistet diese Arbeit einen Beitrag zur Transferkompetenz-
entwicklung in der akademischen Ausbildung und stirkt das deutsche Innovationssys-
tem durch die Befihigung von akademischen Fachkriften und Nachwuchswissenschaft-
ler:innen.

1.4 Forschungsdesign und Methodologie

Die vorliegende Arbeit basiert auf einem multimethodischen Ansatz, der verschiede-
ne, aufeinander aufbauende Untersuchungsschritte beinhaltet. Jeder dieser Schritte
bedient sich spezifischer Methoden, die darauf ausgerichtet sind, die jeweiligen For-
schungsfragen der Einzelstudien zu beantworten. In ihrer Gesamtheit tragen diese
Einzeluntersuchungen zur Erreichung des iibergeordneten Ziels bei. Damit wird die
Voraussetzung geschaffen, einen evidenzbasierten und erprobten Prototyp zu entwi-
ckeln, der es erméglicht, Transferkompetenz als Ausbildungsziel in die akademische
Ausbildung zu integrieren. Das Forschungsdesign umfasst in einem ersten Schritt eine
Literaturrecherche und -analyse, die verwandte Forschungsfelder erschliefRt. Im Ergeb-
nis fihrt die Analyse zu einer Typologie, die als Grundlage fiir die Entwicklung eines
eigenen Verstindnisses von Transferkompetenz dient. Transferkompetenz setzt sich
aus 14 Kompetenzelementen zusammen und wird in ein Werkzeug zur Darstellung und
zum Vergleich unterschiedlicher Kompetenzprofile iiberfithrt. Auf der Grundlage der 14
Kompetenzelemente wird der Begriff fiir die folgenden Studien operationalisiert und
in Fragebogen tiberfiihrt. Als Ergebnis dieser Studien ergeben sich vergleichbare Trans-
ferkompetenzprofile, die hier in Abbildung 1 exemplarisch fiir Unternehmen (Studie I)
sowie Forschende in den Wissenschaften (Studie II) dargestellt sind. Analog erfolgt die
abschlieRende Lehrevaluation unter Einbezug qualitativer Methoden.

Die Arbeit setzt mit einer umfassenden Klirung der zentralen Begriffe ein. Diese
werden mittels einer Literaturrecherche und -analyse unter Beriicksichtigung des ak-
tuellen Forschungsstands erarbeitet. Dabei ist hervorzuheben, dass die prizise Bestim-
mung von Begriffen sowohl der »Vielfalt geschichtlicher Erfahrung [als auch ...] theore-
tischen und praktischen Sachbeziigen« (Koselleck 1997, XXIII) gerecht zu werden hat,
damit sie als Instrumente wissenschaftlichen Arbeitens geeignet sind. Ein holistisches
Verstindnis der verwendeten Begriffe und Konzepte ist also unabdingbare Vorausset-
zung fiir die methodische Durchfithrung der nachfolgenden Forschungsvorhaben und
gewaihrleistet die Validitat und Reliabilitit der gesamten Untersuchung. Entsprechend
wurde eine qualitative Inhaltsanalyse des Forschungsstands durchgefithrt. Dabei erfolg-
te die Analyse in Anlehnung an Gliser und Laudel (2009, S. 197-260) sowie unter Rekurs
auf Mayring (2019b, 2015, 2010). Das auf dieser Grundlage entwickelte Verstindnis von
Transferkompetenz wird anschliefRend in ein Werkzeug, das Kompetenzrad, iiberfihrt
und fur die folgenden Studien operationalisiert.
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Abbildung 1: Forschungsdesign

In Studie I wird eine quantitative Erhebung durchgefiihrt. Dazu wird das Konzept
von Transferkompetenz in 14 Kompetenzelemente und diese wiederum werden in in-
haltliche Bestandteile untergliedert. Fiir das Forschungsdesign wird also zunichst ge-
klart, wie die Kompetenzelemente fiir die quantitative Sozialforschung operationalisiert
werden konnen. Dies ist erforderlich, um die Hypothesen empirisch zu iiberpriifen und
Daten fiir die Auswertung auf der Grundlage eines strukturierten Fragebogens in Tele-
foninterviews generieren zu konnen. Im Detail wird in Kapitel 4.3 auf die literaturbasier-
te Fragebogenkonstruktion eingegangen und aufgezeigt, wie sich die operationalisier-
ten Kompetenzelemente in entsprechende Fragen (Items) iiberfithren lassen. Abschlie-
Rend gilt es, die Stichprobe begriindet einzugrenzen. Erst dann kann in der Feldphase
mit der Datenerhebung begonnen werden. Der generierte Datensatz wird im Anschluss
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mit statistischen Methoden ausgewertet und ein allgemeines Profil sowie unterschied-
liche Relevanz- oder Bedarfsprofile werden erstellt.

Auch fir die Studie II werden die Daten auf der Grundlage des literaturbasiert ent-
wickelten Fragebogens erhoben. Die Itemformulierung wird fiir die Selbstauskunft an-
gepasst (Doring und Bortz 2016, S. 409). Insgesamt werden 1.115 Wissenschaftler:innen
interviewt. Die Datenerhebung erfolgt mittels einer Webapplikation. Dazu wird eben-
falls ein strukturierter Fragebogen eingesetzt, wodurch eine standardisierte und quali-
titsgesicherte Erfassung gewihrleistet werden kann. Zur Vermeidung von Reihenfolge-
effekten werden die Items innerhalb der Fragebatterien automatisch randomisiert.

Die quantitative Lehrevaluation schliefllich verwendet denselben Fragebogen und
die gleiche Auswertungsmethode wie Studie II. Auch hier werden Transferkompetenz-
profile erstellt. Dazu fiillen die teilnehmenden Studierenden einen ersten Fragebogen
zu Beginn der Lehrveranstaltung und einen zweiten Fragebogen nach dem Besuch der
Lehrveranstaltung aus. Dadurch ist es moglich, ein allgemeines Profil der Transferkom-
petenz am Anfang des Semesters mit einem Kompetenzprofil zu vergleichen, wie es sich
am Ende der Veranstaltung darstellt. Auf diese Weise lisst sich nicht nur eine Entwick-
lung nachvollziehen, sondern es kann das Profil wihrend der akademischen Ausbildung
auch mit Bedarfen aus der Praxis abgeglichen und sogar darauf ausgerichtet werden. Er-
ginzend zur quantitativen Evaluation wird eine qualitative Inhaltsanalyse in Anlehnung
an Gliser und Laudel (2009) sowie Mayring (2019b, 2015, 2010) durchgefithrt. Gegenstand
der Analyse sind die Beitrige der Studierenden in den begleitend gefiihrten Lernjourna-
len. Zu diesem Zweck wird eine eigene formative Evaluationsmethode entwickelt, die in
Kapitel 8.4.2 eingefiihrt wird.

1.5 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau dieser Arbeit folgt im Wesentlichen der im Forschungsdesign angelegten
Struktur und ist auf das Ziel ausgerichtet, ein prototypisches Lehrangebot fiir Transfer
zu entwickeln und zu evaluieren, das in der Empirie fundiert ist. Dazu fithrt Kapitel 2 in
das Themenfeld ein und erschliefdt aktuelle Entwicklungen in ihrer historischen Genese.
Zunichst wird die Neue Missionsorientierung betrachtet, die eine Briicke zwischen den
groflen gesellschaftlichen Herausforderungen und dem individuellen Handeln von
Akteur:innen und Stakeholder:innen schligt. Es wird gezeigt, wie die Forschungs- und
Innovationspolitik in den Dienst an der Gesellschaft gestellt wird und Innovationen als
Mittel soziotechnischer Transformation gelten. Die konkrete Umsetzung innovativer
Losungsansitze erfolgt im Rahmen des Wissens- und Technologietransfers. Es wird
gezeigt, wie unterschiedliche Verstindnisse miteinander konkurrieren, und argumen-
tiert, dass ein breites Verstindnis erforderlich ist. Das spiegelt sich in Forderlogiken
wider und hat folgerichtig eine grofie Wirkung auf die wissenschaftliche Praxis. Damit
ist der Rahmen dieser Arbeit gesetzt.

Das folgende Kapitel 3 wertet den Forschungsstand aus und schligt einen eigenen
Begriff von Transferkompetenz vor, die notwendig ist, um Transferprozesse erfolgreich
zu gestalten. Dazu werden verwandte Diskurse auf ihre Beitrdge hin befragt und hin-
sichtlich transferforderlicher Aspekte analysiert. Zudem erdrtert dieses Kapitel den
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Kompetenzbegriff, der sich aufgrund seiner spezifischen Natur einer Definition ent-
zieht. Auf dieser Grundlage werden dann 14 Kompetenzelemente herausgearbeitet, die
Transferkompetenz konstituieren. Abschlief}end wird dieser Kompetenzbegriff in ein
Werkzeug, das Kompetenzrad, iiberfithrt, das als Instrument zur Visualisierung der in
den folgenden Studien gebildeten Transferkompetenzprofile herangezogen wird.

Bevor die Studien thematisiert werden, erértert Kapitel 4 die methodischen Grund-
lagen der quantitativen Sozialforschung, mit denen die Studien I und II sowie die quan-
titative Lehrevaluation durchgefithrt werden. Gegenstand dieses Kapitels sind das For-
schungsinteresse hinsichtlich der verschiedenen Bereiche, die Hypothesenbildung so-
wie die methodischen und operativen Schritte bei der Durchfithrung der folgenden Stu-
dien.

Die erste Datengrundlage wird mit Studie I in Kapitel 5 geschaffen. Hier werden
mittlere und grofe Unternehmen aus den vier groften ingenieurwissenschaftlichen
Branchen in Deutschland nach ihren Transferkompetenzbedarfen befragt. Das Ka-
pitel berichtet zunichst tiber die methodischen Aspekte der Studie und prisentiert
im Anschluss die Ergebnisse in Form unterschiedlicher Relevanzprofile, die jeweils
spezifischen Transferkompetenzbedarfen entsprechen. Zusitzlich werden Kompe-
tenzprofile in Abhingigkeit von der Nachhaltigkeit sowie dem Kooperationserfolg der
Unternehmen gebildet.

Im Anschluss erhebt die Studie II Kapitel 6 die Kompetenzprofile, wie sie in den Wis-
senschaften ausgebildet sind. Dazu werden 1.115 Wissenschaftler:innen aus Hochschu-
len und aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen gebeten, ihre Transferkompetenz
anhand der operationalisierten 14 Kompetenzelemente einzuschitzen. Auch hier wer-
den zunichst die methodischen Aspekte der Studie erértert. Im Anschluss werden die
Ergebnisse in spezifische Transferkompetenzprofile tiberfithrt. Erginzend werden die
Transfertitigkeiten der Befragten in ein Verhiltnis zu ihrer ausgebildeten Transferkom-
petenz gestellt und gezeigt, dass mit zunehmender Aktivitit auch die Transferkompe-
tenz zunimmt.

Die Datengrundlage der beiden Studien wird in Kapitel 7 erértert und eingeordnet.
Das schlief’t auch den Vergleich der Ergebnisse und die Ableitung eines Transferkom-
petenzbedarfs aus der Differenz zwischen Relevanzprofilen in der unternehmerischen
Praxis sowie Kompetenzprofilen in den Wissenschaften ein. Der identifizierte Bedarf
liegt der folgenden Entwicklung eines Prototyps zugrunde, um Transferkompetenz in
Lehrangeboten auszubilden. In diesem Kapitel wird aber nicht nur ein Vergleich vorge-
nommen, sondern es werden auch die verwendeten Methoden kritisch betrachtet und
ihre Grenzen aufgezeigt.

Das abschliefRende Kapitel 8 bildet den Kern dieser Arbeit. In diesem abschliefRen-
den Teil konvergieren die Erkenntnisse der vorangegangenen Untersuchungen und die-
nen als Fundament fiir die Entwicklung eines prototypischen Lehrformats. Dazu werden
pidagogische, didaktische und lerntheoretische Uberlegungen an den Anfang gestellt.
Im Anschluss an die Idee des Constructive Alignment werden anschlieflend ausgehend von
den Lehr- und Lernzielen Fragen zur Lernumgebung, zu Lernmethoden sowie zu kom-
petenzorientierten Priifungsformen erortert. Auf dieser Grundlage wird schliefilich der
Prototyp Engineering for Impact — Verantwortungsvolle Innovationen als Fallbeispiel einge-
fithrt und abschliefend evaluiert. Mit einem Mixed-Methods-Ansatz wird der Transfer-
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kompetenzerwerb der Teilnehmenden quantitativ im Anschluss an die Studien I und 11
sowie qualitativ mit der neu entwickelten Evaluationsmethode Formative Teaching Analy-
sis Poll evaluiert. Die Arbeit schlief3t mit einem Fazit und Ausblick.
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2. Neue Missionsorientierung und das Potential
von Wissens- und Technologietransfer

Im Begriff des Wissenschaftssystems ist der gesellschaftliche Bezugsrahmen wissen-
schaftlichen Handelns bereits angelegt. Sowohl an Forschung als auch an Lehre werden
Erwartungen herangetragen, die sich mit der Zeit wandeln. Nicht nur wissenschaftspo-
litische Programme, sondern auch Bedarfe aus der Praxis machen sich dabei geltend.
Sie bilden die Grundlage fiir Anforderungen, die an akademische Fachkrifte und damit
implizit auch an die akademische Ausbildung gestellt werden. Einen vorliufigen Kul-
minationspunkt hat diese Entwicklung in der sogenannten dritten Leistungsdimension
gefunden, die auf Transferhandeln und Anwendungsorientierung zielt. Um diese Ent-
wicklung nachzuvollziehen und Anforderungen fir die Ausbildung von Transferkom-
petenz abzuleiten, werden relevante Entwicklungen begriffsgeschichtlich erschlossen.
Dazu wird zunichst mit der Neuen Missionsorientierung der Bezugsrahmen dieser Arbeit
abgesteckt. Im Anschluss findet tiber das Innovationsverstindnis eine Anniherung an den
systemischen Kontext statt, in dem die aktuellen Entwicklungen diskutiert werden.
Auf dieser Grundlage wird dann der Begrift des Wissens- und Technologietransfers erortert
und im Anschluss an etablierte Modelle ein eigenes Verstindnis entwickelt. Dieses
Verstindnis dient als Referenz fiir die gesamte Arbeit.

2.1 Missionsorientierung in der Forschungs- und Innovationspolitik

Bei der Missionsorientierung handelt es sich um einen forschungs- und wissenschafts-
politischen Steuerungsansatz, mit dem die Grand (Societal) Challenges adressiert und Lo-
sungsansitze erarbeitet werden. Es werden komplexe Problemstellungen in Missionen
gegliedert, die mit unterschiedlichen Mafinahmen erfiillt werden sollen. Dazu arbeiten
Stakeholder:innen aus unterschiedlichen Bereichen zusammen, um eine innovationsba-
sierte, soziotechnische Transformation zu bewirken.
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2.1.1  Forschungs- und Innovationspolitik als KoordinationsmaBnahme
der Sektoren

Im 21. Jahrhundert ist die Menschheit mit weitreichenden und komplexen Herausforde-
rungen, den Grand (Societal) Challenges, konfrontiert. Der Klimawandel, Armut und so-
ziale Ungleichheit, Urbanisierung und eine alternde Bevolkerung in den Nationalstaa-
ten des globalen Nordens sind Beispiele fiir diese grofien gesellschaftlichen Herausfor-
derungen. Mit guten Griinden stehen in der Debatte der Klimawandel und eine trans-
formative Bewegung zu einer nachhaltigen Gesellschaftsform im Zentrum. Politische
Visionen und Programme greifen diese Ziele auf und erginzen sie in einer internatio-
nalen Perspektive um die Sicherung des Friedens, die Bekimpfung von Hunger und die
Sicherung der Lebensgrundlage der Menschen. Der nationale Fokus richtet sich auf die
Starkung des gesellschaftlichen Zusammenhalts durch die Bekimpfung von Ungleich-
heit; und die Sicherung des Wohlstands wird durch ein nachhaltiges Wirtschaftswachs-
tum angestrebt (BMBF 2023, 2018, 2014). Gestiitzt und begleitet werden diese Visionen
und Programme durch wissenschaftliche Beitrige von Einzelpersonen ebenso wie von
eigens dafiir geschaffenen Gremien wie dem Wissenschafilichen Beirat der Bundesregierung
auf nationaler und dem International Panel on Climate Change, dem sogenannten Welt-
klimarat, auf internationaler Ebene (IPCC 2023; Schneidewind 2015; WBGU 2011). Al-
len Ansitzen ist gemein, dass sie fiir einen holistischen Ansatz plidieren, der vielfilti-
ge Stakeholder:innen aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilsystemen, sogenann-
ten Sektoren, einbindet. Das Feld der Forschungs- und Innovationspolitiken bildet die
vielleicht wichtigste Schnittmenge aus der Politik und den Wissenschaften sowie for-
schenden Wirtschaftsakteur:innen unter Einbezug zivilgesellschaftlicher Interessenver-
tretungen, weil hier die Weichen fiir eine soziotechnische Transformation gestellt wer-
den (Schot und Steinmueller 2018, S. 1562). Eine solche Transformation verspricht eine
Antwort auf die grofRen gesellschaftlichen Herausforderungen oder Grand Challenges zu
geben.

2.1.2 Missionen als Schritte zur Transformation

Der Begriff soziotechnische Transformation bezeichnet einen wissensbasierten Wandel, der
nicht nur neue technologische, sondern ebenso neue (sozial-)technische Verfahren — im
Sinne der Foucault'schen Biopolitik — zugrunde legt. Darin sind die systemische und
die individuelle Dimension vermittelt, d. h. einen gesellschaftlichen Wandel kann es
nur geben, wenn individuelles und organisationales Handeln sich dndern (Dachs et al.
2015, S. 8). Offensichtlich handelt es sich dabei um eine makropolitische Perspektive,
die mit Mafinahmen strategischer Governance operiert. Um die Transformationsziele
konkret zu erreichen, ist es notwendig, sie zu operationalisieren. Dazu werden die
groflen, schwer fassbaren Herausforderungen in konkrete Teilziele differenziert, die
einzelne Aspekte eines Problemkomplexes adressieren. Missionen bezeichnen diese
Teilziele als Schritte, die fiir die Bewaltigung der jeweils itbergeordneten Grand Challenge
zu gehen sind. Sie sind das Bindeglied zwischen dieser Herausforderung und konkreten
Mafinahmen oder Projekten (EFI 2021, S. 40; Janssen et al. 2021, S. 438; Mazzucato und
Dibb 2019, S. 3).
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2.1.3 Missionen als Steuerungsinstrument des Staates

In den Forschungs- und Innovationspolitiken driickt sich die Missionsorientierung in
der Setzung spezifischer Rahmen aus. Es handelt sich um »systemic public policies that
draw on frontier knowledge to attain specific goals« (Mazzucato 2018, S. 804). Damit
geht ein Wandel in der Rolle des Staates einher. Traditionell bestand die Aufgabe des
Staates darin, giinstige Rahmenbedingungen zu setzen und allokative Verzerrungen zu
korrigieren. Nunmehr nimmt der Staat mit der missionsorientierten Forschungs- und
Innovationspolitik eine aktivere Rolle ein (Dachs et al. 2015, S. 2).

Abbildung 2: Dimensionen einer Mission am Beispiel des Klimaschutzes

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an EFI (2021, S. 39)
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Durch finanzielle Anreize und zeitliche Planungsvorgaben werden wiinschenswerte
transformative Mafdnahmen und Prozesse begiinstigt, die dazu beitragen, politisch vor-
gegebene Ziele zu erreichen. Was als witnschenswert gilt, ist das Ergebnis eines durch
die politische Sphire vermittelten Aushandlungsprozesses, der idealerweise alle gesell-
schaftlichen Bereiche einbezieht.' Der Einbezug von Stakeholder:innen, die nicht dem
Wissenschaftssystem angehoren, ist deshalb von so grofRer Bedeutung, weil auf diese
Weise die Entwicklung neuer Losungsvorschlige bedarfsorientiert erfolgen kann und
sie eine nachhaltige Wirkung entfalten, indem sie einerseits effektiver in die Praxis in-
tegriert und in Anwendungen iiberfithrt werden und andererseits Stakeholder:innen an
Innovationsprozessen teilhaben und Zukunft gestalten kénnen.

2.1.4  Von der Missionsorientierung zur Neuen Missionsorientierung

Begrifflich geht die Missionsorientierung auf die staatlichen Programme der 1940er bis
1960er Jahre zuriick. Ging es bei diesen in den Bereichen Luft- und Raumfahrt, Kern-
kraft und Verteidigung angesiedelten Programmen um die Entwicklung und Anwen-
dung technologischer Inventionen fiir sehr spezifische Ziele durch wenige Akteur:innen,
setzt die aktuelle Forschungs- und Entwicklungspolitik ihren Fokus auf technologieba-
sierte Innovationen zur Losung gesellschaftlicher Herausforderungen sowie eine weit-
reichende Verbreitung und Anwendung (Freeman und Soete 1999, S. 414—416). Im deut-
schen Diskurs wird darum hiufig von der Neuen Missionsorientierung gesprochen, um den
normativen Charakter und den transformativen Anspruch herauszustellen.

Obwohl der Politikansatz eine Forderung des Innovationshandelns durch technolo-
gische und soziale Entwicklungen unter besonderer Beriicksichtigung (internationaler)
wirtschaftlicher Wettbewerbsfihigkeit anstrebt, ist er doch vorrangig auf groRe gesell-
schaftliche Herausforderungen ausgerichtet (EFI 2021, S. 41). Indem Missionen einen
Rahmen setzen, richten sie die Forschungs- und Innovationsaktivititen auf diese Ziele
aus und korrigieren etablierte Entwicklungspfade entsprechend. Oder sie iiben eine ka-
talytische Funktion aus und begriinden neue Pfade, im Bild von Cantner und Vannuccini
(2018, S. 834) gleichsam als Brandbeschleuniger, die das Feuer der Innovation entfachen.

1 Daimer et al. (2012, S.174) sprechen darum von einen »normative turn of innovation policy«.
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Tabelle 1: Gegeniiberstellung traditioneller und Neuer Missionsorientierung

Traditionelle Missionsorientierung

Neue Missionsorientierung

Stand-alone-Projekte mit geringem Bedarf
ergianzender Maftnahmen und (politischer)
Kohérenz

Einbettung in libergeordnete Politikansatze mit
komplementiren Mafinahmen und koharenter
Ausrichtung auf Zielvorgaben

Ausrichtung der Missionen auf technologieba-
sierte Ergebnisse ohne (vorrangig) wirtschaftli-
che Verwertbarkeit

Orientierung der Missionen an wirtschaftlich
tragfahigen, technologiebasierten Losungsan-
satzen fur gesellschaftliche Herausforderungen

Zielvorgabe der Missionen durch wenige Ex-
pert:innen

Aushandlung der Missionen durch Stakehol-
der:innen aus unterschiedlichen Sektoren als
Rahmen fiir technologischen Wandel

Zentralisierte Koordination in staatlichen Insti-
tutionen

Dezentralisierte Koordination vielfaltiger (inter-
nationaler) Akteur:innen

Verwertung der wenigen radikalen technologi-
schen Neuerungen durch wenige wirtschaftliche
Akteur:innen

Verwertung durch zahlreiche wirtschaftliche Ak-
teur:innen durch Ausrichtung auf inkrementelle
und disruptive Innovationen

Wissensdiffusion ist nachrangig oder wird ak-
tiv unterbunden (geistiges Eigentum, nationale
Sicherheitsinteressen)

Wissensdiffusion und Anwendung sind zentral
und werden aktiv geférdert (Openness in Science
and Innovation)

Quelle: in Anlehnung an Mazzucato (2018, S. 804—805), Freeman und Soete (1999, S. 415) sowie Soete
und Arundel (1993, S. 51)

2.1.5 Merkmale der Neuen Missionsorientierung

Literaturbasiert lassen sich spezifische Merkmale der Missionsorientierung in der
Forschungs- und Innovationspolitik herausstellen. Zunichst werden auf einer systemi-
schen Ebene drei Defizitkonstellationen unterschieden, auf welche missionsorientierte
Politikansitze eine Antwort geben. Das erste Defizit ist Marktversagen. Dabei fithren
die marktvermittelten Interessen nicht zu einem gesellschaftlich wiinschenswerten In-
novationshandeln. Ein wichtiges Beispiel ist die Bereitstellung grundlagenorientierter
Forschungsergebnisse als 6ffentliches Gut. Hiirden kénnen aber auch in Informations-
asymmetrien oder in Situationen mit hohen Unsicherheiten oder Risiken bestehen, z.B.
fiir eine Investition. Das zweite Defizit ist Systemversagen. Darunter fallen funktionale
Mingel des Innovationssystems, die sich negativ auf die Innovationsaktivititen auswir-
ken. Fehlende Vernetzung, unzureichende Gesetze und Vorschriften sowie mangelhafte
Infrastruktur fallen darunter. Im Rahmen dieser Arbeit von besonderer Bedeutung sind
fehlende Qualifikationen und Kompetenzen bei den Beteiligten. Das dritte Defizit ist
Transformationsversagen. Darunter werden Einfliisse gefasst, die einem transformativen
Wandel zum Erreichen gesellschaftlich wiinschenswerter Ziele entgegenwirken. Werden
(gesellschaftliche) Bedarfe und Produkte oder Dienstleistungen nicht vermittelt oder
Anpassungen nicht vorgenommen, weil keine entsprechenden Strategien entwickelt
werden, dann handelt es sich um Transformationsversagen. Fehlende Koordination
zwischen den Stakeholder:innen oder Pfadabhingigkeiten der Akteur:innen konnen
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ebenfalls die Beharrungskrifte gegen den antizipierten Wandel in Stellung bringen (EFI
2021, S. 42—43; Weber und Rohracher 2012).

In Abgrenzung von tradierten technologiepolitischen Ansitzen ist der missionsori-
entierte Politikansatz durch acht Merkmale bestimmt, die Dachs et al. (2015, S. 4-28)
auf der Grundlage einer eigenen Literaturanalyse herausgearbeitet haben. Als erstes
Merkmal wird die Richtungsvorgabe beschrieben. Darunter wird die Ausrichtung der
Forschungsaktivititen auf ein gemeinsames Ziel verstanden (Weber und Rohracher
2012, S.1042-1043). Exemplarisch fiir eine Ausrichtung auf grofie gesellschaftliche
Herausforderungen steht die Lund Declaration, zu der sich 350 Forschende, Férderein-
richtungen, Unternehmensvertreter:innen sowie Politiker:innen auf der Konferenz des
schwedischen Ratsvorsitzes 2009 verpflichtet haben und die 2015 unter dem Leitsatz
»Tackling Societal Challenges« erneut verabschiedet wurde (EX et al. 2015, 2009). Das
zweite Merkmal ist die Diffusionsorientierung. Mit ihr gewinnen Verfiigbarmachung und
Uberfithrung in Anwendungen an Bedeutung. Exemplarisch zeigt sich dies an den
EU-Rahmenforderprogrammen Horizon 2020 und Horizon Europe. Darin ist die Dissemi-
nation ein zentrales Kriterium (EK 2021a; Scherer et al. 2018, S. 28-32; Schriefers 2016).
Dariiber hinaus wird die Diffusion mit einer weitestgehenden Freigabe geistigen Ei-
gentums und der Verwertungsrechte im Zusammenhang mit Openness (Open Science,
Open Innovation und Open Access) diskutiert (EK 2021b; Mowery et al. 2010, S. 1013).
Das dritte Merkmal konzeptualisiert die Rolle der Politik als Politikkoordination. Weil die
Grand Challenges komplexe, unterschiedliche gesellschaftliche Teilbereiche durchdrin-
gende Problemkonstellation sind, miissen Losungsansitze zwischen unterschiedlichen
Politikfeldern abgestimmt und in eine gemeinsame Forschungsagenda tuiberfithrt wer-
den (Weber und Rohracher 2012, S. 1043-1044). Diese Koordination ist auf nationaler
wie supranationaler Ebene gleichermafien bedeutsam. Das Bestreben, soziale und techno-
logische Innovationen zusammenzufithren, stellt das vierte Merkmal dar. Die Verbindung
sozialer und technologischer Innovationen beschreibt das Zusammenspiel technolo-
gischer Neuerungen mit sozialen Praktiken und greift den Gedanken, der oben als
Begriff der soziotechnischen Transformation eingefiithrt wurde, als Systeminnovation
auf (Schneidewind 2018, S. 98). Die Tragweite der Verbindung lasst sich an der Markt-
einfithrung des Mobiltelefons und spiter des Smartphones ersehen. Mit der stindigen
Erreichbarkeit und Verftigbarkeit von Informationen haben sich die Verhaltensweisen
der Nutzer:innen gewandelt. Als fiinftes Merkmal wird die Erweiterung des Adressat:in-
nenkreises der (forder-)politischen Mafinahmen beschrieben. Dieser ergibt sich wie oben
bei der Politikkoordination aus der Komplexitit der Missionsziele, die den Einbezug
unterschiedlicher Stakeholder:innen erforderlich machen. Insbesondere der Triple He-
lix-Ansatz und folgend der Quadruple Helix-Ansatz tragen diesem Umstand Rechnung
(Carayannis und Campbell 2009, 2012; Etzkowitz und Leydesdorff 1995). Forschungs-
und Innovationsaktivititen 6ffnen sich in der Folge und werden partizipativer (Daimer
et al. 2012, S.177). Mit der inter- und transdiszipliniren Zusammenarbeit als sechstem
Merkmal wird der Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems Rechnung getragen.
Durch die zunehmende Spezialisierung der wissenschaftlichen (Sub-)Disziplinen auf
der einen und die wachsende Komplexitit der Problemkonstellationen auf der anderen
Seite sind disziplinire Losungsansitze nicht erfolgversprechend (Feichtinger et al.
2004, S.13). Aufgrund des transformativen Anspruchs ist es notwendig, Losungsan-
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sitze zu entwickeln, die anschlussfihig an bestehende Praktiken sind (Vilsmaier und
Lang 2014, S. 101-103). Hier haben sich transdisziplinire Ansitze bewdhrt. Als siebtes
Merkmal wird Technologieoffenheit identifiziert. Darunter wird ein nicht-ideologischer
Umgang mit Technik und technischen Lésungen verstanden. Weder sind technologi-
sche Losungen ein Wert an sich und per se mit Fortschritt gleichzusetzen noch werden
sie grundsitzlich abgelehnt. Stattdessen gilt es Chancen und Risiken zu analysieren
und abzuwigen (Schneidewind 2018, S. 99). Dies ergibt sich auch daraus, dass Tech-
nikentwicklung in einem kumulativen und pfadabhingigen Prozess erfolgt, der infolge
von Durchbriichen sprunghaft verlaufen kann und mit seiner Durchsetzung etablierte
Technologien verdringt (Christensen 1997, S. 46). Missionsorientierte Politikansitze
formulieren darum vorrangig Anforderungen, ohne auf spezifische Technologien zu
setzen, weil so gewahrleistet werden kann, dass Losungsansitze mit lokalen Bedarfen
harmonisiert werden kénnen. Das leitet auf das achte Merkmal iiber, die internationale
Ausrichtung. Die globale Natur der Grand Challenges erfordert einen grenziiberschrei-
tenden Ansatz mit einer zentralen Koordination, um dezentrale Ansitze aneinander
auszurichten. Zugleich sind aufgrund der heterogenen Bedingungen und lokal vorhan-
denen Ressourcen dezentrale Losungsansitze notwendig. Ein beispielhafter Vergleich
zeigt das deutlich. So sind im hochindustrialisierten Ruhrgebiet andere Mafinahmen
als in Namibias Hauptstadt Windhoek geboten, um die Energiesicherheit in der Region
zu gewihrleisten.

2.1.6  Historische Perspektive auf die Idealtypen der Forderlogiken

In historischer Betrachtung ist die Neue Missionsorientierung die aktuelle Stufe eines
sich wandelnden Férderparadigmas. In der Literatur werden drei Idealtypen unterschie-
den. Nach dem Zweiten Weltkrieg dominierte die Annahme, dass eine hinreichende
Grundfinanzierung der Wissenschaften zu exzellenten Ergebnissen fithren wiirde, die
dann von wirtschaftlichen Akteur:innen aufgegriffen und zum Nutzen der Gesellschaft
in Produkte und Dienstleistungen iiberfithrt werden wiirde. Kanonisch ist hier der
Bericht Science — The Endless Frontier, der die Einsichten aus der Forschungsférderung
wahrend des Zweiten Weltkriegs fiir nachfolgende Politikansitze biindelt (Bush 1945).
Der Bericht gilt als Griindungsdokument moderner Forschungs- und Innovations-
politiken (Pielke 2010, S.922). Bush argumentiert, dass bestehende Risiken private
Akteur:innen von Investitionen abhielten (Marktversagen) und Wissen frei zuging-
lich sein solle (6ffentliches Gut). Die Qualititssicherung wie die Identifikation der
wichtigsten Themen werde innerhalb des Wissenschaftssystems durch eigene Mecha-
nismen wie Peer-Review-Verfahren sichergestellt. Dem lag die Erwartung zugrunde,
dass Forschungsfinanzierung sich in wirtschaftliche Prosperitit iibersetzen werde,
indem Forschungsergebnisse in Produkte und Dienstleistungen tberfithrt und so zur
Grundlage wirtschaftlichen Wachstums werden wiirden (Schot und Steinmueller 2018,
S.1557). Ab den 1980er Jahren wurde diese Uberzeugung durch ein konkurrierendes
Paradigma abgeldst. Mit einem zunehmenden Bewusstsein globalisierter Zusammen-
hinge und als Reaktion auf ein unzureichendes Zusammenwirken der Akteur:innen
im Innovationssystem (Systemversagen) trat die Anwendungsdimension mit dem Ziel,
volkswirtschaftliche Wettbewerbsfihigkeit zu gewahrleisten, in den Vordergrund (Fini
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et al. 2018, S. 5-7; Freeman 1982). Neben wissenschaftlichen und staatlichen Akteur:in-
nen wurden nun auch Akteur:innen aus der Wirtschaft betrachtet (Etzkowitz und
Leydesdorff 2000, 1995). In der Literatur wurde dieser Ansatz unter dem Begriff des
nationalen Innovationssystems erstmal in Bezug auf Japan von Freeman (1987) und in
Bezug auf die USA von Nelson (1987) beschrieben. Mit seinem Fokus auf den Innovati-
onsprozess hat sich Freeman als Referenz durchgesetzt (Schot und Steinmueller 2018,
S.1558; Lundvall 20104, S. 17-18). Mit dem Jahrtausendwechsel begann sich ein neues
Paradigma durchzusetzen. Forschungs- und Innovationspolitiken wurden nun auf
die groflen gesellschaftlichen Herausforderungen ausgerichtet und reagierten damit
auf unzureichende gesellschaftliche Anpassungen (Transformationsversagen). Leitend
waren zunichst die Millennium Development Goals (MDG), die aus der Millennium De-
claration der UN hervorgingen, sowie 15 Jahre spiter die Sustainable Development Goals
(SDG) oder Nachhaltigkeitsziele. Damit gewannen Forderpolitiken an Bedeutung, die
darauf abzielten, bestehende Technologien, Strukturen und Praktiken auf diese iiberge-
ordneten Ziele auszurichten (Fagerberg 2017, S. 506—-507; Georghiou 2008, S. 935-936;
Edler und Georghiou 2007, S. 957). Dieses dritte Paradigma wird unter verschiedenen
Begriffen verhandelt: soziotechnische Transition (Geels 2020, S. 14-15; Geels und Schot
2007; Geels 2005, S. 86, 100), nachfrageorientierte Innovationspolitik (Breznitz et al.
2009; Georghiou 2007, S. 24), breite Innovationspolitik (Edquist et al. 2009), trans-
formative Forschung und Wissenschaft (Schneidewind 2015, S. 89; Schneidewind und
Singer-Brodowski 2013; WBGU 2011, S. 342—375, 381-382; Randall et al. 2007, S.10),
soziotechnische Transformation (Schot und Steinmueller 2018, S. 1562) sowie als Neue
Missionsorientierung (EFI 2021, S. 38-52; Muschner et al. 2021, S. 3; Mazzucato 2018,
S. 804; Kattel und Mazzucato 2018, S. 789—-790; WR 2015b, S. 11; EK 2005, S. 12). Diesen
Begriffen ist gemein, dass sich mit ihnen der Anspruch einschligiger Politikansitze in
Forschungs- und Innovationsdiskursen idndert, wenngleich sie dieses Paradigma mit
den gesetzten Schwerpunkten unterschiedlich akzentuieren.

2 Im deutschen Diskurs wendet Strohschneider (2014) ein, dass der »normative turn of innovation
policy« (Daimer et al. 2012, S.174) mit einer Einschrankung der Freiheit von Forschung und Lehre
einhergehe und anfillig fir affektive und kurzfristige Begutachtungen durch den Fachexpertise
entbehrenden Populus sei.
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Abbildung 3: Forschungs- und Innovationspolitiken im Wandel

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Schiitz (2020, S. 18)

Als Idealtypen hat Schiitz (2020, S. 17-22) die Paradigmen anschaulich herausgear-
beitet. Fiir ein richtiges Verstindnis ist bei der Darstellung jedoch ein Detail von ent-
scheidender Bedeutung: Das Pluszeichen zwischen den Rahmen trennt diese nicht von-
einander, sondern ist als mathematischer Operator fiir die Addition zu verstehen. Die
Paradigmen l6sen sich nicht ab, sondern werden jeweils um das nachfolgende Paradig-
ma erweitert. Mit dem Fokus auf Innovationssysteme und eine Kommerzialisierung von
Forschungsergebnissen durch Anwendungen wird das Ziel 6ffentlich geférderter For-
schung und Entwicklung (F&I), etwa in der sogenannten Grundlagenforschung, keines-
falls abgeldst, sondern erweitert. Dieselbe Erweiterung l4sst sich bei der Missionsorien-
tierung beobachten. Auch hier werden die férderpolitischen Strategien um eine zusitz-
liche Dimension erweitert. Zunichst ist eine Intensivierung der akademischen Diskus-
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sion zu beobachten, die einer intensivierten politischen Debatte vorausgeht. Erst in der
Folge schligt sich ein neuer Idealtyp auch in den Politikansitzen nieder (Polt et al. 2021,
S. 115).

Abbildung 4: Historische Entwicklung idealtypischer forschungs- und innovationspolitischer
Forderstrategien in der Bundesrepublik Deutschland

Die Neuausrichtung férderpolitischer Strategien geht nicht mit einer Verdringung
der etablierten Paradigmen einher, sondern fithrt diese — in einer auf der Hohe der Zeit
angepassten Form - fort, ohne darum jedoch sonderlich viel Aufhebens zu machen.
Beispielhaft dafiir steht die funktionale Differenzierung des Wissenschaftssystems
in Deutschland. So hat etwa die grundlagenforschungsorientierte Max-Planck-Ge-
sellschaft im Haushaltsjahr 2020 1,924 Mrd. Euro 6ffentliche Férdermittel erhalten,
um damit die Exzellenz der Forschung voranzutreiben (MPG 2021, S. 40). Ohne die
Bedeutung der sogenannten Grundlagenforschung in Zweifel zu ziehen oder Einfluss
auf Forschungsagenden nehmen zu wollen, mehren sich Stimmen, die kategoriale
begriffliche Unterscheidung aufzugeben und von einer »Anwendungsorientierung in
der Forschung« (WR 2020, S. 11) zu sprechen, um dem dynamischen Wechselverhiltnis
zwischen grundlagen- und anwendungsorientierten Forschungsaktivititen Rechnung
zu tragen. In den sich iiberschneidenden Paradigmen in Abbildung 4 driicke sich diese
Entwicklung aus.

Zusammengenommen weisen die Entwicklungen - bei allen gegebenen Kontinuiti-
ten und Pfadabhingigkeiten — auf ein radikal neues Verstindnis von Forschungs- und
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Innovationshandeln. Ging es in der Mitte des vergangenen Jahrhunderts vorrangig dar-
um, Spitzenforschung zu férdern, verfolgen aktuelle Politikansitze einen inklusiveren
und partizipativeren Ansatz »vertikaler Politiken« (Mazzucato 2018, S. 806). Sie versam-
meln unter dem iibergeordneten Ziel einer Mission heterogene Akteur:innen aus allen
Bereichen, die einen Beitrag leisten kénnen und wollen. Dadurch riicken (zukunfts-)ge-
staltende Ansitze in den Fokus. Der Staat wechselt dabei seine Rolle. War er vormals
Korrektiv fiir systemische Defizite wie das Versagen des Marktes, tritt der Staat nun
als aktiver Akteur in Erscheinung. Mit dieser gewandelten Funktion als »unternehme-
rischer Staat« (Mazzucato 2014, S. 6, 10, 21, 23, 54, 196-197), geht eine verinderte Bewer-
tung von Risiken einher. Galt es vormals, Scheitern um jeden Preis zu vermeiden, werden
mogliche Misserfolge nun in ein Verhiltnis zu den Durchbriichen gesetzt, die potenti-
elle Erfolge versprechen. Exemplarisch dafiir steht die 2019 zu diesem Zweck gegriinde-
te Bundesagentur fiir Sprunginnovationen (SPRIND). Sie soll neuen Bewertungskrite-
rien fiir Forschungsvorhaben Rechnung tragen und mit ihrer Arbeit das hohe Risiko des
Scheiterns, das innovativen Projekten innewohnt, kompensieren (La Vera und Krauter
2019; BReg 2018, S. 2). Wenn der Staat vermehrt in dieser Form als Risikokapitalgeber
auftritt, so das Argument, dann sollte er auch an den Erfolgen entsprechend beteiligt
werden. Diese Entwicklung geht einher mit dem Inkrafttreten ginzlich neuer, der Wirt-
schaft entlehnter Indikatoren fiir die Effizienz staatlichen Handelns (Mazzucato 2018,
S. 809).

Wie oben bereits ausgefithrt, zielt der Steuerungsansatz der Neuen Missionsorien-
tierung auf eine soziotechnische Transformation durch Innovationen. In den bisherigen
Ausfithrungen wurde der Begriff Innovation vorausgesetzt und hat sich allenfalls kon-
textuell erschlossen. Im Folgenden wird der Begriff erldutert, um ihn im Anschluss ins
Verhiltnis zum Transferbegriff zu stellen. Es wird gezeigt, dass innovationsorientierter
Wissens- und Technologietransfer eine effektive Methode sein kann, um forschungsba-
siertes Wissen zu generieren, in die Anwendung zu tiberfithren und damit Missionen zu
adressieren.

2.2 Innovationen

In Bezug auf wissenschaftspolitische Steuerungsansitze sind Innovationen intendierte
und gesteuerte Verinderungsprozesse, die technologisch vermittelt sein konnen und in
dem hier zugrunde gelegten Verstindnis notwendig eine soziale Dimension umfassen
miissen. Sie konnen auf technische Neuerungen oder Inventionen zuriickgefithrt wer-
den, gehen darin aber nicht auf. Von Innovation kann dann gesprochen werden, wenn
sich die Innovationsprozesse auch auf das praktische Handeln der Menschen auswirken
und Impact oder Wirkung entfalten.

2.2.1 Historischer Bezug: Joseph Schumpeter

Grundsitzlich gilt, dass sich bisher kein geschlossener Innovationsansatz und kein
einheitliches Begriffsverstindnis durchgesetzt haben (Mdhrle und Specht 2019; Kasch-
ny et al. 2015, S.19). Einen wichtigen Bezugspunkt bilden die Arbeiten Schumpeters
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(1994, 1993) aus der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts. Darin setzt er sich mit den
Eigendynamiken der kapitalistischen Produktionsweise auseinander und ergriindet
Mechanismen der volkswirtschaftlichen Entwicklung. Pragend fiir das Innovations-
verstindnis sind die »spontanen und diskontinuierlichen Verinderungen [..] in der
Sphire des industriellen und kommerziellen Lebens« (Schumpeter 1993, S. 99). Darauf
aufbauend arbeitete Schumpeter (1994, S. 81-86) spiter sein wegweisendes Konzept der
»schopferischen Zerstérung« aus, das die historische Genese solcher Verinderungen
in den Analyserahmen einbezieht. In den Wirtschaftswissenschaften wurde Schumpe-
ters Innovationsbegriff auf die Uberfithrung einer Erfindung in Marktanwendungen
als »6konomische[r] Innovationsbegriff« (Hutter et al. 2016, S. 16) verengt. In diesem
Verstindnis ist der Maf3stab fiir Innovationen ihr wirtschaftlicher oder kommerzieller
Erfolg, der sich in optimierten oder neuartigen Prozessen oder Organisationsformen
(Prozessinnovationen) oder Produkten und Dienstleistungen (Produktinnovationen)
ausdriicken kann (Kaschny et al. 2015, S. 22-23; Vahs und Brem 2015, S. 21; Stern und
Jaberg 2008, S. 6-7). Als weiteres Differenzierungskriterium wird das zugrunde liegen-
de Transfermodell angefithrt, das im wirtschaftswissenschaftlichen Zusammenhang
marktvermittelte Indikatoren als Market Pull- und Technology Push-Modelle zugrunde
legt. Dies wird im Kapitel 2.3.2 weiter ausgefithrt.

2.2.2 Von marktvermittelten technologischen Innovationen
zu sozialen Innovationen

In Bezug auf Innovation dominiert ein technologiezentriertes und marktbasiertes Ver-
stindnis (Howaldt und Schwarz 2019, S. 2). Noch heute ist das Oslo Manual der OECD
mafigeblich, das unter Innovationen die Markteinfithrung neuer oder deutlich verbes-
serter Prozesse oder Produkte durch ein Unternehmen versteht (2005b, S. 46-47). Erst
allmihlich wandelt sich das Verstindnis, das nunmehr die gesellschaftliche Dimension
und soziale Phinomene beriicksichtigt. Dabei hat bereits Zapf (1989) die Bedeutung so-
zialer Systeme als Bezugsrahmen herausgestellt und ins Verhiltnis zum traditionellen
Innovationsbegriff gesetzt. Soziale Innovationen gilt es demnach als »Voraussetzung,
Begleitumstinde oder Folgen technischer Innovation[en]« (Zapf 1989, S. 177) zu verste-
hen.

2.2.3 Inkrementelle und disruptive Innovationen

In der Forschung und im (politischen) Diskurs werden radikal-revolutionire oder dis-
ruptive Innovationen, sogenannte Sprunginnovationen, und inkrementell-evolutionire
Innovationen unterschieden. Diese Unterscheidung hat fiir die Forschungsférderung
und Forschungspraxis eine grofe Bedeutung. Sprunginnovationen bezeichnen iib-
licherweise die Implementierung neuer Wirkprinzipien oder die Neugestaltung von
Abliufen und Prozessen, wihrend inkrementelle Innovationen auf kontinuierlich opti-
mierende Weiterentwicklungen derselben setzen (Vahs und Brem 2015, S. 23). So werden
bis heute Optimierungspotentiale in einer tiber 10.000 Jahre alten Kulturtechnik, dem
im Neolithikum beginnenden Ackerbau, erschlossen — etwa bei Arbeitseinsitzen in der
Landtechnik, um landwirtschaftliche Prozesse hinsichtlich der aufzuwendenden Res-
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sourcen effizienter und damit nachhaltiger zu gestalten (Stein 2020, S. 51-52). Solche
innovativen Prozesse konnen wie in diesem Fall technologiebasiert sein. Die technische
Fundierung ist allerdings keine notwendige Bedingung, damit von Innovation gespro-
chen werden kann.? Dasselbe gilt fiir Sprunginnovationen. Ein anschauliches Beispiel
lasst sich der Geschichte der Tontriger entnehmen: So wurde die Vinyl-Schallplatte (LP)
von der Magnetband-Kassette, diese wiederum von der Compact Disk (CD) und alle
zusammen wurden von digitalen Audioformaten verdringt. Entscheidend fiir den hier
verwendeten Innovationsbegriffistjedoch, dass die Innovation eine praktische Wirkung
auf soziale Prozesse entfaltet. Ein solcher Wandel erfolgte mit der Entwicklung der CD,
weil im Gegensatz zur LP nunmehr mobiles Abspielen mit portablen Geriten moglich
wurde.

2.2.4 Innovationen als Wandel

Diese Arbeit baut auf die Definition der OECD auf, die von der Implementierung eines
neuartigen Produkts, Prozesses oder einer neuartigen Methode als Minimalanforderung
ausgeht, die einen signifikanten Wandel oder eine Reihe inkrementeller Verinderungen
begriindet (OECD 2005b, S. 46—47). Ganz allgemein bedeutet Wandel zunichst nur, et-
was anders zu machen. Dabei kann es sich um die Art und Weise handeln, etwas zu tun,
beispielsweise ein Verfahren, oder wie etwas genutzt und benutzt wird, eine Maschi-
ne ebenso wie ein Naturschutzgebiet, und schliefRlich auch wie iiber einen Gegenstand
nachgedacht wird, etwa das Geschlecht oder die Kernenergieerzeugung. Darin driickt
sich immer auch ein normatives Moment aus, denn Innovation bezeichnet somit An-
sitze, »Probleme besser [zu] 16sen als frithere Praktiken, und die [es] deshalb wert sind,
nachgeahmt und institutionalisiert zu werden« (Zapf 1989, S. 177). Innovationen sind al-
so ganzheitlich zu fassen, weil sie den ganzen Prozess von der Problemidentifikation bis
zur Anwendung adressieren (Schot und Steinmueller 2018, S. 1555). Ein Wandel durch
Negation, der also durch ein Unterlassen oder Einstellen einer T4tigkeit, eines Prozesses
oder eines Produkts verursacht wird, ist keine Innovation (OECD 2005b, S. 56).

In diesem Begriffsverstindnis kann von Innovationen nur sinnvoll als Prozess ge-
sprochen werden. Das macht es erforderlich, Zeit als notwendige Dimension einzube-
ziehen. Ein Wandel kann sich nur in der Zeit erweisen und ex post als solcher begrif-
fen werden. Innovationen sind darum transformative Prozesse, die sich in sozialen und
technologisch vermittelten Handlungspraktiken ausdriicken. Darin ist der Innovations-
begriff dem Transferbegriff verwandt, wie im Folgenden gezeigt wird.

3 Disruptive Innovationen sind oftmals aufsehenerregend und kénnen tiefgreifende Veranderun-
gen bewirken. Auch deshalb sind sie in jingster Vergangenheit starker in den politischen Fokus
geraten. Allerdings ist diese Perspektive geeignet, den Blick auf das Innovationsgeschehen zu ver-
stellen. Park et al. (2023) haben in Nature gezeigt, dass (iber die vergangenen sechs Jahrzehnte ein
fachergruppeniibergreifender Riickgang des Disruptiven zu beobachten ist und stattdessen Spezia-
lisierungen in Wissenschaft und Technik (science and technology) voranschreiten.
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2.3 Wissens- und Technologietransfer

Die innovationsbasierte Losung komplexer Herausforderungen erfordert ein Zusam-
menspiel diverser Akteur:innen und Stakeholder:innen. Die strategische Ausrichtung
nationaler wie internationaler Forschungs- und Innovationspolitiken auf Missionen
greift diese Anforderung auf. In diesem Handlungsfeld ist Wissens- und Technologie-
transfer ein Schliisselbegriff (Alexander 2018, S. 41). Aus der Transferkapazitit leitet sich
nidmlich das Innovationspotential ab (Xiao et al. 2018, S. 1156). Dabei bleibt Transfer
als Begriff aber klirungsbediirftig (Gerbin und Drnovsek 2016, S. 980; WR 2016, S. 8-9;
Zhao und Reisman 1992, S. 13).

Diese Ambivalenz resultiert aus zwei Bedeutungsebenen des Begriffs. In seiner
allgemeinen Bedeutung handelt es sich um einen strategischen Dachbegriff. Als sol-
cher umfasst er unterschiedliche Anwendungszusammenhinge und gewinnt Relevanz
als normatives und forderpolitisches Konzept, in dem unterschiedliche Transferver-
stindnisse nebeneinanderstehen. Diese Transferverstindnisse ergeben sich durch
theoretische und praktische Sachbeziige in ihrer Anwendung in einem spezifischen
Kontext (Koselleck 1997, XXIII). Eine strenge Definition von Transfer kann es darum
nicht geben. Stattdessen erschliefdt sich die Bedeutung aus dem jeweiligen Referenzrah-
men, d. h. dem zugrunde gelegten Transfermodell, das idealtypisch einer in Kapitel 2.1.6
dargestellten historischen Perspektive auf die Idealtypen der Férderlogiken entspricht.
Nun wird gezeigt, dass der Begriff nicht aus seiner Etymologie zu erkliren ist und wie
er sich zu den Begriffen Wissen einerseits sowie Technologie andererseits verhilt.

2.3.1 Begriffliche Grundlagen: Transfer, Wissen und Technologie

Als Dachbegriff umfasst Transfer verschiedene Bedeutungen. Seinem lateinischen Ur-
sprung nach bedeutet er Hiniiberbringen oder Ubertragen. In Bezug auf wissenschaftliche
Inhalte wird damit zumeist beschrieben, dass Wissen in einem neuen Kontext angewen-
det wird. Der Kontext ist zunichst nicht eingeschrinkt. Neben anderen wissenschaft-
lichen Einrichtungen kénnen auch wirtschaftliche Akteur:innen, politische Instanzen
oder gesellschaftliche Adressat:innen angesprochen sein (Battistella et al. 2016, S. 1196).
Dies ist beispielsweise bei der Uberfithrung in ein Produkt (Wirtschaft), der wissens-
basierten Regulierung (Politik) oder verindertem Nutzungsverhalten (Gesellschaft) der
Fall.

Am Beispiel der Hochschulen sind diese Bedeutungen in der sogenannten dritten
Mission oder Third Mission zusammengefasst, die neben den originiren Aufgaben in
Lehre und Forschung die Wirkung in andere gesellschaftliche Bereiche als weiteres Ziel
beschreibt (HBdAV 2017, S. 1; Roessler 2015, S. 46—47; Zinkl 2005, S. 59). Weil dabei nicht
nur wissenschaftliches Wissen zur Verfiigung gestellt wird, sondern Forschungsfragen
und Lésungsansitze gemeinsam erarbeitet werden konnen, ist der Begrift Transfer irre-
fithrend. Im internationalen Kontext wird darum meist das englische knowledge exchange
verwendet und seltener von knowledge oder technology transfer gesprochen. Gebriuchlich
sind ferner knowledge sharing, knowledge diffusion, research mobilization, research commer-
cialization, public engagement, research utilization sowie valorization activities (Kitagawa und
Lightowler 2013, S. 2—3; Shpilchyna 2008, S. 12). Diesen Begriffen ist gemein, dass sie
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bedeutungsoffener sind und zugleich priziser die bezeichnete Aktivitit beschreiben.
Mit den Begriffen Wissensaustausch, Wissens(ver)teilung, Wissensverbreitung, Wis-
sensitbertragung, Knowhow-Transfer und Informationsaustausch gab es Versuche,
deutsche Entsprechungen zu finden (Shpilchyna 2008, S.12). Dennoch hat sich im
deutschen Diskurs im Anschluss an die Forderlinien und den politischen Diskurs der
Begriff Transfer etabliert. Aus diesem Grund wird der Begrift in dieser Arbeit ebenfalls
verwendet.

Unter Wissen wird die Gesamtheit wissenschaftlich erarbeiteter Erkenntnisse ver-
standen. Wissen gilt als wissenschaftlich, wenn es den Giitekriterien wissenschaftlicher
Praxis geniigt, also methodisch gewonnen und darum zuverlissig, intersubjektiv iiber-
prifbar, giiltig, objektiv, kontrollierbar, systematisch erhoben, sprachlich prizise sowie
reflektiert ist (Bardmann 2015, S. 25-26). Dazu zdhlt deklaratives ebenso wie prozedura-
les Wissen. Deklaratives Wissen ist theoretisch und subsumiert Aussagen, Handlungs-
anweisungen, Konzepte, Modelle und Fakten. Prozedurales Wissen ist handlungsori-
entiert und umfasst als Knowhow Methoden und Verfahrenswissen. Im Hinblick auf
die unterschiedlichen Funktionen lisst sich Wissen weiter differenzieren. Als Beschrei-
bungs- und Erkldrungswissen hilft es, Themenfelder zu verstehen, indem etwa soziale Ver-
hiltnisse beschrieben werden oder bestimmte naturwissenschaftliche Prozesse aufge-
schliisselt werden. Auf dieser Grundlage kann es dann als Vorhersagewissen Prognosen
begriinden und Entwicklungen antizipieren. Dieses Wissen ist fiir den Umgang mit den
grofRen gesellschaftlichen Herausforderungen von besonderer Bedeutung, weil es hilft,
Stellschrauben und richtige Zeitpunkte fiir Mafinahmen in der Entwicklung komplexer
Zusammenhinge zu erkennen. Das ist relevant, wenn diese Entwicklung gestaltet wer-
den soll. Die methodisch geleitete Identifikation und systematische Untersuchung sol-
cher Stellschrauben erzeugt Verinderungswissen. Dieses Wissen ist nicht nur bei komple-
xen und globalen Fragestellungen von Bedeutung, sondern es ist ebenso fir die Gestal-
tung begrenzter Verinderungsprozesse notwendig. Beispiele dafiir sind die Anpassung
eines Curriculums oder die Entwicklung neuer Lehr- und Lernformate, um aktuelle Qua-
lifizierungsbedarfe zu adressieren, wie in Kapitel 8 gezeigt wird. Schlief3lich lassen sich
mit wissenschaftlichen Methoden moralische Begriindungen systematisch errtern und
daraus normative Kriterien ableiten. Das in diesem Zusammenhang generierte Wissen
kann dann handlungsleitend werden und wird darum als Orientierungswissen gefasst (WR
2016, S.9).

Technologie bezeichnet wissenschaftliches Wissen als Kenntnis, wie Roh- und Werk-
stoffe unter Anwendung natur-, technik- und ingenieurwissenschaftlicher sowie tech-
nischer Erkenntnisse verarbeitet werden kénnen, um daraus Produkte oder Waren zu
fertigen. Ferner umfasst der Begriff auch die Gesamtheit der dafiir notwendigen Pro-
zesse, Verfahrensschritte und Anwendungen. In der Produktionstechnik etwa fillt dar-
unter auch die Nutzung von Apparaten, Maschinen, Geriten oder digitalen Anwendun-
gen. Technologie in diesem Verstindnis wird entweder in Normen und Patenten kodifi-
ziert oder bezeichnet ein physisches Artefake (Battistella et al. 2016, S. 1209). Ergidnzend
werden soziale Techniken ebenfalls als Technologie gefasst. Dazu zihlen beispielsweise
Verfahren zur Behandlung von Rechtskonflikten und wie diese in den jeweiligen Pro-
zessordnungen kodifiziert sind (WR 2016, S. 10). Wie Wissen und Technologien als Ge-
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genstand von Transfer gedacht werden und dieses Verstindnis von den jeweiligen Vor-
stellungen des Innovationsprozesses abhingt, wird im Folgenden gezeigt.

2.3.2 Transfermodelle und ihre Forderlogiken

Die idealtypische Unterscheidung der Forderlogiken wirkt sich auf die Modellierung von
Transferprozessen aus. Auch die Modelle des Transferprozesses sind eine Idealisierung
im Sinne einer Vereinfachung. Dabei wird durch Ausblenden »untergeordneter Eigen-
schaften und Einfliisse [...] die wesentliche Eigenschaft eines Systems hervorgehoben«
(T6llner et al. 2010, S. 18). Als »Strukturierungsinstrumente« (Bandow und Holzmiiller
2010, S. VII) helfen sie, Prozesse zu beschreiben und zu gestalten. Modelle bilden die
Realitit ab. Zugleich sind sie aber auch realititsstiftend, weil sie Handlungspraktiken
informieren. Das ist ihr performativer Charakter.*

Modelle stellen das Nachbild einer wahrgenommenen oder das Vorbild einer ge-
wiinschten Realitdt dar. Sie reduzieren das Original auf die als bedeutsam erachteten
Elemente und Zusammenhinge und fassen sie in eine bestimmte Begrifflichkeit
(Euler und Hahn 2007, S. 46).

Der Forderlogik Exzellente Forschung und Missionen liegt die Annahme zugrunde, dass
das Wissenschaftssystem mit seiner immanenten, disziplinir organisierten Quali-
tatssicherung durch hierarchisch organisierte peers Wissen generiert, das von der
Wirtschaft dann aufgegriffen und in Produkte und Anwendungen tiberfithrt wird, wenn
wirtschaftliche Akteur:innen darin einen Nutzen fiir ihre Prozesse, Verfahren und Ge-
schiftsmodelle erkennen. Wissenschaftliche Akteur:innen beschrinken sich dabei auf
ihre Forschungsaktivititen, so dass die Schaffung neuen und vorrangig theoretischen
Wissens durch eine hohe interne Homogenitit charakterisiert ist, das sogenannte
Mode 1-Wissen (Gibbons et al. 1994, S. 11). Diese Form der Wissensgenese zeichnet sich
durch eine strikte Trennung ihrer Akteur:innen und Stakeholder:innen aus (Schiitz
2020, S. 62).

Der Mode 1-Wissensgenese entspricht ein lineares Transfermodell (Carayannis und
Campbell 2010, S. 48). Wissenschaftliches Wissen wird einzig im Wissenschaftssystem
generiert und in entsprechenden Formaten, allen voran wissenschaftlichen Publikatio-
nen, verbreitet. Dariiber hinausgehende Aktivititen erfolgen nicht. Transferprozesse
werden entsprechend linear und unidirektional modelliert.

4 Zur Performanz von Sprache vgl. exemplarisch Butler (2006, S. 9-71).
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Abbildung 5: Lineares, unidivektionales Transfermodell

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Schiitz (2020, S. 62)

Klassischerweise werden Technologietransferprozesse linear modelliert. Dabei
flieBt das Wissen in einem geregelten Vorgang von einer Entitit, die im Besitz des
Wissens und der Rechte ist, zu einer anderen Entitit, die dieses Wissen nutzen méchte
(Mikkonen et al. 2018, S. 35; Hsieh et al. 2014, S. 3208; Goldhor und Lund 1983, S. 146).

Abbildunyg 6: Lineares, unidirektionales Transfermodell

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Godin (2006, S. 639)

Interessanterweise ist dieses Modell nicht evidenzbasiert, sondern geht — wie zuvor
fiir Modelle ausgefithrt — auf wahrgenommene oder erwiinschte Prozesse zuriick. Go-
din (2006, S. 640-641) vertritt die These, dass es sich um ein theoretisches Konstrukt von
Akteur:innen aus der Wirtschaft handelt, das sich aufgrund seiner bestechenden Ein-
fachheit durchgesetzt hat.

Als sich im Anschluss an den Wettbewerb nationaler (Forschungs-)Okonomien
mit der Ausrichtung der Forderlogiken auf Wirtschaft und zivile Schliisseltechnologien
die Erkenntnis durchsetzte, dass auch die Empfinger:innen aktiv und gestaltend in
Transferprozesse eingreifen, trat ein weiteres Modell neben die (bis heute verwende-
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ten) linearen Modelle. Insbesondere bei der Identifikation von Forschungsdesideraten
und Entwicklungsbedarfen gewinnt die Nachfrageorientierung an Bedeutung, wie
bereits Schmookler (1966, S. 179-188) evidenzbasiert aufzeigen konnte. Dadurch wird
in der theoretischen Konzeption die strikte Trennung zwischen Akteur:innen und
Stakeholder:innen aufgeweicht. Fir das Verstindnis des Transferprozesses und die
Wissensgenese hat das weitreichende Folgen, denn statt eines linearen Wissensflusses
wird die Genese von Wissen und Technologien nun als Ergebnis eines Austausches ver-
standen (Schot und Steinmueller 2018, S. 1560). Die Mode 1-Wissensgenese wird durch
Mode 2 abgeldst. Dabei tritt der Anwendungskontext in den Vordergrund. Um Impulse
aus der Praxis aufzunehmen, arbeiten Akteur:innen und Stakeholder:innen aus un-
terschiedlichen Bereichen zusammen, so dass die Wissensgenese durch Heterogenitit
und organisationale Vielfalt charakterisiert ist. Das wirkt sich auch auf die Qualitits-
sicherung aus, die nicht mehr allein akademischen Standards geniigen muss, sondern
sich zusitzlich als losungsorientiert fiir spezifische Problemstellungen in der Praxis zu
bewihren hat (Gibbons et al. 1994, S. 13). Wissenschaftliches Wissen wird nicht linger
als objektiv und »wertfrei« (Weber 2018, S. 445—447) betrachtet, sondern ist Gegenstand
sozialer Aushandlungsprozesse und damit rechenschaftspflichtig (Gibbons et al. 1994,
S.7).

Der Mode 2-Wissensgenese entsprechen bi- und multidirektionale Transferprozes-
se. Sie zeichnen sich durch eine Erweiterung linearer Modelle aus, indem die Nachfra-
geseite ein Gegengewicht bildet und den Fokus nicht nur auf die Produktion legt, wie
es prominent von Schumpeter (1993) vertreten wird (Lundvall 2010a, S. 11, 2010¢, S. 54,
2010b, S. 338). In der Literatur wird dieses bidirektionale Modell als Technology-Push- und
Demand-Pull-Ansatz diskutiert (Nufiez-Jimenez et al. 2022, S. 2; Vahs und Brem 2015,
S. 248; Nemet 2009, S. 700-702).

Abbildung 7: Lineares, bidirektionales Transfermodell

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Schiitz (2020, S. 64)
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Allerdings beriicksichtigt dieses Modell nur unzureichend die von Gibbons et al.
(1994) beschriebene transdisziplinire Zusammenarbeit von Akteur:innen und Stake-
holder:innen in der Wissensgenese, weil es einen Austausch zwar vorsieht, diesen
aber wesentlich linear konzipiert. Darauf haben Etzkowitz und Leydesdorff (1995)
reagiert und mit dem Triple Helix-Modell einen Vorschlag unterbreitet, der diesem Um-
stand Rechnung tragt. Statt des zwar bidirektionalen, aber trotzdem linear gedachten
Transfermodells schlagen sie vor, die Mode 2-Wissensgenese im Transferprozess als evo-
lutionire Koproduktion von Wissen aufzufassen (Etzkowitz und Leydesdorff 1995, S. 15,
2000, S.110). Das Modell beriicksichtigt neben Wissenschaft und Wirtschaft mit der
Politik noch ein drittes gesellschaftliches Subsystem bzw. einen dritten Sektor. Dabei
tritt Politik als Regulierungsinstanz, beispielsweise durch Gesetzgebung, und Agenda
Setter durch Finanzierung von Forschungsvorhaben innerhalb der Férderrichtlinien auf.

Abbildung 8: Evolutiondres Transfermodell der Triple Helix

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Etzkowitz und Leydesdorff (2000,

S. 111-112)

Anders als bei vorhergehenden Modellen illustriert das Triple Helix-Modell die Ver-
schrinkungen zwischen den drei Sektoren mit ihren Akteur:innen und Stakeholder:in-
nen. Daraus ergibt sich eine Schnittmenge, die hybride Organisationen und transdiszi-
plinire Strukturen bezeichnet. Die Dynamik von Transferprozessen wird so theoretisch
abgebildet. Im Bild der sich um eine gemeinsame Achse windenden dreistringigen He-
lix driicke sich nicht nur das Zusammenspiel, sondern auch der evolutionire Charak-
ter der Wissensgenese aus. Weil sie eine notwendige Progression zugrunde legen, spre-
chen Etzkowitz und Leydesdorff (2000, S. 113) von einer endlosen Transition. Dass dieser
Wandel nicht nur den Gegenstand des Prozesses, sondern auch alle Beteiligten ergreift,
wird insbesondere im Transdisziplinarititsdiskurs hervorgehoben, der mit seinem Fo-
kus auf Methoden die abstrakte Steuerungsebene des Triple Helix-Modells verlisst (Vils-
maier und Lang 2014, S. 101-102; Mittelstrafl 2005, S. 22-23). Wenngleich dieses Modell
im Bild der Hybridisierung die Aufhebung der funktionalen Differenzierung und der
sektoralen Homogenitit der beteiligten Akteur:innen und Stakeholder:innen diagnos-
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tiziert, wird die Triple Helix dafir kritisiert, dass sie lediglich den Technology Push-Ansatz
dynamisiere. AufRerdem verbleibe sie mitihrem Fokus auf Unternehmertum im Paradig-
ma des Wettbewerbs der Nationalékonomien, also der Férderlogik Wirtschaft und zivile
Schliisseltechnologien (Gunasekara 2006, S. 102—103). In den folgenden Jahren blieben die
Uberfithrung von Wissen in die Anwendung, Innovationszuwichse, Wirtschaftswachs-
tum und die Schaffung von qualifizierten Beschiftigungsverhiltnissen hinter den theo-
retisch antizipierten Entwicklungen zuriick (Schiitz 2020, S. 71; Miller et al. 2018b, S. 7).
Dies fithrte zur einer Reevaluation und konzeptionellen Erweiterung des Modells, weil
im fehlenden Gesellschaftsbezug, der sowohl im Mode 2-Wissen wie auch in transdis-
zipliniren Ansitzen hervorgehoben wird, ein Defizit erkannt wurde (Miller et al. 2016,
S.384).

Die Kritik des fehlenden Gesellschaftsbezugs in der Wissensgenese haben Carayan-
nis und Campbell (2009) aufgegriffen und das Helix-Modell um einen Sektor erweitert.
Durch die zusitzliche Betrachtung der gesellschaftlichen Dimension wird aus der Triple
Helix eine Quadruple Helix (Carayannis et al. 2012, S. 38).°

Abbildung 9: Kollaboratives, evolutiondres Transfermodell der Quadruple Helix

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Schiitz et al. (2018, S. 47); Carayannis
und Campbell (2009, S. 207)

5 Carayannis und Campbell (2010) haben direkt im Anschluss vorgeschlagen, die Quadruple Helix

um einen weiteren Strang zu einem Quintuple Helix-Modell zu erganzen. Hier soll die Umwelt den
fiinften Strang bilden. Diese Konzeption wird in dieser Arbeit nicht berticksichtigt, weil Umwelt
einen Rahmen bildet, derallenfalls passiv bzw. reaktiv Einfluss auf Transferprozesse nehmen kann,
und nicht selbst als Akteur:in auftritt.
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Der Einbezug gesellschaftlicher Akteur:innen und Stakeholder:innen erlaubt, die ge-
sellschaftlichen Auswirkungen von neuem Wissen (in der Genese wie in der Anwendung)
nun auch theoretisch zu fassen. Damit kann das Potential von kollaborativ generiertem
Wissen zum Erreichen gesamtgesellschaftlicher Ziele antizipiert und schliellich geho-
ben werden. Als strategisches Werkzeug kann das Quadruple Helix-Modell angewendet
werden, um soziotechnische Transformationsprozesse zu steuern, damit Transferakti-
vititen einen Beitrag zur gesellschaftlichen Transformation und Neuen Missionsorientierung
leisten (Schot und Steinmueller 2018, S. 1564; Geels 2011, S. 38).

Mit dem vierten Strang bezieht das Quadruple Helix-Modell die Gesellschaft ein. Ge-
sellschaft wird dabei als medien-, kultur- und wertebasierte Sphire der Offentlichkeit
definiert (Carayannis et al. 2012, S. 38; Carayannis und Campbell 2010, S. 51). Anders als
in fritheren Modellen werden zivilgesellschaftliche Akteur:innen und Stakeholder:innen
nicht als konsumierende Anwender:innen impliziert. Stattdessen treten sie in dieser
Konzeption als Koproduzent:innen in Erscheinung, die Transformationen aktiv mit-
gestalten. Dafiir haben Carayannis und Campbell (2006) den Vorschlag unterbreitet,
in Abgrenzung zur Mode 2-Wissensgenese von Mode 3-Wissensproduktion zu sprechen.
Darunter verstehen sie einen

multi-lateral, multi-nodal, multi-modal, and multi-level systems approach to the
conceptualisation, design, and management of real and virtual, »knowledge-stock«
and »knowledge-flow,« modalities that catalyse, accelerate, and support the creation,
diffusion, sharing, absorption, and use of co-specialised knowledge assets. »Mode 3«
is based on a system-theoretic perspective of socio-economic, political, technological,
and cultural trends and conditions that shape the co-evolution of knowledge with
the »knowledge-based and knowledge-driven, gloCal [sic!] economy and society«
(Carayannis und Campbell 2009, S. 205).

Durch diese dynamischen und hybriden Produktionsweisen unter Einbezug diverser
Perspektiven und (idealerweise) ohne Wissenshierarchien soll eine Offenheit erzeugt
werden, die die Akzeptanz und damit den Impact von wissenschaftlichem Wissen deut-
lich erhéhen kann. Ein anschauliches, wenn auch simplifiziertes Beispiel lisst sich
dem Themenfeld Mobilitit entnehmen: Wird ein neuer Weg geplant und gebaut, ohne
dass Mobilititsbedarfe und -gewohnheiten einbezogen werden, dann findet sich oft
in unmittelbarer Nihe ein Trampelpfad, weil die neue Konstruktion die Bedarfe ver-
fehlt. Spezifisch zeichnet sich die kokreative Mode 3-Wissensgenese durch Koexistenz,
Koevolution, Kospezialisierung und Koopetition aus (Carayannis und Campbell 2010,
S. 51). Koexistenz geht von der Eigenstindigkeit der Akteur:innen mit ihren spezifischen
Wissensformen aus und bezeichnet das Vermogen, Widerspriiche zuzulassen und aus-
zuhalten. Koevolution verweist auf die gemeinsame Entwicklung der Akteur:innen.
Damit wird eine wesentliche Einsicht des Triple Helix-Modells iibernommen. Koevoluti-
on liegt dann vor, wenn diese Entwicklung rekursiv und mit wechselseitiger Anpassung
der Beteiligten aneinander erfolgt. Kospezialisierung wiederum bezeichnet die aufein-
ander abgestimmte Spezialisierung der Akteur:innen und des Wissens. Das Kofferwort
Koopetition schliefilich setzt sich aus Kooperation und Kompetition zusammen und
bezeichnet die produktive Dualitit von Zusammenarbeit und Konkurrenz.
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Damit bildet das Quadruple Helix-Modell die aktuellen Anforderungen an Wissensge-
nese und Transferprozesse am besten ab. Es ist in der Lage, komplexe Situationen abzu-
bilden und dabei gesellschaftliche Akteur:innen und Stakeholder:innen einzubeziehen.
Als letzte Stufe der aufeinanderfolgenden Transfermodelle bildet es dynamische Prozes-
se ab und ist deswegen komplexer als lineare Transfermodelle. Wird Wissens- und Tech-
nologietransfer nicht als Mittel zur Bewiltigung der grofRen gesellschaftlichen Heraus-
forderungen herangezogen, sondern werden stattdessen klassische Transferpfade be-
trachtet, dann kénnen in Abhingigkeit vom jeweiligen Gegenstand lineare Modelle die
Wirklichkeit treffender abbilden.

2.3.3 Transferverstandnisse

Mit dem Wandel der Forderlogiken gehen verschiedene Transfermodelle einher. Trans-
fer bezeichnet nicht nur die Ubertragung von Wissen oder Technologie von einer Entitit
zu einer anderen, sondern beschreibt die Interaktion als wissensbasierten Prozess. In
unterschiedlichen Modi wird in diesen Prozessen neues Wissen generiert. Dabei treten
neue Wissenstriger:innen auf. Die jeweiligen Modelle sind dabei zweifach charakteri-
siert. Einerseits wird die Direktionalitit des Prozesses betrachtet, andererseits der Ge-
genstand. Daraus ergibt sich eine Typologie idealtypischer Transferverstindnisse, die in
Tabelle 2 mit reprisentativen Zitaten aus der Literatur dargestellt sind.

In Bezug auf den Transfergegenstand lisst sich im Anschluss an die begrifflichen
Grundlagen in Kapitel 2.3.1 wissenszentrierter Transfer von technologiezentriertem
Transfer unterscheiden (WR 2016, S. 9-10).® Wissenszentrierte Transferprozesse haben
deklaratives und prozedurales Wissen zu ihrem Gegenstand. Solches Wissen kann
kodifiziert sein und beispielsweise in Publikationen zur Verfiigung gestellt werden.
Ebenso kénnen diese Wissensformen personengebunden sein und mit einem Titig-
keitswechsel von einer Entitit zu einer anderen iibergehen. Aufierdem kann es sich um
wissensbasierte Kompetenzen handeln, die einzelne Akteur:innen im Transferprozess
entwickeln. Technologiezentrierte Transferprozesse konnen sich auf physikalische oder
virtuelle Artefakte wie eine Maschine oder eine digitale Anwendung beziehen. Sie um-
fassen aber ebenso kodifiziertes wissenschaftliches Wissen von Techniken. Darunter
fallen natur-, technik- und ingenieurwissenschaftliche Technologien ebenso wie soziale
Techniken, die jeweils als eine bestimmte Methode, ein spezifisches Verfahren oder eine
konkrete Verwendungsweise kodifiziert sein konnen. Paradigmatisch sind hier Patente
und Lizenzen, die Inhalte, Rechte und Nutzung im Rahmen eines Transfers regeln.

In Bezug auf die Direktionalitit lassen sich lineare, bidirektionale, multidirektionale
und kollaborative Transferprozesse unterscheiden. Unidirektionale Transfermodelle grei-
fen die Etymologie des Begriffs auf und legen ein einseitig-lineares Transferverstindnis

6 Weiterhin wird wissenschaftliches Wissen in Grundlagenwissen und Anwendungswissen unter-
schieden. Wahrend Grundlagenwissen erkenntnisgetrieben generiert wird, soll Anwendungswis-
sen einen Nutzen fiir die Praxis entfalten. Diese Unterscheidung ist nach wie vor weit verbreitet,
wird in dieser Arbeit jedoch nicht aufgegriffen. Einerseits ergibt sich aus der Unterscheidung kein
analytischer Mehrwert, andererseits folgt diese Arbeit damit dem Vorschlag des WR (2020, S.5),
diese Unterscheidung im Konzept der Anwendungsorientierung in der Forschung aufzuheben.
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zugrunde. Dabei wird der Gegenstand des Transfers von einer Entitit zu einer ande-
ren transferiert. Bidirektionale Transfermodelle bleiben ebenfalls einem linearen Trans-
ferverstindnis verhaftet, denken dieses aber als dialogischen, teilweise auch rekursi-
ven Prozess. Begrifflich wird dies am besten als Austausch zwischen zwei Akteur:innen
gefasst. Damit wird nicht nur die Ubertragung von einer wissenstragenden Entitit zu
einer anderen Entitit bezeichnet, sondern auch die bedarfsorientierte Anpassung der
Wissensformen fiir neue Anwendungszusammenhinge. Multidirektionale Transfermo-
delle erweitern bidirektionale Modelle, indem sie zusitzliche Akteur:innen mit unter-
schiedlichen, eigenstindigen Rollen konzeptionell einbeziehen. Das kann bei Koopera-
tionszusammenschliissen oder Konsortien durch die Vielzahl beteiligter Akteur:innen
begriindet sein oder sich aus konzeptionell zusitzlich beriicksichtigten Rollen wie In-
termedidren ergeben. Multidirektionalitit kann sich allerdings auch aus der Notwen-
digkeit ergeben, weitere Akteur:innen und Stakeholder:innen aus den Sektoren Politik
und Gesellschaft konzeptionell zu beteiligen. Darum lasst sich dieses Transferverstind-
nis als (rekursives) Aushandlungs- oder Kooperationsmodell charakterisieren. Kollabora-
tive Transfermodelle bilden die Spezifika der Mode 3-Wissensgenese ab. Sie beriicksich-
tigen damit die aus dem koevolutioniren, kospezialisierenden, koexistierenden und ko-
opetitiven Charakter des Transferprozesses geborene Dynamik. Diese Modelle bleiben
notwendig abstrakt, weil sie antreten, einen komplexen Prozess zu modellieren. In Ab-
grenzung zu komplizierten Prozessen, die in logische Komponenten auflésbar und also
in den einzelnen Arbeitsschritten theoretisch beschreibbar sind, zeichnen sich komple-
xe Prozesse dadurch aus, dass sie nicht mehr in ihren Einzelteilen rekonstruiert werden
konnen (Johannsen 2021c, S. 20-21). Aus der Beschreibung des Transferprozesses und
des Transfergegenstands ergibt sich eine Typologie mit acht unterschiedlichen Transfer-
verstindnissen. Zitate aus der Literatur veranschaulichen das jeweils zugrunde gelegte
Transferverstindnis (Tabelle 2).

Diese Unterscheidung ist idealtypisch. Bei der Betrachtung von Transferprozessen
in der Praxis kénnen diese uneindeutig sein. Insbesondere ist es nicht in allen Fillen
moglich, zwischen wissens- und technologiezentrierten Transfergegenstinden zu dif-
ferenzieren. Wie die OECD (2005b, S. 53) es fiir den Umgang mit innovationsbezogenen
Daten empfiehlt, sollten Fille, die in mehr als eine Kategorie fallen, entsprechend klas-
sifiziert werden, um Fehldeutungen vorzubeugen. Wichtig ist zudem, dass sich aus der
zunehmenden Kompliziertheit oder Komplexitit keine Aussage iiber die Qualitit ablei-
ten lisst. Eine solche Einschitzung kann nur in Bezug auf den gewihlten Transferpfad
vorgenommen werden. So kann ein lineares, unidirektionales Transferverstindnis zwar
hinreichend erkliren, wie beispielsweise Patente oder Publikationen funktionieren. Die
Entwicklung und Implementierung neuer Produkte im Gesundheitswesen kann aber da-
mit nicht abgebildet werden, weil hier partizipative und kollaborative Ansitze erforder-
lich sind. Das haben Dugall et al. (2022) in einer studentischen Konzeption im Winterse-
mester 2020/21 an der Technischen Universitit Berlin (TU) am Beispiel eines bionischen
Sturzradars aufgezeigt.
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Tabelle 2: Typologie unterschiedlicher Transferverstindnisse mit Beispielen aus der Literatur

Wissenszentrierter Transfer

Technologiezentrierter Transfer

Unidirektionaler
Transfer

»Technology transfer is, at heart, the
transfer of technical knowledge —
expertise —from one organization
to another« (Goldhor und Lund 1983,
S.146).

»Transfer is the movement of tech-
nology via some type of channel:
person-to-person, group-to-group,
or organization-to-organization«
(Gibson und Smilor1991, S. 290).

Bidirektionaler

»[K]nowledge transfer is viewed as

»[T]he transfer of technological

Transfer the dynamic by-product of interac- knowledge is not a one-sided phe-
tions occurring between actors who nomenon, from fundamental re-
are trying to understand, name and search to industry, but a two-fold
acton reality« (Parent et al. 2007, process where the interference and
S.84). cumulative effect of information

from both parties provides solu-
tions and new insight with both an
epistemic and an economicimpact«
(Hameri1996, S.53).

Multidirek- »[W]e define [knowledge and tech- »[T]technology transfer<refer[s] to

tionaler Transfer

nology transfer] as the application
and sharing of scientific knowledge,
new discoveries and innovations be-
tween researchers from academic
and other research institutions and
the commercial sector. Research-
oriented institutions include uni-
versities, government laboratories,
research institutes or research hos-
pitals« (Gerbin und Drnovsek 2016,
S. 980).

processes or activities related to dif-
ferent types and forms of knowledge
flows and interactions, involving aca-
demicresearchers engaging with
external stake-holders such as busi-
nesses, policy-makers, practitioners,
and the general public« (Kitagawa
und Lightowler 2013, S. 2-3).

Kollaborativer
Transfer

»So erfordern Disziplinen iibergrei-
fende Kooperationen zur Bewalti-
gung GroRer gesellschaftlicher Her-
ausforderungen nach Auffassung des
Wissenschaftsrates institutionen-
und sektoreniibergreifende Ver-
biinde. Diese benétigen Methoden
und Konzepte, um nicht nur hetero-
gene Bestande wissenschaftlichen
Wissens in unterschiedlichen Dis-
ziplinen, sondern auch in der Praxis
gewonnenes Wissen zusammenzu-
fihren« (WR 2015b, S. 21).

»The collaborative model builds on
the KT [knowledge transfer] cycle,
which occurs within the context of
concurrent data collection and anal-
ysis. Early in the development of our
KT model, we articulated a research-
practice exchange thatincluded de-
veloping strong links through ongo-
ing dialogue; creating mechanisms
to integrate practice questions into
the research process; involving front-
line health-care providers as clini-
cal co-investigators; and providing
simultaneous feedback to practice

in real time throughout the project«
(Baumbusch et al. 2007, S. 26).
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Zusammenfassend lassen sich idealtypische Transferverstindnisse unterscheiden,
die jeweils im Kontext sich wandelnder Forderlogiken modellierbar sind. Weil Wissens-
und Technologietransfer als Mittel zur Erreichung immer komplexerer Ziele gilt - vom
Bereitstellen wissenschaftlicher Erkenntnisse iiber die Stirkung (nationaler) Wirt-
schaftssysteme bis zur Gestaltung von gesellschaftlichen Transformationsprozessen —,
wird auch das Transferverstindnis entsprechend erweitert. Trotz der Entwicklung bii-
Ren etablierte Transferverstindnisse ihre Giiltigkeit und ihr Erklirungspotential nicht
ein. Deswegen ist es wichtig, dass in Konstellationen mit mehreren Akteur:innen und
Stakeholder:innen eine Verstindigung iiber die verwendeten Begriffe stattfindet. Dieser
Arbeit liegt ein Verstindnis zugrunde, dass Transfer als Mittel zur innovationsbasierten
Bewiltigung gesellschaftlicher Herausforderungen betrachtet. Daraus ergibt sich ein
spezifisches Transferverstindnis mit besonderen Anforderungen.

2.3.4 Missions- und innovationsorientierter Transferbegriff

Diese Arbeit befasst sich mit Frage, durch welche komplementiren Qualifikationen das
disziplinire Studium in den Ingenieurwissenschaften zu erginzen ist, um gesellschaft-
lichen Herausforderungen zu begegnen und zugleich professionellen Anforderungen
neuer Beschiftigungsprofile in der (forschenden) Wirtschaft zu geniigen. Sie muss
darum aufzeigen, von welchem Transferverstindnis sie ausgeht, um im Anschluss
daran Kompetenzprofile zu entwickeln, die universitire Curriculumentwicklungen
informieren. Die Riickbindung der »ab 2014/2015 und zum Teil ab 2017« (Polt et al. 2021,
S.106) im politischen Diskurs auftretenden Missionsorientierung an die akademische
Ausbildung ist eine wichtige Weiche, um diese fiir die Zukunft gut aufzustellen und
die Beschiftigungsfihigkeit von Studierenden der Ingenieurwissenschaften durch
inter- und transdisziplinire, multifunktionale Methoden und Transferkompetenz
zu gewihrleisten. Im Anschluss an die bisherigen Uberlegungen zur Bedeutung von
missionsgeleiteten Innovationen, wird ein in Tabelle 3 ausgefithrtes innovations- und
missionsorientiertes Transferverstindnis vorgeschlagen.

Die Ausrichtung von Transfer auf Missionen, die mit transformativen Innovationen
erfullt werden sollen, ist erklirter politische Wille. Das angebrochene »Innovations-
jahrzehnt« (BReg 2021b, S. 20) verspricht einen mittel- und langfristigen Bedeutungs-
zuwachs dieses Ansatzes und verweist auf den Bedarf, Akteur:innen fiir kollaborative
Transferaktivititen aus- und weiterzubilden. Hier gilt es ungenutzte Potentiale in der
deutschen Transfer- und Forschungslandschaft zu heben (Sylla et al. 2017, S. 37). Dieses
Transferverstindnis ist im doppelten Sinne anspruchsvoll. Einerseits stellt es hohe
Anforderungen an den Transferprozess, anderseits ist es fiir die Beteiligten vorausset-
zungsreich. Das ist nicht trivial. Deshalb werden im Folgenden verschiedene Diskurse
betrachtet, die sich der Frage widmen, welche Fihigkeiten und Kompetenzen akade-
misch gebildete Fachkrifte brauchen, um komplexe Fragestellungen wissensbasiert
zu bearbeiten. Die Ergebnisse werden in einer Typologie transferrelevanter Kompe-
tenzelemente zusammengefasst und in der Praxis validiert. Dazu werden die Bedarfe
forschender Unternehmen aus ingenieurwissenschaftlichen Branchen den Kompetenz-
profilen von Wissenschaftler:innen gegeniibergestellt, um daraus Einsichten fir die
universitire Lehre und Curriculumentwicklung an Hochschulen zu gewinnen.
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Tabelle 3: Innovations- und missionsorientiertes Transferverstindnis

Annotation

Explikation

Relevanz

Die Losung komplexer Herausforderungen wie der Grand Challenges erfor-
dert ein Zusammenspiel heterogener Akteur:innen und Stakeholder:innen.
Die strategische Ausrichtung nationaler wie internationaler Forschungs- und
Innovationspolitiken auf Wissens- und Technologietransfer greift diese An-
forderungen auf. Im Handlungsfeld innovationszentrierter Forschung und
Entwicklung ist Transfer ein Schliisselbegriff, bleibt als Begriff aber klarungs-
bediirftig.

Ambivalenz

Dachbegriff

Konkretisierung

Diese Ambivalenz resultiert aus zwei Bedeutungsebenen des Begriffs. In sei-
ner allgemeinen Bedeutung handelt es sich um einen strategischen Dachbegriff.
Als solcher umfasst er unterschiedliche Anwendungszusammenhinge und
gewinnt Relevanz als normatives und forderpolitisches Konzept, in dem unter-
schiedliche Transferverstindnisse nebeneinanderstehen. Diese Transferver-
standnisse bestimmen sich durch theoretische und praktische Sachbeziige in
ihrer Anwendung in einem spezifischen Kontext.

Im Folgenden wird ein innovationsorientiertes und strategisch auf Missionen
ausgerichtetes Begriffsverstandnis vorgeschlagen.

Mission (Mission-
sorientierung)

Missionen sind politisch verhandelte, grofie, erreich- und messbare Ziele mit
gesellschaftlicher Reichweite.

Innovation

Notwendigkeit

Innovationen bezeichnen einen praktischen Integrationsprozess von Neuem mit
einer soziotechnischen Auswirkung. Innovationsorientierte Transferprozesse
sollen Innovationshandeln erméglichen. Transfer ist damit eine notwendige
Voraussetzung von Innovation, aber keine hinreichende.

Definition

Diese Arbeit begreift unter Transfer innovationsorientierte, auf Missionen
ausgerichtete, kollaborativ strukturierte Austauschprozesse, in denen wissen-
schaftliches Wissen in einer dynamischen, multidirektional-kollaborativen
Interaktion von Akteur:innen und Stakeholder:innen aus unterschiedlichen
gesellschaftlichen Subsystemen generiert wird und die durch Kospezialisie-
rung und Koevolution in der Kollaboration einen transformativen Beitrag zur
Lésung komplexer Herausforderungen leisten kénnen.

Prozess/Objekt

Transferprozesse basieren auf einem dauernden Austausch und der Genese
von (wissenschaftlichem) Wissen. Ihr Gegenstand ist methodisch gewonnenes
und iiberpriifbares Wissen mit Relevanz fiir Forschungs- und Innovationspro-
zesse in einem dynamischen Handlungsfeld.

multidirektional-
kollaborativ

Im multidirektional-kollaborativen Prozess tauschen sich die beteiligten Ak-
teur:innen und Stakeholder:innen wechselseitig und rekursiv miteinander
aus.
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Annotation

Explikation

intersektoral,
interorganisational’

Transfer bezeichnet einen sektoriibergreifenden Prozess unter Beteiligung von
Organisationen aus mindestens zwei unterschiedlichen gesellschaftlichen Sub-
systemen.

transformativ,
komplex,
Kospezialisierung,

Dieser Prozess ist sowohl im Hinblick auf die beteiligten Akteur:innen und
Stakeholder:innen als auch im Hinblick auf das Ergebnis transformativ. Im kom-
plex-dynamischen Handlungsfeld der Kollaboration erfolgt eine Kospezialisierung

Koevolution, und Koevolution der beteiligten Akteur:innen und Stakeholder:innen. Trans-
Emergenz ferprozesse sind potentiell emergent, d. h. im Ergebnis kann Transfer zu etwas
Neuem fiihren, das mehr ist als die Summe seiner Teile. Auf diesen Uberschuss
zieltinnovationsorientierter Transfer ab.
7 Transfer zwischen Organisationen ist an handelnde Individuen gebunden, wie Kapitel 3.2 zeigt.

Transferverstindnisse, die Wissensmanagementinnerhalb von Organisationen betreffen, werden

nicht betrachtet.
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3. Forschungsstand: Konzeption von Transferkompetenz

Transferkompetenz ist bisher weder in der Forschung noch in der Praxis ein eigenstindi-
ger Gegenstand. Um die fiir Transferhandeln erforderlichen Fihigkeiten und Kompeten-
zen auf dem aktuellen Stand der Forschung zu beschreiben, miissen verwandte Konzepte
und Beitrige einbezogen werden. Im Folgenden wird ein solcher Uberblick gegeben. Die
Zusammenfassung verschiedener Anforderungen ist nicht hinreichend, sondern muss
als Kompetenz konzipiert werden. Allerdings verbergen sich darin einige Schwierigkei-
ten, die sich aus der spezifischen Verfasstheit ergeben. Die theoretische Erérterung des
Begriffs Kompetenz zeigt sie auf und unterbreitet einen Vorschlag, wie Kompetenz zu ver-
stehen ist. Dazu werden wiederum verwandte Diskurse aufgegriffen und auf ihre Bei-
trige zum Thema befragt. Die Analyse erfolgt unter Rekurs auf Methoden der qualitati-
ven Sozialforschung und miindet in ein eigenes Verstindnis von Transferkompetenz. Die-
se setzt sich aus 14 Kompetenzelementen zusammen, die diese Arbeit und die folgenden
Studien strukturieren.

3.1 Zum Diskurs um Future Skills, transversale Kompetenzen
und professionelle Fahigkeiten

Wissens- und Technologietransfer ist essenziell fiir die Wettbewerbsfihigkeit und Zu-
kunftsfihigkeit nationaler Innovationssysteme und eine notwendige Bedingung, um
Losungen fir die grofRen gesellschaftlichen Herausforderungen zu finden. Im Kontext
der fortschreitenden Hybridisierung von Forschung, Politik und Wirtschaft sowie der
zunehmenden gesellschaftlichen Relevanz 6ffentlich finanzierter Forschung gewinnen
transdisziplinire und sektoriibergreifende Formate an Bedeutung. Diese Formate, die
wissenschaftliche, politische und wirtschaftliche Aktivititen integrieren, zielen darauf
ab, den Wissenstransfer und den Austausch zwischen Akteur:innen aus komplemen-
tiren gesellschaftlichen Funktionssystemen zu fordern (Ranga und Etzkowitz 2013;
Etzkowitz und Leydesdorff 2000; Etzkowitz et al. 1998). Damit gewinnen gesellschaft-
liche Akteur:innen mit ihren vielfiltigen Bedarfen an Bedeutung, weil ihnen eine Rolle
als Adressat:in, Impulsgeber:in und Stakeholder:innen in Forschungsprozessen bei-
gemessen wird (WR 2016). Mit dieser forschungspolitischen (Neu-)Ausrichtung stehen
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Forschungseinrichtungen auf organisationaler und Forschende auf individueller Ebene
vor der Herausforderung, ihr Handeln in neuartigen Architekturen auf diese Ziele
auszurichten. Eine solche Neuausrichtung ist nicht trivial, weil sie von den Handelnden
neue Fihigkeiten und Kompetenzen erfordert.

Wissenschafts- und forschungspolitisch driickt sich diese Entwicklung in Program-
men und Mafinahmen innerhalb der Forschungseinrichtungen aus, die darauf abheben,
die kulturell tradierte Trennung von Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft durch-
lissiger zu gestalten. Als Third Mission treibt die nationale Forschungspolitik die Insti-
tutionalisierung jener Aktivititen an den Hochschulen voran, die iiber Lehre und For-
schung hinausgehen. Dadurch riicken Transferaktivititen und Engagement mit zivilge-
sellschaftlichem Nutzen in den Fokus (Roessler et al. 2015; Zomer und Benneworth 2011;
Kriicken 2003). Exemplarisch dafiir steht das Plidoyer des Wissenschaftsrats (WR), die
Gegeniiberstellung von Grundlagenforschung und anwendungsorientierter Forschung
als iiberholt aufzufassen und den Transfergedanken durch eine stirkere Anwendungs-
orientierung und Praxisnihe in die Lehre einzubinden (WR 2022a, 2020). Damit wird ei-
ne Leerstelle in der deutschen Qualifizierungslandschaft adressiert, weil es bisher keine
hinreichenden, niedrigschwelligen Befihigungsinstrumente in Deutschland gibt (Sylla
etal. 2017, S. 37).

3.11  Verwandte Forschungsdiskurse

Gegenwirtig lassen sich unterschiedliche Diskurse in der Forschungslandschaft identi-
fizieren, die oftmals in einer theoretischen oder diszipliniren Tradition stehen und je-
weils eigene Schwerpunkte setzen. Fiir die deutsche Hochschullandschaft werden Quali-
fizierungsinhalte derzeit prominent unter dem Begrift Future Skills verhandelt. Synonym
verwendet wird der Begriff 21" Century Skills. Uberschneidungen gibt es zudem mit dem
Diskurs um Emerging Skills, der jedoch stirker von wirtschaftlichen Akteur:innen geprigt
wird, und Professional Skills (Gilbuena et al. 2015; Mohan et al. 2010). In allen Fillen geht
es insbesondere um solche Fihigkeiten, die aus Sicht der Forschung in den kommenden
Jahren in Kollaborationsprozessen wichtig werden (Kotsiou et al. 2022; Hoffmann et al.
2021; Ehlers 2020; Stifterverband und McKinsey 2019).

Ein weiterer Ansatz, der in den vergangenen zwei Jahrzehnten bedeutsam war, ist
das Konzept der Schliisselkompetenzen, das neben der disziplindren Ausbildung insbeson-
dere die Vorbereitung auf professionelle Aufgaben einbezieht. Auf diese Weise soll die
Befihigung zum Umgang mit hochemergenten Systemen, Organisationen und Situatio-
nen verstirkt adressiert werden (Ehlers 2020, S. VIII-IX). Dieser Ansatz steht in einem
engen Zusammenhang mit Ansitzen der schulischen und beruflichen Bildung. Das im
Rahmen des Definition and Selection of Competencies Project (DeSeCo) der OECD ab 1997 er-
arbeitete Verstindnis war insbesondere im deutschsprachigen Raum sehr einflussreich.
Das darin entwickelte, auf Roth (1976) zuriickgehende Kompetenzverstindnis von Wei-
nert (2002, 2001), liegt dem aktuell geltenden Hochschulqualifikationsrahmen zugrunde
(KMK 2017b; Wiek et al. 2011, S. 204; Wildt 2006, S. 8). Eng verwandt mit dem Konzept
der Schlisselkompetenzen ist auch das Konzept der Handlungskompetenzen (Bergen und
Santo 2018; Weinert 2001). Allerdings steht eine Aktualisierung hinsichtlich der neuen
Ziele der akademischen Ausbildung aus.
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Wichtige Entwicklungen gibt es im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Dieser
Strang hat sich in den vergangenen zwei Jahrzehnten aus dem Beschluss der UN entwi-
ckelt, die Jahre 2005 bis 2014 zur Weltdekade der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu
erkliren (UNESCO 2005, S. 25-31). Im Zentrum steht die Befihigung von Akteur:innen,
grofde gesellschaftliche Herausforderungen zu bewiltigen. Dabei konnen sowohl Indivi-
duen als auch Organisationen adressiert werden (Sass et al. 2020, S. 1). Forschungsan-
sdtze beschrinken sich hier weitestgehend auf den Diskurs zu Nachhaltigkeit (Ruesch-
Schweizer 2019; Barth et al. 2018; Heinrichs und Michelsen 2014; Rieckmann 2012, 2011;
Bormann und de Haan 2008). Gleichwohl ist dieser Strang fiir die Transferforschung und
-befihigung fruchtbar, da Ansitze in der Nachhaltigkeitsbildung ebenfalls von komple-
xen, systemischen Zusammenhingen ausgehen, die es zu gestalten gilt (de Haan 2008,
S.27-28). Eine Erginzung des Ansatzes um die analytische Perspektive der Quadruple
Helix (Carayannis und Campbell 2012, 2009) verspricht eine produktive Weiterfithrung.

Verwandte Entwicklungen lassen sich auch am Diskurs um Transdisziplinaritit auf-
zeigen. Dabei geht es um die Wissensgenese, die nicht allein auf das System Wissen-
schaft fokussiert, sondern Akteur:innen aus der Praxis einbezieht (Schneidewind 2015,
S. 89-90; Gibbons et al. 1994, S. VII). Das Ziel besteht darin, belastbare Losungsansitze
fiir aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen zu finden (Philipp und Schmobhl 2021,
S.17; Gibbs 2017b; Mittelstrafd 2005, S. 19-21). Darin besteht eine enge Verwandtschaft
zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (WR 2015b, S. 8). Etwa um die Jahrtausend-
wende entstand das Konzept der Transformativen Wissenschaften als eingreifender Ansatz
(Schneidewind und Wissel 2015). Auch sie sind eine Reaktion auf die gesellschaftlichen
Herausforderungen und den damit einhergehenden notwendigen Wandel (Di Giulio und
Defila 2018, S. 11; WR 2015b, S. 27; Schneidewind und Singer-Brodowski 2013; WBGU
2011, S. 342—343). Damit beziehen sie sich auf die Vorstellung eines Paradigmenwechsels
(Kuhn 1996) und aktualisieren Gedanken, die Polanyi (1978) zu politischen und 6konomi-
schen Urspriingen von Gesellschaften und Wirtschaftssystemen vorgelegt hat.

3.1.2 Kompetenzorientierung in der praktischen Umsetzung

Bisher gibt es an Hochschulen und wissenschaftlichen Einrichtungen keine Lehrangebo-
te oder Qualifizierungsformate, die auf einem weiten Transferverstindnis basieren. In
der Tradition der Umsetzung von zivilen Schliisseltechnologien und des anwendungs-
orientierten Technologietransfers in die Wirtschaft dominiert ein enges Verstindnis
von Transfer. Dabei steht die Verwertung auf etablierten Pfaden wie durch Patente und
Lizenzen oder Ausgriindungen im Zentrum. Qualifizierungen erfolgen dabei in der
Regel mit traditionellen pidagogischen Ansitzen, die ihre Schwerpunkte auf Frontalun-
terricht und im Rahmen von Studienangeboten auf Priiffungen am Semesterende legen.
Diese haben sich als nicht zielfithrend erwiesen, weil sie auf die unteren Bloon’schen
Lernzieltaxonomien Wissen und Verstehen ausgerichtet bleiben (Christie und Graaft
2017, S. 8; Bloom et al. 1956, S. 62, 89—90). Um Personen fiir Transferaktivititen zu
befihigen, sind diese Taxonomiestufen nicht hinreichend. Es braucht zusitzlich eine
Kompetenzorientierung. Diese bemisst sich an einer erweiterten kognitiven Aktivie-
rung der Lernenden. Dazu bedarf es Lehr- und Lernmethoden, die auf eine vertiefte
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand auf eine Weise abheben, dass Lernende
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sich Wissen erschliefen und Widerspriiche oder Spannungsverhiltnisse aktiv in eine
begriindete Position iiberfithren (Hahn-Laudenberg 2022, S. 548). Politisch und theore-
tisch hat sich diese Einsicht durchgesetzt (WR 2022a; Sander 2022; Schaper 2012). Eine
praktische Umsetzung mit einem Transferfokus steht indes aus.

3.2 Kompetenz als Begriff

In den Erziehungswissenschaften fand der Kompetenzbegriff schon frith Eingang in die
Diskussion. Die deutsche Debatte hat Heinrich Roth (1976) gepragt. Er schlug vor,

Miindigkeit [..] als Kompetenz zu interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sin-
ne: a) als Selbstkompetenz (self-competence), d. h. als Fahigkeit, fiir sich selbst ver-
antwortlich handeln zu kénnen, b) als Sachkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fiir Sach-
bereiche urteils- und handlungsfihig und damit zustandig sein zu kénnen, und ¢) als
Sozialkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevan-
te Sach- und Sozialbereiche urteils- und handlungsfihig und also ebenfalls zustindig
sein zu konnen (Roth 1976, S.180).

Mit seiner normativen Ausrichtung auf Miindigkeit steht dieses Verstindnis in der Tra-
dition der Aufklirung und der kritischen Gesellschaftstheorie (Adorno 1971; Kant 1968a).
Der Kompetenzerwerb ist damit auf die Personlichkeitsentwicklung eines Menschen un-
ter Beriicksichtigung der gesellschaftlichen Vermittlung bezogen. Auf diese Vermittlung
ist so auch die Ausbildung von fachlichen Fahigkeiten bezogen, die nicht isoliert, son-
dern in einem lebensweltlichen, praktischen Zusammenhang betrachtet werden. Hier
setzt die neuere Debatte iiber die Kompetenzorientierung an.

Im deutschsprachigen Raum wurde die neuere Auseinandersetzung mit dem Kom-
petenzbegriff ausgeldst von der PISA-Studie im Jahr 2000, die eine breite Resonanz in
der offentlichen Wahrnehmung fand. Darin wird der »Bewihrung von Kompetenzen
in authentischen Anwendungssituationen besondere Bedeutung« (Baumert et al. 2001,
S.19) zugemessen. Das schlechte Abschneiden im internationalen Vergleich allerdings
veranlasste die deutsche Bildungspolitik zu handeln. Zunichst wurde ein nur etwa ei-
ne Seite umfassender Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) verabschiedet, der
die Vereinbarung von Bildungsstandards zur Sicherung von Qualitit und Innovation vorsieht
- noch ohne expliziten Rekurs auf Kompetenzen (KMK 2002). Diesen Beschluss nahm
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) zum Anlass, seinerseits na-
tionale Bildungsstandards auszuarbeiten. Dazu beauftragte es das Deutsche Institut fiir
Internationale Pidagogische Forschung (DIPF) unter der Leitung von Eckhard Klieme,
ein Gutachten zu erstellen, das in der Folge als Klieme-Expertise bekannt und von der KMK
und dem BMBF gemeinsam veroffentlicht wurde (Klieme et al. 2003). Auf der Grundlage
dieser Expertise wandelte sich das Kompetenzverstindnis. Kompetenzen heben seither
in Anniherung an die berufliche Bildung' auf Leistungsdispositionen in fachlichen Do-

1 In der Berufsbildung wird im Anschluss an Roth (1976) Handlungskompetenz im Zusammenwir-
ken von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz diskutiert und bietet damit Anknipfungs-
punkte fir die Hochschulbildung (Wildt 2006, S. 8).
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minen ab. Diese wiederum stiitzen sich auf Kompetenzmodelle, die nach Kompetenz-
bereichen und Stufen von Kompetenzen differenziert sind und empirisch mit Hilfe von
standardisierten Tests tiberpriifbar sein sollen (Klieme et al. 2003, S. 22).

Die Schwerpunkte auf der »dominenspezifische[n] Kompetenzentwicklung« (KMK
2017b, S. 3) und der Quantifizierbarkeit sind wohl dem Umstand geschuldet, dass Kom-
petenzen in dieser bildungspolitischen Debatte als Ziel von schulischem Unterricht
ausgegeben werden. Sander (2022, S. 125) vermutet, dass eine Problematisierung der
Wissensdominen in Form des bestehenden Ficherkanons einen kurzfristigen Erfolg in
Frage gestellt hitte. Um schnell Ergebnisse als Reaktion auf den sogenannten »PISA-
Schock« vorweisen zu kénnen, wurde bildungspolitisch eine Verengung des Kompe-
tenzverstindnisses in Kauf genommen, die sich itber den Deutschen sowie den Euro-
piischen Qualifikationsrahmen® bis in den aktuellen Hochschulqualifikationsrahmen
fortschreibt. Hochschulbildung zielt — auch in der Tradition disziplinir organisierter
Wissenschaften — auf dominenspezifische Kompetenzentwicklung, die insbesondere
zur diszipliniren Wissensgenerierung in fachspezifischen Kontexten befihigen soll
(KMK 2017b, S. 3; Sander 2013, S. 104-107; Klieme et al. 2003, S. 25-26).

Obwohl Klieme et al. (2003) Disziplinen und Wissensdominen verhaftet bleiben,
deuten sie vorsichtig auf neue Wege jenseits der etablierten Pfade hin. Das ist insofern
bemerkenswert, als die fiir das Kompetenzverstindnis in der deutschen Bildungs-
landschaft mafigebliche Klieme-Expertise sich explizit auf die Arbeiten des Lern- und
Entwicklungspsychologen Franz E. Weinert bezieht, seine in ihrer Wirkung nicht zu
iiberschitzende Definition jedoch auf »Weinert vor dem Komma« (Dickel 2011, S. 10)
verkiirzt. Damit werden kognitive Voraussetzungen als Problemlésungskompetenz
hervorgehoben, psychomotorische und affektive Dimensionen hingegen vernachlis-
sigt. Weinert (2002, S. 27—28) selbst versteht unter Kompetenzen individuelle kognitive
Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie eine hinreichende Bereitschaft, um in variierenden
Zusammenhingen Probleme zu lésen.

Dieses Verstindnis ist auch deshalb so wirkmichtig, weil Weinert, wie nachfolgend
gezeigt wird, die Dimensionen von Roth (1976) mit einem Kompetenzverstindnis zu-
sammenfiithrt, wie es seit der griechischen Antike durch die Trias Kérper, Seele und Geist
begriindet und in den Jahren der deutschen Aufklirung von Johann Heinrich Pestalozzi
als Pidagogik ausgearbeitet wurde. Mit ihm sind diese Dimensionen als Kopf, Herz und
Hand verbunden (Osterwalder 2008, S. 55-56).% In einer zeitgendssischeren Formulie-
rung lisst sich von Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten sprechen, die sich als Kennen,
Wollen und Kénnen ausdriicken (Ferrari 2016, S. 34; Euler und Hahn 2007, S. 78). Dieses
Verstindnis informiert auch die 1997 begonnene, PISA-begleitende Studie Definition and
Selection of Competencies der OECD, an der auch Weinert mitgewirkt hat und auf die er

2 Der Deutsche Qualifikationsrahmen ist die nationale Umsetzung des Europdischen Qualifikati-
onsrahmens, der eine Vergleichbarkeit der Bildungsabschlisse gewahrleisten soll und auf den drei
hochsten Niveaus den im Zuge der Bologna-Reform definierten Hochschulabschlissen entspricht
(B-L-KS DQR et al. 2013; AK DQR 2011).

3 Zur werkgeschichtlichen Bedeutung und zu theoretischen Beziigen der Trias Kopf, Hand und Herz
bei Pestalozzi vgl. Osterwalder (1992).
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sich explizit bezieht. Mit dem Bezug auf Weinert ist darum ein breites und fiir die ter-
tidre sowie quartire Bildung fruchtbares Kompetenzverstindnis zugrunde gelegt, das
anschlussfihig an die bildungspolitische Diskussion bleibt. Weil Kompetenz »mehr als
nur Wissen und kognitive Fihigkeiten« ist, nimlich »kognitive Fihigkeiten, Einstellun-
gen und Verhaltensweisen« (OECD 20054, S. 6), eignet sich das Verstindnis von Weinert
als mediierender Bezugspunkt im Diskurs (Ruesch-Schweizer 2019).

3.2.1 Kompetenzbegriff

Der Begriff Kompetenz ist klirungsbediirftig (Cruz et al. 2020, S. 737; Wiek et al. 2011,
S. 204; Lichtenberg et al. 2007, S. 475; Le Deist und Winterton 2005, S. 28). Grundsitz-
lich hebt das Kompetenzverstindnis auf eine Handlungsdisposition ab, d. h. eine kom-
petente Person kann in einem spezifischen Kontext zielgerichtet handeln (Ehlers 2020,
S. 212; Baier 2019, S. 63; Bartosch 2019, S. 7; Krainer und Lerchster 2015, S. 95; Rieckmann
2012, S. 129; Euler und Hahn 2007, S. 79; Wildt 2006, S. 7; Le Deist und Winterton 2005,
S. 27). Damit von Kompetenz gesprochen werden kann, muss ein Vermogen zielgerich-
tet, fundiert und intendiert abgerufen werden. Damit schlieft diese Arbeit an das Kom-
petenzverstindnis von Weinert (2002, S. 27-28) an, der

unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten [versteht], um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten[,] um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen.

Diese Definition ist sehr dicht. Deshalb werden nacheinander die einzelnen Aspekte be-
trachtet. Zunichst spezifiziert Weinert natiirliche Personen als Trager:innen von Kom-
petenzen. Nicht beriicksichtigt sind juristische Personen wie Organisationen.* Das ist
wichtig, weil auf diese Weise kognitive und psychische Voraussetzungen thematisiert
werden kénnen. Inhaltlich ist eine Person dann kompetent, wenn sie ein begrenztes Pro-
blem in unterschiedlichen Zusammenhingen 16sen kann. Es geht also um variabel kom-
plexe und nicht nach einem vorgegebenen Schema reproduzierbare Aktivititen. Formal
spielen dabei kognitive, affektive (die Motivation, den Willen, das Soziale und das Ethi-
sche betreffende) sowie psychomotorische Aspekte ineinander. Diese Aspekte lassen sich
als Triade visualisieren.

4 Der Begriff lasst sich grundsatzlich auch auf Organisationen anwenden. Da es dabei um den stra-
tegischen Aufbau organisationaler Kapazititen geht und auch bei interorganisationaler Zusam-
menarbeit Individuen diese Prozesse gestalten, wird diese spezifische Perspektive in dieser Arbeit
nicht gesondert betrachtet.
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Abbildung 10: Kompetenztriade

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Ferrari

(2016, S. 36) sowie Euler und Hahn (2007, S. 78)

Wissen oder Kognition verweist auf kognitive Prozesse und die Verfiigbarkeit von
sach- und fachspezifischen Wissensressourcen. Einstellungen oder Affektion beschreibt
ein zugrunde liegendes Werteschema, an dem einzelne Handlungen ausgerichtet und
gemessen werden. Fertigkeit oder Psychomotorik schlief3lich bezeichnet das Vermogen,
theoretische Handlungszusammenhinge in einer materiellen Praxis intentional zu rea-
lisieren.

Wissen [Herv. d. Verf] wandelt sich dadurch gleichzeitig von einem blofden Besitz zu
einer komplexen Fihigkeit, das eigene Denken und Handeln nicht langer an person-
lichen, sondern an geteilten Glitekriterien zu orientieren. Die Orientierung an den
Anforderungen von Arbeitsmarkt und Gesellschaft wird dabei erweitert und durch-
formt durch die Férderung und Begleitung der Individuierung, d. h. Selbstwerdung
(Arnold 2020, S. 284).

[Hier] wird eine bestimmte Einstellung [Herv. d. Verf] beziehungsweise affektive
Haltung gegeniiber Sachen, in der Beziehung zu anderen Menschen oder gegeniiber
Facetten der eigenen Person eingenommen. Diese Gegenstidnde des Wertens werden
beispielsweise unter moralischen, dsthetischen oder Niitzlichkeitskriterien als eher
wertvoll oder wertlos beurteilt. Die Einstellungen kénnen ebenfalls unterschiedliche
Auspragungen besitzen, wobei sich im Hinblick auf die Kompetenzbereiche verschie-
dene sprachliche Bezeichnungen anbieten (Euler und Hahn 2007, S.134).

Handlungen sind aber mehr als Fertigkeiten [Herv. d. Verf], es sind zielgerichtete,
in ihrem inneren Aufbau verstandene Vollziige, die ein fassbares Ergebnis erzeugen
(Aebli 2006, S.182).
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Diese drei Dimensionen sollen in variablen Situationen zusammenspielen kénnen.
Kompetenzen sind kontextualisiert und inhalts-, aufgaben- und bedarfsspezifische
Leistungsdispositionen (Weinert 2001, S. 59). Dies wird sich in der (auch normativen)
Bestimmung der Kompetenzen fiir missions- und innovationsorientierten Transfer wi-
derspiegeln. In engem Zusammenhang damit steht der Zweck. Kompetenzen befihigen
zur Problemldsung. Probleme konnen einfach oder komplex sein, in jedem Fall sind
sie begrenzt und ihre Lsung ist voraussetzungsreich. Sie erfordert die Kenntnis des
Sachbereichs und die Abgrenzung von unwesentlichen Aspekten. Dabei ist Letzteres
bei komplexen und systemisch eingebundenen Problemkonstellationen alles andere
als trivial. Die Problemldsung erfordert zudem das Vermégen, reflexiv und verant-
wortlich zu handeln. Dabei erfolgt eine »Selbstpriifung« (Roth 1976, S.587), die auf
theoretisch erworbene und praktisch erfahrene Werte bezogen wird, als Grundlage
selbstbestimmten Handelns (Roth 1976, S. 539-588). Implizit verweist die Priifung be-
reits auf soziale, gesellschaftliche und politische Dimensionen. Explizit geht es dabei
um »soziale Handlungsfihigkeit, soziale Intelligenz [und] soziale Fihigkeiten« (Roth
1976, S. 314). Die drei Dimensionen lassen sich in ein Verhiltnis zum Kompetenzmodell
setzen, wie es im expliziten Rekurs auf Roth (1976) im Hochschulqualifikationsrahmen
als Ziel akademischer Ausbildung genannt wird.

Abbildung 11: Kompetenzmodell

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Roth (1976,
S.180) und KMK (2017b, S. 4)

Zunichst ist anzumerken, dass es sich bei der Aufteilung um eine kiinstliche Unter-
scheidung spezifischer Kompetenzarten handelt. Die einzelnen Bereiche gehen inein-
ander auf und erginzen sich (Roth 1976, S. 180-181). Das gilt insbesondere fiir die Me-
thodenkompetenz, die aus diesem Grund bei Roth nicht separat ausgefiihrt, sondern als
Teil der jeweils anderen Kompetenzen integriert ist. Dies gilt auch fiir den Hochschul-
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qualifikationsrahmen. Darin werden methodische Aspekte — wie auch bei Roth (1976,
S. 181-184) — unter Verweis auf die Taxonomie von Bloom et al. (1956), die unterschied-
liche Kompetenzstufen beschreibt, integriert. Methodenkompetenz ist ein Synonym fiir
die zielgerichtete und planvolle Anwendung von Wissen (KMK 2007, S. 11, 2005, S. 5).°

In diesem Verstindnis bezeichnet Fachkompetenz die Bereitschaft und das Vermo-
gen, unter Rekurs auf fachliches Wissen Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachlich
fundiert, methodisch und eigenstindig zu bearbeiten und zu beurteilen. Sozialkompe-
tenz bezeichnet die Bereitschaft und das Vermogen, soziale Beziehungen wertebasiert
zu gestalten. Eine besondere Rolle spielen dabei kommunikative und kooperative Anfor-
derungen in der Zusammenarbeit mit anderen (interpersonelle Kompetenz) sowie das
Vermogen, konkrete Prozesse auf gesellschaftliche Zusammenhinge zu beziehen. Selbst-
kompetenz schlieRlich bezeichnet die Bereitschaft und das Vermdgen, das eigene Handeln
und den Einsatz von Ressourcen, Motivlagen, Werten und der Selbstorganisation zu re-
flektieren und wertebasiert zu beurteilen (Wiek et al. 2011, S. 211; KMK 2007, S. 11; Wildt
2006, S. 8; Roth 1976, S. 314).

Soverstanden kann der Begriff Kompetenz in eine Kompetenzmatrix itberfithrt wer-
den, die es erlaubt, beobachtbare Manifestationen kompetenten Verhaltens zu beschrei-
ben und zu klassifizieren. Dies ist hier beispielhaft, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit
aufgeschliisselt:

Tabelle 4: Bestandteile des Kompetenzbegriffs als Matrix (mit exemplarischen Inhalten)

Fachkompetenz

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Kognition

Kenntnis und Beurtei-
lung fachlicher Inhalte

Kenntnis des Ablaufs
von Gesprachen, rele-
vanter Methoden und
Techniken

Kenntnis von Doku-
mentations- und Lern-
techniken sowie der
Informationsbeschaf-
fung

Psychomotorik

Fallbezogene Entwick-
lung und Umsetzung
einer Handlungsabfolge

Zielgruppengerechte
Informationsaufberei-
tung, Prasentation und

Handlungen umset-
zen, Gesprache fithren
und situationsadaquat

Cesprachsfithrung auftreten
Affektion Einbezug von Konse- Vermitteln von Diffe- Reflexion eigener Wer-
quenzen unter Berlick- renzen und Werten te und Offenheit, sich
sichtigung normativer unter Einbezug diverser mit abweichenden
Kriterien Perspektiven Einstellungen auseinan-
derzusetzen
5 Die eigenstindige Nennung von Methodenkompetenz ist wohl auf den Strukturkonservatismus

in der Bildungspolitik zuriickzufithren (KMK 2005, S. 5).
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In der Kompetenzmatrix sind die einzelnen Klassifikationen nicht immer trenn-
scharf. Beispielsweise ist zielgruppengerechte Gesprichsfithrung (Psychomotorik/
Sozialkompetenz) nicht klar von der Fahigkeit, Gesprache zu fithren (Psychomotorik/
Selbstkompetenz), zu unterscheiden. Wird von einer beobachtbaren Handlung aus-
gegangen, dann ergibt sich die Unterscheidung nur dufierlich als ein Unterschied der
Perspektive. Dennoch vermittelt die Matrix ein holistisches Bild des Kompetenzbegrifts
und beugt damit verkiirzten Verstindnissen vor. Im Folgenden werden verwandte
Kompetenzverstindnisse vorgestellt und diese im Anschluss vom Qualifikationsbegrift
abgegrenzt.

3.2.2 Von Handlungs-, Schliissel-, Gestaltungs- und Metakompetenz
zur Transferkompetenz

Die Anforderungen an Akteur:innen und Stakeholder:innen, iiberfachliche Kompeten-
zen auszubilden, wurde vielfach aufgegriffen und konzeptionell an den Kompetenzbe-
griff angeschlossen. Aus verwandten Forschungsdiskursen sind somit begrifflich abge-
grenzte Vorschlige erwachsen, wie diese neuen Anforderungen kompetenzorientiert zu
fassen und umzusetzen sind. Sie unterscheiden sich nicht grundsitzlich vom in dieser
Arbeit zugrunde gelegten Kompetenzverstindnis. Vielmehr setzen sie eigene Akzente.
Diese Akzente kénnen durch einen konzeptionellen Schwerpunkt wie im Fall der Hand-
lungskompetenz oder durch das Anwendungsfeld wie im Fall der Schliisselkompeten-
zen begriindet sein. Insgesamt ist festzustellen, dass die verschiedenen Verstindnisse
an Trennschirfe vermissen lassen (Le Deist und Winterton 2005, S. 33). Dies wird nun
an drei Ansitzen aufgezeigt, um im Anschluss einen Vorschlag fiir ein Transferkompe-
tenzverstindnis zu unterbreiten.

Der Begrift Handlungskompetenz wurde in Anlehnung an Handlungsfihigkeit Anfang
der 1970er Jahre von Volpert (1974, S. 41-56) im Zusammenhang mit einem von ihm ent-
wickelten Handlungsmodell eingefiihrt. Von Beginn an hebt Handlungskompetenz auf
die Wirkung von Handlungen ab und ist outcome-orientiert. Diese Konnotation hat sich
erhalten. Handlungskompetenz fasst die Kompetenzarten zusammen, indem sie auf ein
gemeinsames Ergebnis ausgerichtet werden. Von Handlungskompetenz kann also ge-
sprochen werden, wenn Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz situativ zu-
sammenwirken (Wildt 2006, S. 8). Dies umfasst auch die Dimensionen Kognition, Psy-
chomotorik und Affektion (Weinert 2002, S. 28, 2001, S. 61). Die KMK schligt vor, Hand-
lungskompetenz zu verstehen »als die Bereitschaft und Befihigung des Einzelnen, sich
in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht so-
wie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten« (KMK 2021, S. 15, 2017a, S. 15).
Wihrend die Definition der KMK einen Abstraktionsgrad wahrt, der das Anwendungs-
feld weit offenhilt, finden sich in der beruflichen Praxis oftmals spezifischere Verstind-
nisse, die weniger von der Befihigung zur Losung komplexer Probleme in variablen Si-
tuationen ausgehen, als vielmehr ihren Ausgang bei den spezifischen betrieblichen An-
forderungen nehmen (Bartscher und Nissen 2018, S. 1). Im Diskurs zu Handlungskom-
petenz bildet die Konkretion der betriebswirtschaftlichen Perspektive die Ausnahme.
Die Vielfalt moglicher Situationen, in denen Handlungskompetenz relevant ist, zeigt
sich bereits am Plural, wenn regelmif3ig von Handlungskompetenzen die Rede ist (Krai-
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ner und Lerchster 2015, S. 95; Heyse 2014, S. 202; Weinert 2002, S. 28). Der Begriff spe-
zifiziert den allgemeinen Kompetenzbegriff zwar hinsichtlich einer gewiinschten Wir-
kung des Handelns. Mit Eintritt dieser Wirkung gilt sie als »erfolgreich[e]« (Heyse 2014,
S. 202; Weinert 2002, S. 28) Handlung. Dariiber hinaus aber leidet der Begriff an fehlen-
der Schirfe.

Das Konzept der Schliisselkompetenzen — von Beginn an als Mehrzahl relevanter Kom-
petenzen — ist der Versuch, dieser fehlenden Schirfe zu begegnen. Allerdings sind auch
die Schliisselkompetenzen aus der beruflichen Bildung hervorgegangen. Dort wurden
sie im deutschen Diskurs ab den 1970er Jahren zunichst als Schliisselqualifikationen ver-
handelt. In vielen Punkten spiegeln heutige Debatten Fragen der damaligen Bildungs-
politik wider. Auch die Schliisselqualifikationen waren ein Versuch, auf den technischen
Wandel und die Auswirkungen auf die Arbeitsorganisation zu reagieren, aus denen wie-
derum neue Anforderungen an die Beschiftigten folgten (Bunk et al. 1991, S. 365). Dabei
weisen die Schliisselqualifikationen bereits auf die Schliisselkompetenzen voraus, wenn
sie als

solche Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten [bestimmt werden], welche nicht un-
mittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen Tatigkei-
ten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fiir eine grofie Zahl von Positionen und
Funktionen als alternative Optionen zum gleichen Zeitpunkt, und b) die Eignung fiir
die Bewiltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anfor-
derungen im Laufe des Lebens (Mertens 1974, S. 40).

Damit nimmt Mertens (1974) bereits wichtige Elemente des Kompetenzbegriffs von Wei-
nert (2002) vorweg, der seinen Begriff im Anschluss an die PISA-Studien (Programme for
International Student Assessment-Studien) der OECD entwickelte, um Leistungen im Bil-
dungssektor und insbesondere im schulischen Bereich ganzheitlich(er) zu erfassen. Eine
Konkretion erfuhr der Begriff im ebenfalls von der OECD angestofRenen Programm Defi-
nition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo). Dieses
internationale und interdisziplinire Forschungsvorhaben stand vor der Herausforde-
rung, allgemeingiiltige individuelle Schliisselkompetenzen aus der Perspektive lebens-
langen Lernens zu identifizieren (Rychen 2001, S. 2). Im Ergebnis wurden drei Katego-
rien erarbeitet.
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Abbildung 12: Schliisselkompetenzen nach Kategorien

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an die OECD
(20054, S. 7)

Um den Anforderungen einer sich wandelnden Gesellschaft gewachsen zu bleiben,
sollten Individuen in drei Kategorien kompetent sein. Erstens sollten sie verschiede-
ne Medien, Hilfsmittel oder Werkzeuge (Tools) wirksam nutzen kénnen und dabei ins-
besondere reflektiert mit Informationstechnologien und Sprache umgehen und diese
ggf. fir ihre Zwecke adaptieren konnen. Zweitens sollten sie interkulturell kompetent
sein, um in einer entgrenzten Welt mit (sozial) heterogenen Gruppen handlungsfihig
zu sein, und drittens ihr eigenes Handeln in gréfRere Zusammenhinge stellen kénnen,
um Verantwortung fiir ihre Lebensgestaltung zu iibernehmen und eigenstindig zu han-
deln (OECD 20054, S. 7). Dieses Verstindnis schlief3t an den Kompetenzbegriff an, der
erfolgreiches Handeln in variierenden Situationen mit komplexen Anforderungen un-
ter Aktivierung kognitiver, psychomotorischer und affektiver Ressourcen zugrunde legt
(OECD 20054, S. 6; Weinert 2001, S. 60). Die Ergebnisse des DeSeCo-Vorhabens begriin-
den das heute international dominierende Verstindnis von Schliisselkompetenzen (Bai-
er 2019, S. 66). Aufgegriffen wurde das Konzept der Schliisselkompetenzen auch im eu-
ropdischen Referenzrahmen, der Schliisselkompetenzen als »diejenigen Kompetenzen,
die alle Menschen fiir ihre persénliche Entfaltung, soziale Integration, Biirgersinn und
Beschiftigung benotigen« (EP und ER 2006, S.13), zum strategischen Ziel der natio-
nalen Bildungssysteme erklirt. Damit geht ein multifunktionales und transdisziplini-
res Verstindnis einher, welches das Konzept auch fiir den Umgang mit gesellschaftli-
chen Herausforderungen interessant macht (Weinert 2001, S. 52). Es tiberrascht darum
nicht, dass die Nachhaltigkeitswissenschaften, die sich um die Jahrtausendwende als
Disziplin etablierten, das Konzept aufgriffen und als Schliisselkompetenzen einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung weiterentwickelten (Rieckmann 2012, 2011, 2010; Kates et al.
2001). Wenngleich auch diese Ausrichtung auf Fragen der Nachhaltigkeit keine Einigkeit
brachte, welche Kompetenzen nunmehr relevanter sind, so wurde doch eine zunehmen-
de Bedeutung des Umgangs mit komplexen Frage- und Problemstellungen erkannt. Als
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erste einer Auswahl von finf Schliisselkompetenzen nennen Wiek et al. (2011, S. 205) ein
Verstindnis des Zusammenhangs in Systemen. Neben ethischen und interpersonellen
Kompetenzen heben sie Antizipations- und Strategiekompetenz hervor. Insbesondere
diese beiden letzten verweisen bereits auf zielgerichtetes, gestaltendes Handeln. Hand-
lungskompetenz in diesem Sinne weitergedacht hat de Haan (2006) und dafiir den Be-
griff Gestaltungskompetenz gepragt. Damit

wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen Uber nachhaltige Entwicklung anwenden und
Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kdnnen. Das heifdt, aus Gegen-
wartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen tiber 6kologische, 6konomi-
sche und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhédngigkeit ziehen und dar-
auf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich
und politisch umsetzen zu kdnnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse
verwirklichen lassen (de Haan 2008, S. 30).

Mit dieser »Verinderungsbereitschaft und Vorwirtsgewandtheit, die derzeit gegebenen
Situationen in andere, neue und bisher nicht bekannte Zukunftsvorstellungen weiter-
zuentwickeln und diese gestalterisch anzugehen« (Ehlers 2020, S. 89), gewinnen die auf
Gestaltung ausgerichteten Schliisselkompetenzen auch fiir missions- und innovations-
orientierte Transferaktivititen an Bedeutung.

In der Literatur wird dieses Zusammenspiel unterschiedlicher Kompetenzen teil-
weise unter dem Begriff Metakompetenz verhandelt (Le Deist und Winterton 2005, S. 39;
Weinert 2001, S. 60). In dieser Perspektive sind die betrachteten Kompetenzen ihrem
spezifischen Anwendungskontext enthoben. Das Prifix meta- zeigt an, dass die zugrun-
de liegenden Kompetenzen zusammengefasst werden. Damit dhnelt dieses Verstindnis
den transversalen Kompetenzen, die ebenfalls als iibergreifende Kompetenzen verstan-
den werden (OECD 2005a, S. 9). Transversal sind sie deshalb, weil sie fiir alle Menschen
gleichermafien relevant sind (Scharnhorst 2021, S. 18). Daneben gibt es aber noch ein
weiteres Verstindnis des Begriffs. In seiner reflexiven Bedeutung verweist er auf das
Vermogen, die eigenen Kompetenzen zum Gegenstand persénlicher Kontemplation zu
machen. Uber die Reflexion hinausgehend z3hlt dazu auch die Fihigkeit, die eigenen
Kompetenzen zu aktivieren und einzusetzen, um ein Ziel zu erreichen (Le Deist und
Winterton 2005, S. 39; Weinert 2001, S. 63). In diesem Verstindnis unterscheiden sich
Metakompetenzen von anderen Kompetenzen dadurch, dass sie auf einer anderen Ebe-
ne greifen (Cheetham und Chivers 1998, S. 268; Brown 1993, S. 32).

Im Anschluss an die unterschiedlichen Kompetenzkonzeptionen wird in dieser
Arbeit der Begriff Transferkompetenz vorgeschlagen, um die spezifischen Anforderungen
theoretisch zu begreifen und konzeptionell zu erfassen, iiber die Akteur:innen und
Stakeholder:innen in missions- und innovationsorientierten Transferaktivitaten verfii-
gen sollten. Insofern stellt Transferkompetenz eine Verengung der skizzierten Diskurse
und Konzepte dar, weil sie spezifisch auf konkrete Konstellationen kollaborativer Zu-
sammenarbeit zugeschnitten werden. Zunichst wird der Kompetenzbegriff vom Begrift
der Qualifikation abgegrenzt und im Anschluss als ein nicht abgeschlossener, holisti-
scher Ansatz konzipiert. Dazu wird Transferkompetenz in Elemente gegliedert, die

n
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jeweils unterschiedliche Aspekte beschreiben. Diese lassen sich dann operationalisieren
und in Fragestellungen fiir die weitergehende Forschung tibersetzen.

3.2.3 Abgrenzung vom Qualifikationsbegriff

In Fragen der Befihigung gibt es keine einheitliche Terminologie. Wie bereits im Zu-
sammenhang mit den Schliisselqualifikationen und -kompetenzen angemerkt wurde,
hebt sich in der deutschen Tradition der Kompetenzbegriff durch einen holistischeren
Ansatz vom Begriff der Qualifikation ab. Dabei wird der Kompetenzbegrift ergebnisori-
entiert im Zusammenhang mit spezifischen Lernfeldern gebraucht, wihrend von Qua-
lifikation im Kontext der beruflichen (Weiter-)Bildung in Bezug auf professionelle An-
wendungskontexte gesprochen wird (Le Deist und Winterton 2005, S. 37-38). Aus die-
sem Anwendungsfeld folgt auch, dass es einen Bedarf gibt, erworbene Qualifikationen
nachzuweisen. So lisst sich (vereinfacht) die Unterscheidung treffen, dass Qualifikatio-
nen auf die Zertifizierung von bestimmten eigenstindigen Fihigkeiten, Fertigkeiten und
durchaus auch auf den Nachweis kompetenten Verhaltens abheben, die sich beispiels-
weise an kodifizierten Bildungsstandards orientieren. In der Regel sind Qualifikationen
quantifizierbar. Das kann in Form von aufgewendeten Stunden oder erworbenen Punk-
ten erfolgen, die dann entsprechend dem jeweiligen Qualifikationsprogramm anrechen-
bar sind.

[W]dhrend Qualifikationen auch als isolierbare fachliche Fahigkeiten verstanden wer-
den kénnen, bezieht sich der Kompetenzbegriff auf frei verfiigbare Dispositionen von
Individuen, mit denen diese eigenverantwortlich komplexe Aufgaben und Probleme
bewaltigen kdonnen (Sander 2022, S.123).

Zusammenfassend kann mit Arnold (2001, S. 176) festgehalten werden, dass der Quali-
fikationsbegriff auf das messbare Vermogen abhebt, die Anforderungen, die konkrete
Situationen (in beruflichen Kontexten) an Handelnde stellen, zu erfiillen. Damit domi-
niert hier die Anwendungs- und Praxisorientierung. Der Kompetenzbegrift bezieht sich
hingegen auf Dispositionen handelnder Personen und ist seinem Anspruch nach ganz-

heitlich.
3.2.4 Kompetenzelement

Bis hierher wurde gezeigt, wie Kompetenz begrifflich gefasst werden kann, wie er vom
Begrift Qualifikation abgegrenzt werden sollte und wie der Kompetenzbegriff verschie-
denen weiterfithrenden Konzepten zugrunde gelegt wird. Diese setzen den Rahmen, um
soziotechnischen Transformationsprozessen zu begegnen und zukunftsweisende Befi-
higungsangebote zu entwickeln. Augenfillig ist, dass in den Diskursen um Future Skills,
transversale Kompetenzen sowie hinsichtlich der diskursbestimmenden Schliisselkom-
petenzen von Kompetenzen im Plural die Rede ist. In der englischsprachigen Literatur
bildet sich dies in der Unterscheidung zwischen dem vom Ursprungsverb abgeleiteten,
substantivischen competence und den eher auf eine Qualitit verweisenden competencies ab
(Binning und Hortsch 2020, S. 3). In der Forschungs- und Bildungspraxis fithrt das hiu-
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fig zu uneinheitlichen und wenig systematischen Auflistungen vermeintlich relevanter
Kompetenzen (Wiek et al. 2011, S. 204). Teilweise werden dabei auch notwendige Be-
standteile des Kompetenzbegriffs als eigenstindige Kompetenzen ausgewiesen. So fith-
rende Haanetal. (2008, S. 192—193) Motivation als eigenstindige Kompetenz auf, anstatt
Affektion oder motivationale, volitionale und soziale Bereitschaft zur Bedingung zu ma-
chen, um von Kompetenz sprechen zu kénnen. Es gilt darum, aus solchen Inkonsisten-
zen zu lernen und begrifflich so sauber wie moglich zu unterscheiden. Aus diesem Grund
wird in dieser Arbeit in Bezug auf die Transferkompetenz von Kompetenzelementen ge-
sprochen.

Transferkompetenz setzt sich aus verschiedenen, fiir missionsorientierten Transfer
und Innovationshandeln relevanten Kompetenzelementen zusammen. Der Begriff Ele-
ment wird verwendet, um Schwerpunktsetzungen zu verdeutlichen. Dabei sind die Ele-
mente ihrer Natur gemaf nicht streng voneinander abgrenzbar, sondern konnen sich
iiberlappen. Das folgt notwendig aus dem zugrunde gelegten Kompetenzverstindnis.
Gleichwohl verfiigt jedes Kompetenzelement tiber einen eigenstindigen Kernbereich.

Abbildung 13: Transferkompetenz als Summe relevanter Kompetenz-
elemente (exemplarische llustration)

Jedes Kompetenzelement wird literaturbasiert definiert. Von der Definition ausge-
hend lisst sich ein Kompetenzelement somit eigenstindig operationalisieren. Die Ope-
rationalisierbarkeit leitet sich aus einer weiteren theoretischen Einsicht in die Natur von
Kompetenzen ab. Dies wird im Folgenden ausgefiihrt.
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3.2.5 Operationalisierung

Um Kompetenzen operationalisieren zu konnen, ist ein tiefergehendes Verstindnis ih-
rer Manifestation notwendig. Nur wenn theoretisch erklirt werden kann, wie kompe-
tentes Handeln sich dufert, ist eine Klassifizierung und im Anschluss die Uberfithrung
in Lehr- und Lernformate méglich. In dieser Arbeit wird an die Uberlegungen von Chom-
sky (1980b, 19802, 1965) angekniipft. In seinen linguistischen Schriften legt Chomsky dar,
dass jedem Menschen sprachliche Kompetenz als angeborene Disposition gegeben ist.
Allerdings bleibt sie als Disposition dem erkennenden Zugriff entzogen, jedenfalls solan-
ge sie nur Potential ist (Chomsky 19802, S. 49). Erst wenn sie aktualisiert wird, d. h. sich
als kompetenter Sprechakt duflert, ist sie als Ausdruck einer zugrunde liegenden Kom-
petenz erkennbar (Chomsky 1965, S. 4). Der Begriff Performanz bezeichnet einen solchen
Ausdruck als jeweilige Realisierung.

Kompetenz zeigt sich im je situativen Bewaltigen von Anforderungen (in der »Per-
formanz« des Handelns), wird aber als Disposition interpretiert (Klieme und Harting
2008, S.13).

Wenn nun die Kompetenzelemente, die Transferkompetenz konstituieren, identifiziert
und empirisch untersucht werden sollen, um darauf aufbauend entsprechende Lehr-
und Lernformate fiir die ingenieurwissenschaftliche Ausbildung zu entwickeln, dann
setzt das ein Modell voraus, das das Verhiltnis von Kompetenz und Performanz klirend
beschreibt.

Abbildung 14: Eisbergmodell des Verhaltnisses von Kompetenz und Performanz

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Meyer (2007, S. 147)

Ein solches Modell ist das Eisbergmodell. Wie bei einem im Wasser schwimmenden
Eisberg ist der unter der Wasseroberfliche liegende Hauptteil, der sogenannte Kiel,
nicht sichtbar und entspricht im Bild darum den Dispositionen und Potentialen, die
ebenfalls nicht zuginglich sind. Die sprichwortliche Spitze des Eisbergs befindet sich



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

3. Forschungsstand: Konzeption von Transferkompetenz

hingegen iiber der Wasseroberfliche und ist somit sichtbar. Sie steht fiir das in Hand-
lungen realisierte Potential, die Performanz. Diese beobachtbaren Handlungen sind
damit auch evaluierbare Leistungen einer handelnden Person. Sie werden als Ausdruck
der zugrunde liegenden Kompetenz gedeutet. Ein Leistungszuwachs oder eine verbes-
serte Erfiillung bestimmter Anforderungen wird als Ausbau oder originire Entwicklung
der jeweils korrespondierenden Kompetenz interpretiert (Cruz et al. 2020, S. 738; Bar-
tosch 2019, S. 8). So lassen sich lediglich theoretisch beschreibbare Kompetenzen in
performative Kriterien tiberfithren, die dann ihrerseits wieder in Lehr- und Lernziele
tiberfithrt und an Beispielen expliziert werden konnen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in Fragen der Kompetenz zuallererst ein
Verstindnis iiber den zugrunde liegenden Kompetenzbegriff entwickelt werden muss.
Diese Arbeit orientiert sich an Weinert (2002, 2001) und begreift »competence as specific
performance dispositions« (Weinert 2001, S. 58) in variablen Situationen unter Mobili-
sierung kognitiver, psychomotorischer und affektiver Dimensionen. Obwohl sich Kom-
petenzen — anders als Qualifikationen — nicht aufisolierbare Fertigkeiten und Fihigkei-
tenreduzieren lassen, driicken sie sich doch in spezifischen Handlungen und Leistungen
aus. Solche Handlungen und Leistungen lassen sich nicht nur als Typen oder Kompeten-
zelemente ordnen, wie in Kapitel 3.5 gezeigt wird, sondern auch beobachten und damit
empirisch messen, evaluieren, beforschen und in Befihigungsinstrumente sowie Lehr-
und Lernangebote iiberfithren (Sorko und Irsa 2019, S. 7-8). Im Hinblick auf Transfer-
kompetenz ergibt sich nun folgend die Frage, welche Kompetenzelemente Transferkom-
petenz konstituieren. Dieser Frage wird im Folgenden nachgegangen.

3.3 Fragestellung und methodische Uberlegungen

Mit der Darstellung der Bedeutung und der Dimensionen des Handlungsfelds Missions-
und innovationsorientierter Wissens- und Technologietransfer und der hier vorangestellten
Erérterung des Diskurses itber zukunftsweisende Kompetenzen ist der Bezugsrah-
men gesetzt. Ubereinstimmend wird eine zunehmende Bedeutung iiberfachlicher
Kompetenzen diagnostiziert. Demnach erfordert missionsorientiertes Transferhandeln
spezifische Transferkompetenz, um mit Komplexitit umzugehen und kollaborative Pro-
zesse zu gestalten (Johannsen 2021b, S. 12). Eine Eingrenzung erfolgt hinsichtlich des
Themenfokus, weil in dieser Arbeit die iiberfachliche Kompetenz von Ingenieur:innen
im Zentrum des Interesses steht.®
Die Fragestellung, die sich daraus fiir diese Arbeit ableitet, lautet:

Welche Kompetenzen oder Kompetenzelemente mit welchen Performanzkriterien, die in der Litera-
tur beschrieben werden, konstituieren Transferkompetenz?

6 Unscharfist diese Grenzziehung, weil es Uberschneidungen mit anderen Fachdisziplinen gibt und
Kompetenzen nicht auf abgeschlossene Handlungsfelder begrenzt sind. Daherist eine grundsétz-
liche Ubertragbarkeit auf andere Bereiche erwartbar.
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Das Ziel ist mithin, eine Auswahl solcher Kompetenzen und Kompetenzelemente
vorzuschlagen, die zu intersektoraler, organisationsiibergreifender Kollaboration in
komplexen Prozessen befihigt und damit die Voraussetzung eines missionsgetriebenen
Beitrags zur Losung grofer gesellschaftlicher Herausforderungen bildet. Es wird davon
ausgegangen, dass unterschiedliche Forschungsdiskurse wie die zukunftsweisende
Ausgestaltung von Studium und Lehre (WR 2020), Kompetenzorientierung (KMK 2021)
oder problemorientierte Ingenieur:innenausbildung (Hadgraft 2017) relevante Beitrige
leisten, diese jedoch das Thema Transfer nicht explizit adressieren. Um diese Leerstelle
zu fillen, gilt es diese Diskurse aus der Perspektive eines breiten Transferverstindnis-
ses zu betrachten und einschligige Inhalte zum Nutzen einer praxisnahen Befihigung
pragmatisch zusammenzufithren. Pragmatisch bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass eine Verdichtung angestrebt wird, die sowohl weitere Forschung informieren als
auch Lehrangeboten zugrunde gelegt werden kann.

Um die Frage zu beantworten, welche Kompetenzelemente relevant sind, werden der
Forschungsstand, verwandte Forschungsdiskurse und innovationspolitische Debatten
in Kapitel 3.4 ausgewertet. Dabei wird sich die Unschirfe des Kompetenzbegriffs auf das
Ergebnis tibertragen. Darum lduft das Ergebnis Gefahr, nicht tiber eine bereits in Kapitel
3.2.4 angesprochene uneinheitliche und wenig systematische Auflistungen vermeintlich
relevanter Kompetenzen hinauszukommen (Wiek et al. 2011, S. 204). Aus diesem Grund
werden aus allen Kompetenzen und Kompetenzelementen diejenigen, die auf kollabo-
ratives Transferhandeln mit einem Innovationsbezug einzahlen, zu Typen zusammen-
gefasst und im Anschluss als Kompetenzelemente definiert. Die Summe dieser Kompe-
tenzelemente begriindet das Verstindnis von Transferkompetenz in dieser Arbeit. Um
Transferkompetenz fir die weitere Forschung zu operationalisieren, wird in Kapitel 3.6
vorgeschlagen, die Kompetenzelemente in einem Tool zusammenzufassen, dem im Rah-
men dieser Arbeit entwickelten Kompetenzrad fiir missionsorientierten Transfer und Innovati-
on. Mit dem Kompetenzrad lassen sich unterschiedliche Transferkompetenzprofile er-
stellen und vergleichen. So kénnen nicht nur Anforderungen erhoben und vorliegende
Kompetenzen verglichen, sondern aus dem Vergleich auch Bedarfe identifiziert und auf
dieser Grundlage passgenaue Befihigungsangebote entwickelt werden.

3.4 Vorgehen der Auswertung des Forschungsstands

Um den Forschungsstand auszuwerten und relevante Kompetenzen und Kompetenz-
elemente zu identifizieren, wurde eine qualitative Inhaltsanalyse in Anlehnung an Gli-
ser und Laudel (2009, S. 197-260) sowie unter Rekurs auf Mayring (2019a, 2015, 2010;
Mayring und Fenzl 2014) durchgefiihrt. Grundsitzlich handelt es sich bei einer Inhalts-
analyse um eine »Analyse von Material, das aus irgendeiner Art von Kommunikation
stammt« (Mayring 2015, S. 11). Verbreitung findet die Methode in der empirischen Sozi-
alforschung. Hier hat sie sich bewihrt, um beispielsweise Interviews auszuwerten. Auf
der Basis von Transkripten kénnen auch latente Gehalte wie Pausen wihrend einer Ant-
wort beriicksichtigt werden (Mayring und Fenzl 2019, S. 633). Sie kann jedoch auch ver-
wendet werden, um Texte auszuwerten, »indem sie ihnen in einem systematischen Ver-
fahren Informationen entnimmt« (Gliser und Laudel 2009, S. 46). Es handelt sich dann
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um eine »qualitativ orientierte kategoriengeleitete Textanalyse« (Mayring 2019b, S. 2).
Dabei wird der Text mit einem kategoriengestiitzten Analyseraster auf relevante Inhal-
te untersucht. Es werden also einschligige Textstellen korrespondierenden Kategorien
zugeordnet, um groéfRere Textmengen systematisch, fragestellungs- und theoriegeleitet
auszuwerten (Mayring 2019b, S. 12). Charakteristisch fir die qualitative Inhaltsanaly-
se ist, dass sie sich in einem frithen Verfahrensstadium vom Textmaterial trennt und
die Informationsfiille systematisch reduziert und strukturiert (Gliser und Laudel 2009,
S. 200).

Fir die vorliegende Arbeit wurde der in Kapitel 3.1 explizierte Forschungsstand mit
dem Ziel ausgewertet, Kompetenzen und Kompetenzelemente zu identifizieren, die in
vorhergehenden Studien bereits validiert wurden und die fiir das in Kapitel 2.3.4 dar-
gelegte Verstindnis von Wissens- und Technologietransfer relevant sind. Dazu war es
notwendig, einen umfassenden Literaturkorpus auszuwerten.

Abbildung 15: Schrittabfolge der qualitativen Inhaltsanalyse zur Aus-
wertung des Forschungsstands

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Gliser und Laudel (2009,

S. 200)

Die qualitative Inhaltsanalyse ist das einzige Verfahren der qualitativen Textanalyse,
das es erlaubt, aus einem groflen Wissenskorpus die relevanten Inhalte systematisch
zu reduzieren und entsprechend der Forschungsfrage zu strukturieren. Dabei werden
theoretisch fundierte Vorannahmen in kategorienbasierte Suchraster iiberfithrt. Mit
diesen Suchrastern werden die relevanten Informationen aus dem Text extrahiert.
Extraktion bedeutet forschungspraktisch, dass beim Lesen des Textes interpretierend
entschieden wird, welche Informationen und Inhalte im Einklang mit dem Suchraster
stehen und fiir die Forschungsfrage relevant sind (Gliser und Laudel 2013, S. 26, 2009,
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S.200-201). Im nichsten Schritt folgte die Aufbereitung der Daten. Die durch die
Extraktion gewonnenen Rohdaten wurden zusammengefasst und auf Redundanzen
gepriift sowie inhaltliche Schwerpunkte identifiziert. Daraus ergibt sich eine »struktu-
rierte Informationsbasis« (Glaser und Laudel 2009, S. 202) fiir die folgende Analyse und
Typenbildung.

Die Extraktion relevanter Textpassagen erfolgte kriteriengeleitet, d. h. theoretisch
und empirisch begriindet (Gliser und Laudel 2009, S. 218). Aus dem in Kapitel 2.3.4
dargestellten missions- und innovationsorientierten Transferverstindnis leitet sich
das Suchraster ab, mit dem die Literatur ausgewertet wurde. Beriicksichtigt wurden
Kompetenzen und Kompetenzelemente, die in der Literatur in einen Zusammenhang
gestellt wurden mit

- Beschiftigungsfihigkeit (und Employability),

« Innovationshandeln,

« Kollaborationen,

- komplexen Prozessen und Systemen,

« Missionsorientierung,

« soziotechnischen Transformationsprozessen,

- Wissensgenese,

«  Wissens- und Technologietransfer sowie

« Zusammenarbeit in Forschung und Entwicklung.

Strengere Kriterien sind in dieser ersten Phase nicht angelegt, um die Offenheit der
Auswertung zu gewihrleisten (Gliser und Laudel 2009, S. 205). Im Ergebnis fithrte die
Extraktion zu einer umfangreichen Sammlung unterschiedlicher Kompetenzen und
Kompetenzelemente. Dabei besteht ein entscheidender Unterschied des Vorgehens von
Glaser und Laudel (2009, S.199) zu anderen Inhaltsanalysen im Schritt der Extraktion
von Informationen aus dem Text als Grundlage der Auswertung (Schreier 2014, S. 18).
Da es sich bei dem Textmaterial nicht um transkribierte gesprochene Sprache handelt,
sind latente Bedeutungsgehalte nicht von Interesse. Dieses Verstindnis von Extrak-
tion ist dadurch von einem hermeneutisch-interpretativen Verstindnis abgegrenzt
(Mayring und Fenzl 2019, S. 637-638). Es fithrt zu einem deskriptiv-strukturierenden
Datenkorpus als Ausgangsmaterial fiir das weitere Vorgehen. Forschungspraktisch
heifdt das, dass die verschiedenen in der Literatur behandelten Kompetenzen nicht als
eigenstindige und abgeschlossene Konstrukte, sondern in der Form ihrer jeweiligen
Elemente bzw. als Merkmale extrahiert wurden. Exemplarisch wird dies in Tabelle 5 fiir
ein Verstindnis von Systemkompetenz gezeigt.

Im nichsten Schritt folgte die Aufbereitung der gewonnenen Daten. Dazu wurden
thematische Cluster gebildet und Redundanzen entfernt. Das ist zuldssig, weil das
Ziel keine quantitative Auswertung ist, sondern die Beriicksichtigung aller relevanten
Kompetenzen und Kompetenzelemente. Auf diese Weise wurde die Qualitit der Daten
verbessert und der Umfang reduziert (Gldser und Laudel 2009, S. 229). Fir diesen Schritt
der Dokumentation und Aufbereitung der Extraktionsergebnisse wurde auf MS Excel
zuriickgegriffen. Darin sind entsprechende Zitate mit ihrer jeweiligen Referenz und
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Quellenangabe festgehalten. Diese Sammlung in ihrem aufbereiteten Zustand stellt das
Ausgangsmaterial fiir die folgende Analyse und Typenbildung dar.

Um das Vorgehen der Auswertung zu veranschaulichen, soll es an einem Beispiel il-
lustriert werden: In einer Interviewstudie setzt sich Cramer (2022b, 2022a) mit Fragen
des Transitionsmanagements und der Netzwerkgovernance auseinander. Sie identifi-
ziert die Einnahme einer systemischen Perspektive als relevantes Kompetenzelement,
um Wandel zu gestalten. Fiir die Analyse wurden relevante Textstellen als Zitat — hier:
»think and act from a systems perspective« (Cramer 2022b, S. 4, 20224, S. 69) — in die Ex-
celtabelle aufgenommen und anhand der Kriterien komplexe Prozesse und Systeme sowie
soziotechnische Transformationsprozesse verschlagwortet.

3.5 Analyse und Typenbildung

Das in Form elementarer Bestandteile aufbereitete Datenmaterial ist der Ausgangs-
punkt fir die Auswertung des Forschungsstands. Dazu wurden die vorliufig struk-
turierten Ergebnisse analysiert und in Anlehnung an die von Kluge (2000b, 20004,
1999) vorgeschlagene Technik Kompetenztypen gebildet. Diese Kompetenztypen bilden
(in Abgrenzung zu den aus dem Rohdatensatz extrahierten Elemente) als Transfer-
kompetenzelemente (im Folgenden Kompetenzelemente) die Grundlage der folgenden
Toolentwicklung sowie das theoretische Geriist der quantitativen Studien.

Abbildung 16: Schrittabfolge der qualitativen Inhaltsanalyse zur Aus-
wertung des Forschungsstands

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Gliser und Laudel (2009,

S. 200)
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Bereits die vorhergehenden Schritte der Anwendung eines kategorienbasierten
Suchrasters auf den Textkorpus und der Extraktion relevanter Informationen beinhal-
ten notwendig interpretativ-auswertende Anteile. Das verleiht diesen Schritten einen
pri-analytischen Charakter. Die eigentliche Analyse und die Typenbildung erfolg-
ten wiederum in vier Schritten. Die Analyse (Schritt 2 und 3) betraf die inhaltlichen
Merkmalsausprigungen der aufbereiteten Daten auf der Grundlage zuvor erarbeiteter
Vergleichsdimensionen (Schritt 1). Im Gruppierungsprozess wurden die Merkmale
hinsichtlich kausaladiquater und sinnadiquater Kombinationen der im Datenkorpus
enthaltenen Merkmalsausprigungen analysiert (Kluge 2000b, S. 2). Das Ziel bestand
in der Reduktion der empirischen Vielfalt und bemaf? sich an dem Material selbst.
Kein duflerlicher MaRstab, sondern das Optimum interner Homogenitit auf der Ebene
der individuellen Typen einerseits sowie externer Heterogenitit auf der Ebene der
Typologie andererseits bestimmten den Abstraktions- bzw. Konkretionsgrad des Er-
gebnisses (Kluge 1999, S. 26-31). So wurden Typen generiert, die moglichst gleichartig
sind und sich dabei maximal von anderen Typen unterscheiden. Fiir diese Arbeit folgt,
dass Kompetenzelemente moglichst in sich geschlossene Geltungsbereiche haben und
sich zugleich von anderen Kompetenzelementen abheben. AbschlieRend wurden die so
generierten Kompetenzelemente beschrieben (Schritt 4).

Abbildung 17: Empirisch begriindete Typenbildung in vier Schritten

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Kluge (2000b, S. 4-9, 1999, S. 260—2.83)

Der erste Schritt der Typenbildung, die Erarbeitung von relevanten Vergleichsdi-
mensionen, ging von der Forschungsfrage aus, aus welchen Kompetenzelementen sich
Transferkompetenz zusammensetzt. Damit wurden hinsichtlich der Erhebung und
Auswertung des Forschungsstands wegweisende Weichen gestellt und in Einklang mit
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theoretischem Vorwissen gebracht (Kluge 1999, S. 219, 266). Die komplexeren Vergleichs-
dimensionen ergaben sich anhand bestimmter einfacher Merkmale, die es erlaubten,
die Ahnlichkeiten und Unterschiede der extrahierten Daten zu erfassen.

Eine Typologie ergibt nur Sinn, wenn sich die einzelnen Typen in gemeinsamen Merk-
malen (durch differierende Merkmalsauspragungen) unterscheiden. Es missen also
Dimensionen gefunden werden, in denen sich (a) die Elemente eines Typus nur wenig
unterscheiden (interne Homogenitit) und in denen sich (b) die Elemente verschiede-
ner Typen maximal unterscheiden (externe Heterogenitat) (Kluge 1999, S. 264).

Konkret ging es um die Erfassung von Kompetenzen fiir Transferhandeln in Abgrenzung
von bloflem Wissen, Qualifikationen oder Fertigkeiten. Daftir mussten die beriicksich-
tigten Kompetenzen in einem spezifischen Verhiltnis zu dem dieser Arbeit zugrunde
liegenden Kompetenzverstindnis stehen, indem sie formal anschlussfihig sind und in-
haltlich einen Bezug zu den einschligigen Prozessen aufweisen, also beispielsweise auf
die Bewiltigung komplexer Herausforderungen Bezug nehmen. Es handelt sich dabei
um eine thematische Indexierung (Milller 2018, S. 158; Kuckartz 2010, S. 73-92). Dieses
Vorgehen ist zwar grundsitzlich offen, geht aber weniger explorativ vor, als dies bei der
Auswertung von Interviews der Fall ist. Das ist dem Ausgangsmaterial geschuldet. Den-
noch lasst sich die Methode, wie sich im zweiten Schritt zeigen wird, gewinnbringend
fiir die Reduktion einer Vielzahl verschiedener Kompetenzen auf relevante Typen an-
wenden.

Im zweiten Schritt wurden die extrahierten Daten gruppiert und analysiert. Mit
einem divisiven Verfahren, bei dem eine Menge sukzessive in bestimmte Gruppen unter-
schieden wird, wurden thematische Cluster gebildet. Dazu wurde von der Grundge-
samtheit der extrahierten Daten ausgegangen und diese anhand einzelner Merkmale
nach inhaltlichen Kriterien so gruppiert, dass diejenigen ein Cluster bilden, die sich
jeweils am stirksten dhneln. Ahnlich sind solche Kompetenzen, die entweder inhalt-
lich tbereinstimmen oder eine moglichst geringe Differenz aufweisen (Kluge 1999,
S. 270-271). Im schrittweisen Vorgehen bilden sich Cluster, die trotz ihrer Unterschei-
dungen Schnittmengen aufweisen kénnen. Diese Gruppierung und die Analyse wurden
mit MS Excel dokumentiert und auf einem digitalen Whiteboard (Miro-Board) visuali-
siert.
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Abbildung 18: Stilisierte Gruppierung relevanter Kompetenzbestandteile anhand
inhaltlicher Merkmale und Vergleichsdimensionen zur Veranschaulichung des
Prozesses

Auf dieser Grundlage wurden im dritten Schritt bestehende Sinnzusammenhinge
analysiert und Typen gebildet. Dabei war handlungsleitend, die Kompetenzelemen-
te anhand ihrer inhaltlichen Sinnzusammenhinge zu begreifen (Kluge 2000b, S.5).
Zunichst erprobte strukturierende Kategorien wie die Unterscheidung zwischen
systemisch-ethischer Dimension, individueller Dimension, kollektiver Dimension und Hand-
lungsdimension — wie in Abbildung 18 veranschaulicht — wurden wieder verworfen, weil
sie nicht zu einem vertieften Verstindnis fithrten und der erhoffte strukturierende Ef-
fekt ausblieb. Stattdessen hat sich die von Barton und Lazarsfeld (1979) vorgeschlagene
Reduktion nach forschungspragmatischen Gesichtspunkten bewihrt. Ausschlaggebend
ist dabei die theoretisch begriindete Ausrichtung auf die Forschungsfragen nach in-
haltlichen Kriterien (Fleif 2010, S. 6; Lazarsfeld 2007, S. 353—368, 1937, S. 128). Wenn
also Typen »aus einer Kombination von Merkmalen bestehen und zwischen diesen
Merkmalen inhaltliche Sinnzusammenhinge existieren, werden die bisher ermittelten
Gruppen zu Typen, wenn Sinnzusammenhinge zwischen den relevanten Merkmalen
ermittelt werden kénnen« (Kluge 1999, S. 279). Fiir die Analyse von Kompetenzen eignen
sich klassifizierende Merkmale. Ein illustratives Beispiel ist die Religionszugehérigkeit,
die weder ordinal noch metrisch differenziert ist, sondern von einer Gleichwertigkeit
der Antworten ausgeht (Fleif’ 2010, S.5). Hinsichtlich der Kompetenzelemente sind
die einzelnen Merkmale nicht in allen Fillen so eindeutig diskriminiert wie im Fall der
Religionszugehorigkeit, so dass an dieser Stelle der Analyse subjektive Einschitzungen
zur Geltung kommen. An einem konkreten Fall zeigt sich die fehlende Trennschirfe.
Unter Systemkompetenz verstehen Wiek et al. (2011, S. 207)

the ability to collectively analyze complex systems across different domains (society,
environment, economy etc.) and across different scales (local to global), thereby con-
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sidering cascading effects, inertia, feedback loops and other systemic features related
to sustainability issues and sustainability problem-solving frameworks.

Wenngleich Wiek et al. selbst eine Einordnung als Systemkompetenz vorschlagen, sind
hier zahlreiche Elemente zu berticksichtigen, die jeweils Gegenstand der Analyse sind
und entsprechend gruppiert werden. Das Zitat fithrt eine Fahigkeit an, komplexe Sys-
teme in Gruppen zu analysieren und dabei mit externen Stakeholder:innen unter Ein-
bezug unterschiedlicher Wissensressourcen zusammenzuarbeiten, Effekte zu antizipie-
ren, iterativ vorzugehen und ethische Aspekte zu bedenken. Daraus ergeben sich die fol-
genden Merkmale mit den korrespondierenden Typen, denen sie am Ende der Analyse
zugeordnet wurden.

Tabelle 5: Kompetenzelemente von Systemkompetenz

Klassifizierendes Merkmal Gruppe bzw. Kompetenztyp

Kollektive Zusammenarbeit Teamfihigkeit

Analyse Kritisches Denken

Komplexitat Umgang mit Komplexitat

Systemverstandnis Handeln in Systemen

Einbezug verschiedener Sektoren Umgang mit Diversitat

Celtungsbereich (von lokal bis global) Handlungsoptionen in Prozessgestaltung
nutzen

Effekte und Beharrungsvermogen abschitzen Agilitat

Nachhaltigkeit Handeln nach ethischen Grundsétzen

Problemldsung innerhalb eines Rahmens Kreativitat

Quelle: nach Wiek et al. (2011) und nach den zugehéorigen Typen

Diesem Vorgehen folgend wurde der Datenkorpus analysiert, um zunichst inhaltli-
che Typen zu bilden, die dann durch die Reduktion des Merkmalsraums verdichtet wur-
den. Im Ergebnis haben sich 14 Typen herausgebildet, die im abschlieRenden Schritt cha-
rakterisiert wurden.

Fiir den vierten und letzten Schritt der Typenbildung, die Charakterisierung der Ty-
pen, ist es zunichst wichtig, tiber die Art des gebildeten Typs Rechenschaft abzulegen.
Viele der in der empirischen Sozialforschung gingigen Typen kommen hier aufgrund
des andersartigen Datenmaterials nicht in Frage. So scheiden beispielsweise Realtypen
aus, denen empirische Regelmifiigkeiten und Zusammenhinge zugrunde liegen. Eben-
so finden Extrem- und Durchschnittstypen, die aus statistischen Verteilungen abgeleitet
werden, keine Beriicksichtigung. Existentielle Typen, die von der subjektiven Wahrneh-
mung der Befragten ausgehen, sowie Prototypen, die einen Typ exemplarisch an einem
Fall darstellen, sind hier nicht einschligig. Stattdessen handelt es sich bei den hier ge-
bildeten Typen um konstruierte Typen als Weiterentwicklung des Weber’'schen Idealtyps
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(Becker 1968, S. 107—-108; Weber 1922). Als Idealtypen verweisen die Kompetenzelemente
auf eine Idee oder eine Utopie, die in der Empirie keine unmittelbare Entsprechung ha-
ben. Allerdings erlauben sie, bestimmte Aspekte und Eigenarten auf eine pragmatische
Weise anschaulich und damit verstindlich zu machen. Dasist ihre heuristische Funktion
(Weber 1922, S. 190). Idealtypen werden gebildet, indem bestimmte Aspekte oder Eigen-
arten isoliert und itberspitzt werden (Kluge 1999, S. 62). Damit sind sie das Resultat einer
Konstruktion. Weil dieses Verstindnis sowohl theoretische als auch empirische Anteile
umfasst, sprechen Becker (1968) und McKinney (1966) von konstruierten Typen (construc-
tive types). Konstruierte Typen zeichnen sich dadurch aus, dass sie von Forschenden im
Sinne ihres Erkenntnisinteresses gebildet werden. Dazu beziehen sie ihr Vorwissen ein
und fithren es mit dem Datenmaterial zusammen (McKinney 1966, S. 24—26). Fiir die vor-
liegende Arbeit heif’t das, dass in die Typenbildung Vorwissen und theoretische Uber-
legungen eingeflossen sind und die Typen mit dem Ziel gebildet wurden, Kompetenz-
elemente fiir kollaboratives Transferhandeln aufzuzeigen. Dabei fasst jeder Typ Aspekte
aus der Literatur ideal zusammen, griindet aber zugleich auf beschreibbaren Merkma-
len. Zitiert sind jeweils die Passagen, die besonders pointiert den Inhalt wiedergeben.

Im Folgenden werden die 14 Kompetenzelemente beschrieben, wie sie sich aus der
Auswertung des Forschungsstands und der zugrunde gelegten Literatur ergeben haben.
Die Charakterisierung der Typen wurde in einem weiteren Schritt als Kompetenzrad il-
lustriert. Dabei handelt es sich um ein Tool, das die Ergebnisse der Typenbildung zu-
sammenfiihrt. Auflerdem informieren die 14 Kompetenzelemente die weiterfithrenden
Studien. Sie bilden die Grundlage fiir die quantitativen Sozialforschungen sowie die ab-
schliefdende Evaluation der prototypischen Lehre fir Transfer.

3.5.1 Agilitat

Agilitit zeichnet Personen aus, die ihr Verhalten und ihre Erwartungen sowie Prozes-
se und Strukturen flexibel und zeitnah an neue Rahmenbedingungen anpassen kénnen
und auf Verinderungen proaktiv, antizipativ und initiativ reagieren kénnen, indem sie
verteiltes Wissen nutzen und sich und ihr Verhalten kontinuierlich anpassen (Briickner
und Ameln 2016, S. 383; Wannke et al. 2012, S. 132).

3.5.2  Umgang mit Komplexitat

Umgang mit Komplexitit bezeichnet das Vermdgen, in Situationen mit einer unbekann-
ten Vielzahl von Faktoren — und einer dynamischen Wechselwirkung zwischen diesen
Faktoren — relevante Zusammenhinge und Muster zu erkennen und zu verstehen, um
das eigene Handeln daran auszurichten (Rieckmann 2011, S. 55, 2010, S. 167).

3.5.3 Handeln in Systemen

Handeln in Systemen bezeichnet die Fihigkeit, Handlungen und Prozesse in komplexen
personalen, sozialen und technischen Systemen zu planen und umzusetzen. Dafir not-
wendige Voraussetzungen sind das Erkennen und Verstehen von Abhingigkeiten zwi-
schen Systemteilen oder -elementen sowie der Systemgrenzen. Konkret wird damit die
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Fihigkeit beschrieben, das eigene Handeln in einen grofieren Zusammenhang zu stel-
len, um notwendige Bedingungen zu identifizieren und mogliche Folgen abzuschitzen
(Ehlers 2020, S. 83—84).

3.5.4 Handeln nach ethischen Grundsatzen

Handeln nach ethischen Grundsitzen beschreibt die Kenntnis und das Verstindnis von
ethischen Bewertungskriterien sowie das Vermdogen, ethische Positionen zu identifizie-
ren, und die Fihigkeit, das eigene Handeln in der Abwigung von Anwendungsbedin-
gungen, Normen, Interessen und Konsequenzen auf die Realisierung eines individuellen
oder gesellschaftlichen Werts auszurichten (Ehlers 2020, S. 79; Ruesch-Schweizer 2019,
S. 114; Kulju et al. 2016, S. 409; Wiek et al. 2011, S. 209). Konkret wird damit die Fahig-
keit beschrieben, Werte und Normen zu erkennen, zu bewerten und das eigene Handeln
unter Beriicksichtigung des jeweiligen Kontexts an diesen Werten und Normen auszu-
richten und dies begriinden zu kénnen.

3.5.5 Kritisches Denken

Kritisches Denken beschreibt die Fahigkeit, Sachverhalte anhand ihrer wesentlichen
Bestandteile vor dem Hintergrund gegebener Quellen und méglicher Alternativen auf
der Grundlage allgemeiner Standards der Rationalitit (verniinftig) zu beurteilen (Pfister
2020, S. 13—14). Konkret wird beim kritischen Denken vermeintlich Selbstverstindliches
hinterfragt und bewertet.

3.5.6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen

Emotionen erkennen und andere Perspektiven einnehmen bezeichnet die Fihigkeit,
Emotionen bei sich und anderen wahrzunehmen und einzuschitzen sowie im profes-
sionellen Zusammenhang auf der Grundlage unterschiedlicher Verhaltensweisen und
Anreize zu steuern. Dies umfasst auch die Fahigkeit, sich in andere Personen oder Per-
spektiven zu versetzen (Taimur und Ross 2023, S. 395; Bohm und Weif3kdppel 2022, S. 83;
Ferndndez-Pérez et al. 2019, S. 286; de Haan 2008, S. 35; Mayer et al. 2004, S. 197). Kon-
kret geht es hierbei darum, die Gefiihlslage und Einstellungen anderer einzuschitzen
und so anzusprechen, dass sie auf ein gemeinsames Ziel ausgerichtet werden kénnen.
Dabei spielt sowohl das Verstindnis einer anderen Perspektive als auch die adiquate
Ansprache eine Rolle.

3.5.7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen

Handlungsoptionen erkennen, beschreiben und Prozesse entsprechend gestalten
beschreibt die Fahigkeit, in einem Prozess Moglichkeiten und Hiirden des eigenen
Handelns sowie die Grenzen des Handlungsfelds zu erkennen und daraus Schritte fiir
einen zielgerichteten, eigenen Beitrag abzuleiten und gestaltend in einen Prozess ein-
zubringen (Sass et al. 2020, S. 297-300; Ehlers 2020, S. 89-90; O'Brien und Robertson
2009, S. 376).
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3.5.8 Reflexion des eigenen Handelns

Reflexion des eigenen Handelns beschreibt die Bereitschaft und Fihigkeit, sich selbst
und das eigene Handeln kritisch zu hinterfragen, den Einsatz eigener Ressourcen zu ver-
walten und zu steuern, zugrunde liegende Verhaltens-, Denk- und Wertesysteme zu er-
kennen und dazu in Beziehung zu setzen. In einem erweiternden Schritt schlief3t die Re-
flexionsfihigkeit auch das Handeln anderer Personen ein (Ehlers 2020, S. 72—73; Kiinzli
David 2007, S. 35; Wildt 2006, S. 8). Konkret wird damit die Fihigkeit beschrieben, Hand-
lungen in ihrem Kontext zu betrachten und die zugrunde liegenden Einflussfaktoren zu
erkennen und bewerten zu kénnen. Im Gegensatz dazu steht ein routiniertes Handeln
oder solches unter Anleitung.

3.5.9 Kreativitat

Kreativitit bezeichnet die Fahigkeit, Ideen zu generieren, auszugestalten und umzuset-
zen, um unkonventionelle, neuartige und passgenaue Losungen zu finden (Cruz et al.
2020, S. 738; Wannke et al. 2012, S. 132). Konkret geht es darum, dass neuartige Heraus-
forderungen entsprechende Losungen erfordern. Um diese zu finden, bedarf es Aufge-
schlossenheit gegeniiber unkonventionellen Methoden und Ansitzen sowie der Fihig-
keit, Ideen zu entwickeln.

3.5.10 Affinitat zu Herausforderungen

Affinitit zu Herausforderungen beschreibt die Einstellung, die Personen gegeniiber ko-
gnitiv anspruchsvollen Aufgaben und Situationen ohne ersichtliche Strategie zum Um-
gang damit aufweisen (Shute et al. 2016, S. 106). Konkret geht es darum, ob Situationen
und Aufgaben, die als Herausforderung wahrgenommen werden, eher gemieden werden
oder ob sie als Chance, etwas Neues zu lernen oder auszuprobieren, gesehen werden.

3.5.11 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen

Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen bezeichnet die Fihigkeit,
Vieldeutigkeit oder Heterogenitit zu erkennen und zu verstehen sowie in Situationen,
in denen Gefiihle von Unsicherheit oder Uberforderung auftreten, eigenstindig Priori-
titen setzen zu konnen und das eigene Handeln daran auszurichten (B6hm und Weif3-
koppel 2022, S. 83; Ehlers 2020, S. 77-78; Rieckmann 2011, S. 53—54). Konkret beschreibt
dies die Fihigkeit, widerspriichliche oder unklare Informationslagen zu sondieren und
Elemente zu priorisieren, um das eigene Handeln auf ein Ziel auszurichten.

3.5.12 Teamfahigkeit

Teamfihigkeit bezeichnet die Fihigkeit, Zusammenarbeit iiber mogliche Differenzen
hinweg zu gestalten und dabei in Prisenz oder medial vermittelt auch zwischen Organi-
sationen Vertrauen aufzubauen und effektiv zu kommunizieren (Ehlers 2020, S. 90-91;
Bennett et al. 2019, S. 2-3).
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3.5.13 Umgang mit Diversitat

Umgang mit Diversitit beschreibt die Wertschitzung von Vielfalt und die Fahigkeit, Ge-
meinsamkeiten in fachlicher, kultureller oder persénlicher Vielfalt (z.B. Ziele oder Werte)
zu erkennen und in einem kommunikativ-sozialen Prozess gemeinsamem Handeln zu-
grunde zu legen (Bennett et al. 2019, S. 3; Davies et al. 2011, S. 9; Reich und Reich 2006,
S. 54). Hierbei geht es um die Fihigkeit, aus Verschiedenartigkeit und Diversitit Impulse
auf ein geteiltes Ziel auszurichten, indem in einem sensiblen Kommunikationsprozess
eine Gemeinschaft gestiftet wird.

3.5.14 Motivation zum Lernen

Motivation zum Lernen beschreibt die persénliche Einstellung eines Individuums, sich
neue Kenntnisse anzueignen, bestehendes Wissen zu vertiefen und Fertigkeiten sowie
Einstellungen weiterzuentwickeln. Im Zentrum steht dabei die Bereitschaft, den eige-
nen Lernprozess zu steuern und die dafiir notwendigen Ressourcen und sozialen Pro-
zesse zu aktivieren (Cruz et al. 2020, S. 737; Ehlers 2020, S. 64—65; Mandl und Krause
2001, S. 10). Konkret geht es um die Bereitschaft, sich intentional Neues anzueignen und
bestehendes Wissen und Kénnen auszubauen sowie Voraussetzungen dafiir zu schaffen.

3.6 Uberfiihrung und Entwicklung eines Werkzeugs: Kompetenzrad
fiir missionsorientierten Transfer und Innovation

Die Auswertung des Forschungsstands und die Ergebnisse der Typenbildung wurden in
ein Werkzeug bzw. Tool iiberfithrt. Das Kompetenzrad fiir missionsorientierten Transfer und
Innovation dient der Illustration von Transferkompetenz. Da die verschiedenen Kompe-
tenzelemente individuell adressiert werden kénnen, lassen sich spezifische Kompetenz-
profile erstellen und miteinander vergleichen. Damit unterstiitzt das Kompetenzrad Ak-
teur:innen dabei, eigene Stirken und Schwichen zu identifizieren sowie Bedarfe zu er-
heben. Sie kénnen es einsetzen, um sich mit anderen Stakeholder:innen ein gemeinsa-
mes Verstindnis zu erarbeiten und eine geteilte Sprache zu finden. Dariiber hinaus kon-
nen sie mit Hilfe des Tools ihr eigenes Profil direkt mit den Profilen weiterer, an einer
Kollaboration beteiligter Stakeholder:innen vergleichen, um beispielsweise Aufgaben-
schwerpunkte entsprechend zu setzen oder passgenaue Weiterbildungen aufzusetzen
(Johannsen 2022c, S. 365).

Die 14 Kompetenzelemente des Kompetenzrads basieren auf der Typenbildung des
vorhergehenden Kapitels. IThnen liegt die jeweilige literaturbasierte Charakterisierung
zugrunde. Da es sich dabei um Kompetenz handelt, die nach dem oben geschilderten
Kompetenzverstindnis auf eine zugrunde liegende Disposition verweist und nicht di-
rekt zuginglich ist, wurde sie anhand der Kompetenzelemente operationalisiert. Diese
Operationalisierung wird im folgenden Kapitel im Rahmen der Fragebogenentwicklung
geschildert und dient in Kapitel 8 als Hintergrund der Uberlegungen fiir prototypische
Lehrentwicklung auf der Grundlage eines Kompetenzrasters fiir Transfer.
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Abbildung 19: Kompetenzrad fiir missions- und innovationsorientierten Wissens-
und Technologietransfer
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4. Methodisches Vorgehen
der quantitativen Sozialforschung

Die Auswertung des Forschungsstands zu transferrelevanten Kompetenzen in den
erweiterten Handlungsfeldern Forschung, Innovation und Missionsorientierung resul-
tierte in der Beschreibung 14 unterschiedlicher Kompetenzelemente, aus denen sich
Transferkompetenz zusammensetzt. Dabei liegt ein weiter Begrift von Transfer zu-
grunde, der auf die kollaborative Wissensgenese im Zusammenspiel unterschiedlicher
Akteur:innen abhebt. Die aus der Literatur gewonnenen Kompetenzelemente dienen fiir
die weitere Forschung als begriindete Hypothese, die sich nun an der Empirie messen
lassen muss. Mit Methoden der quantitativen Sozialforschung werden die Hypothesen
in der industriellen Forschungspraxis im Ingenieurwesen in Deutschland sowie in
unterschiedlichen Disziplinen im Wissenschaftssystem validiert und die Relevanz der
Kompetenzelemente wird erhoben. Bei dieser Untersuchung stehen die Einschitzung
der Relevanz durch Fithrungskrifte in der Industrie sowie die Selbsteinschitzung von
Wissenschaftler:innen im Zentrum. Quantitative Erhebungen generieren Daten, mit
denen der Forschungsgegenstand umfassend beschrieben werden kann (Stein 2019,
S. 126). Die hohe Relevanz der gebildeten Typen bzw. Kompetenzelemente leitet sich aus
der Auswertung des Forschungsstands ab. Nun werden die Ergebnisse validiert und ihre
Relevanz fiir die Praxis aufgezeigt. Damit folgt das Forschungsdesign einem bewahrten
Aufbau: Identifikation der Forschungsinteressen, Theorie- und Hypothesenbildung,
empirische Erhebung sowie Auswertung und Aufbereitung der Ergebnisse (Reinecke
2019, S. 718; Raithel 2008, S. 26—32).

In diesem Kapitel wird zunichst auf die Fragestellung eingegangen, die den Studi-
en I und IT in dieser Arbeit zugrunde liegt. In diesem Zusammenhang werden das For-
schungsdesign und die Wahl quantitativer Methoden der empirischen Sozialforschung
begriindet. Danach wird die Hypothesenbildung auf der Grundlage der diesem Kapitel
vorangestellten Ausfithrungen nachgezeichnet und darlegt, wie diese fir das gewihlte
Forschungsdesign operationalisiert wurden. Die Operationalisierung und die Fragebo-
genkonstruktion schlagen die Briicke zwischen den vorangestellten theoretischen Uber-
legungen und den 14 Kompetenzelementen sowie den empirischen Studien. Abschlie-
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Rend wird auf die Auswahl der Stichprobe eingegangen und das Verhiltnis der beiden
Studien zueinander dargelegt.

4.1 Fragestellung und methodische Grundlegung

Um vom allgemeinen Forschungsinteresse zu spezifischen Forschungsfragen zu kom-
men, folgt iiber die Auswertung des Forschungsstands die Anniherung an die Frage, aus
welchen Elementen sich Transferkompetenz in missions- und innovationsorientierten
Kollaborationen zusammensetzt. Wie Kapitel 3.2 zeigt, verhindert die spezifische Be-
schaffenheit von Kompetenzen einen unmittelbaren Zugriff auf die Tiefenstruktur als
Disposition oder Potential. Aus dem in Abbildung 14 dargestellten Eisbergmodell im An-
schluss an Meyer (2007, S. 147) folgt, dass eine wissenschaftlich belastbare Beschreibung
sich stets auf die beschreibbare Performanz beziehen muss, die an der Oberfliche, d. h.
als Handeln, sichtbar wird (Sauter und Staudt 2016, S. 28). Zudem muss beriicksichtigt
werden, dass es sich bei den Zielgruppen aus Industrie und Wissenschaft um Perso-
nen handelt, die tiber eingeschrankte zeitliche Ressourcen und wenig Bereitschaft fir
langwierige Erhebungen verfiigen. Dieser Umstand ist in das Forschungsdesign einge-
flossen. Nicht realisierbar waren deswegen aufwindige Untersuchungen, wie sie in der
psychologischen Kompetenzforschung etwa von Kaslow et al. (2009) oder Lichtenberg
et al. (2007) durchgefithrt wurden. Aus forschungspragmatischen Griinden und da fiir
die Zielstellung dieser Arbeit eine breite Deskription der Bedarfe und Vermégen in den
Sektoren Industrie respektive Wissenschaften hinreichend ist, wurde eine quantitative
Erhebung durchgefiihrt. Sie erlaubt es, mit einer grofRen Stichprobe belastbare Aussagen
zu treffen. Damit wird das Ziel dieser Arbeit erreicht, Bedarfe in der forschenden Indus-
trie auf der einen Seite und selbsteingeschitzte Kompetenzprofile in den Wissenschaf-
ten auf der anderen Seite gegeniiberzustellen, um daraus Befihigungsbedarfe fiir kom-
petenzorientierte Lehre im Themenfeld Transfer abzuleiten und in passgenaue Lehran-
gebote zu iberfithren.

Den methodologischen Ausfithrungen liegt die Frage zugrunde, ob Transferkompe-
tenz, wie sie aus der Literatur abgeleitet wurde, den Bedarfen in der Praxis entspricht.
Damit sollen die Kompetenzelemente, wie sie im Kapitel 3.5 als Typen eingefithrt wur-
den, validiert werden. In einem weiteren Schritt wird der Frage nachgegangen, wie Wis-
senschaftler:innen ihre eigene Transferkompetenz einschitzen. In einem dritten Schritt
lassen sich die beiden Datensitze vergleichen. Die Fragestellungen lauten entsprechend:

Beschreibt Transferkompetenz die Bedarfe in der Praxis zutreffend?
Uber welche transferrelevanten Kompetenzen verfiigen Wissenschaftler:innen?

Gibt es Unterschiede zwischen den Anforderungen in der Praxis und der Selbsteinschditzung von
Wissenschaftler:innen hinsichtlich der Transferkompetenz?

Um diese Fragen zu beantworten, wird Transferkompetenz in 14 Kompetenzelemente
und diese wiederum werden in inhaltliche Merkmale unterteilt. Fiir das Forschungsde-
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sign ist zunichst zu kliren, wie die Kompetenzelemente fiir die quantitative Sozialfor-
schung operationalisiert werden kénnen. Nur dann lassen sich die Hypothesen empi-
risch iiberpriifen und Daten fiir die Auswertung generieren. Dazu wird in Kapitel 4.3 auf
die Fragebogenkonstruktion eingegangen und aufgezeigt, wie sich die operationalisier-
ten Kompetenzelemente in entsprechende Fragen (Items) iiberfithren lassen, um Trans-
ferkompetenz zu erheben. AbschliefRend gilt es, die Stichprobe begriindet einzugrenzen.
Erst dann kann in der Feldphase mit der Datenerhebung begonnen werden.

4.2 Hypothesenbildung und Operationalisierung

Forschungsfragen sind maflgeblich fiir das Forschungsdesign. Um sie im Rahmen der
Studien mittels Methoden der quantitativen Sozialforschung zu beantworten, werden
sie in iiberpriifbare Hypothesen tiberfithrt und in einem weiteren Schritt operationali-
siert (Burzan 2019, S. 1418). Die Ausgangshypothese lautet:

Die sich aus 14 Kompetenzelementen zusammensetzende Transferkompetenz beschreibt einen rea-
len Bedarfin auf Innovationen ausgerichteten, forschenden Unternehmen im Ingenieurwesen.

Diese Hypothese liegt der ersten Studien (Kapitel 5) zugrunde. Um sie zu priifen, wird
die Relevanz der Kompetenzelemente erhoben. Bestitigt wird die Hypothese durch ein
hohes Relevanzniveau. Die Ergebnisse dienen zudem als Referenz fiir die Uberpriifung
der zweiten Hypothese. Hier werden die Ergebnisse als Maf3stab angelegt, um die Bedar-
fe (in der Industrie) mit den Kompetenzen von Wissenschaftler:innen zu vergleichen. Sie
lautet:

Es gibt eine Diskrepanz zwischen den Transferkompetenzbedarfen in der (privatwirtschaftlichen)
Forschungspraxis und der Transferkompetenz, die im Rahmen wissenschaftlicher Titigkeiten aus-
gebildet wird.

In den zwei Studien werden Daten erhoben, um diese Hypothesen zu iiberpriifen. Dazu
miissen die aus der Literatur gewonnenen Kompetenzelemente operationalisiert wer-
den, indem sie in messbare Indikatoren iiberfithrt werden (Raithel 2008, S. 36). Bei der
Operationalisierung wurde in dieser Arbeit so vorgegangen, dass fiir jedes der 14 Kompe-
tenzelemente die wesentlichen inhaltlichen Bestimmungen auf der Grundlage der in Ka-
pitel 3.5 gegebenen Definitionen herausgearbeitet und in eine Tabelle tibertragen wur-
den (Stein 2019, S. 127-128). Fiir jedes Kompetenzelement wurden drei Dimensionen be-
stimmt, die den dargelegten Merkmalen entsprechen. Sie mussten aus forschungsprag-
matischen Griinden in iterativen Schleifen auf zwei Dimensionen reduziert werden. Nur
so lief? sich gewihrleisten, dass die Linge des Fragebogens in einem akzeptablen Ver-
hiltnis zur erwartbaren Abbruchquote steht. Dazu wurden wiederholt Gespriche mit
Expert:innen von der forsa Gesellschaft fiir Sozialforschung und statistische Analysen mbH ge-
fithrt. Wie sich die Reduktion auf die Aussagekraft der Forschung auswirkt, wird in Ka-
pitel 7.3 diskutiert.

9
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Gegen mehrdimensionale Konstrukte werden in der Literatur zwar verschiedene Ar-
gumente angefiihrt (Giere et al. 2006, S. 679), beispielsweise dass damit die zugrunde
liegenden theoretischen Beziige unscharf wiirden (Johns 1998, S. 456). Fiir die Uberprii-
fung der forschungsleitenden Hypothesen wird allerdings davon ausgegangen, dass die
verwendeten Skalen jeweils eine Eigenschaft mit einer Variable erfassen (Latcheva und
Davidov 2019, S. 902-903; Déring und Bortz 2016, S. 265). Das ist mit einem deskriptiven
Datensatz moglich. Darum werden diese Einwinde nicht weiter thematisiert, sondern
es wird nun gezeigt, wie der iibergeordnete Begrift Transferkompetenz und seine Bestand-
teile, die Kompetenzelemente, als Konstrukte mit den zugeordneten Merkmalen als Di-
mensionen operationalisiert wurden. Jede Dimension wird dann durch ein Item abgebil-
det, auf das im folgenden Kapitel zur Fragebogenkonstruktion niher eingegangen wird.
Die folgende Abbildung 2.0 stellt den Prozess am Beispiel von Agilitit dar:

Abbildung 20: Operationalisierung der Kompetenzelemente am Beispiel von
Agilitit

Ubergeordnet ist Transferkompetenz. Sie soll anhand der 14 Kompetenzelemente er-
hoben werden. Jedes Kompetenzelement wird dazu als eigenstindiges Konstrukt gefasst,
dass sich tiber seine spezifischen Merkmale inhaltlich bestimmt. Diese Merkmale wer-
den als Dimension gefasst. Fiir das Kompetenzelement Agilitit (Konstrukt 1) sind das die
drei Dimensionen (1) Prozesse flexibel und zeitnah anpassen, (2) Eigenes Verhalten kontinuier-
lich anpassen und (3) Wandel antizipieren und darauf reagieren. Die zweite Dimension ist ge-
strichelt dargestellt, weil diese — in der forschungspragmatisch begriindeten Reduktion
auf zwei Dimensionen — aufgrund der partiellen inhaltlichen Uberschneidung mit den
Dimensionen 1 und 3 gestrichen werden musste. Ausschlaggebend fiir die Streichungen
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sind fiir alle Dimensionen inhaltliche Kriterien. Es wurde also fiir jedes Konstrukt jeweils
die Dimension gestrichen, mit deren Wegfall das Wesen des jeweiligen Kompetenzele-
ments am wenigsten beeintrichtigt ist. MafRgeblich ist eine hohe Aussagekraft oder Kor-
respondenz (Burzan 2019, S. 1417). Anschlief}end wurde jede Dimension in ein literatur-
basiertes Item tiberfithrt. Auf die Darstellung von Indikatoren konnte verzichtet werden,
weil diese jeweils durch nur ein Item reprisentiert wiirden und somit redundant wiren.
Darauf wird im folgenden Kapitel zuriickzukommen sein.

Das Vorgehen war fir alle 14 Kompetenzelemente identisch. Aus der Definition
wurden anhand der Merkmale drei Dimensionen herausgearbeitet. In einem wei-
teren Schritt wurden diese drei Dimensionen auf zwei reduziert. Tabelle 6 zeigt die
Dimensionen und die vorgenommenen Reduktionen fir alle 14 Kompetenzelemente
auf:

Tabelle 6: Operationalisierung der Kompetenzelemente (Konstrukte) nach Merkmalen (Dimensio-

nen)

Nr. Kompetenz- Dimension1 Dimension 2 Dimension 3
element

1 Agilitat Prozesse flexibel und Eigenes-Yerhalten Wandel antizipieren

zeitnah anpassen kontinuiertich und darauf reagieren
anpassen

2 Umgang mit Kom- Mustererkenner Handeln auf Schliisselfaktoren
plexitat relevante Faktoren erkennen

ausrichten

3 Handeln in Syste- Abhdngigkeiten Atistichten Eigenes Handeln in
men zwischen anexternen einen grofSeren Zu-

Systemteilen Vorgabenfverschiedene| sammenhang stellen
erkennen teifsystentische
Yoraussetzungen
‘techn-und-soziale)

4 Handeln nach Begriindung {dentifizierervon Eigenes Handeln
ethischen Crund- fiir das eigene ethischenPositionen an Werten und
sdtzen Handeln anfiihren Normen ausrichten

5 Kritisches Denken Bestehendes Bestandteile QueHititvon

Hinterfragen erkennen und 1nformationen
bewerten bewerten

6 Perspektivwechsel Wahrnehmen Perspektivwechsel Emotionenaktiv
und Umgang mit und Einordnen vollziehen beriicksichtigen
Emotionen von Emotionen

7 Handlungsoptio- Hirdenfite Schritte zur Hand-
nen in Prozess- Zielerreichtmg Zielerreichung lungsmaglichkeiten
gestaltung nutzen erkennen erkennen und ergreifen

umsetzen
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(inkl. Bereitschaft
zur Weiterbildung)

Nr. Kompetenz- Dimension1 Dimension 2 Dimension 3
element
8 Reflexion des eige- Hinterfragendes realistische Evaluation des
nen Handelns eigenenHandelns Selbsteinschitzung eigenen Handelns
(2.B. in Bezug auf die
eigenen Ressourcen)
9 Kreativitat Finden passgenauer Unkonventionelle NewtesSchaffen
Losungen Ideen entwickeln
10 Affinitat zu Her- Einstellung zu Motivation, sich Meidervon
ausforderungen anspruchsvollen Herausforderungen Heravisforderungen
Aufgaben zu stellen
1 Handlungsfa- Umgang mit mehrdeutige Bedarfkiarer
higkeit bei Unsi- Ubeyfordemng Informationen Sttt
cherheiten und einordnen
Widerspriichen
12 Teamfihigkeit Zusammenarbeit Zusammenarbeit Kommuhikation
im Team iiber Organisa-
tionen hinweg
13 Umgang mit Diver- Wertschitzung Uberfiihren von Anpassung an
sitat von-Vielfatt Differenzen in unterschiedliche
Gemeinsamkeiten Kommunika-
tionskulturen
14 Motivation zum Bereitschaftzur Selbststeuerung Neugierde
Lernen Weiterbildung des Lernprozesses

Anhand der in den Definitionen zusammengefassten Merkmale wurden die Kompe-

tenzelemente fiir weiterfithrende Studien aufbereitet. Tabelle 6 fasst die als Dimensio-

nen operationalisierten Ergebnisse zusammen. Die Dimensionen werden im Folgenden

in Aussagen tiberfithrt. Jede Aussage gilt dann als Einzelindikator fir jeweils eine beriick-

sichtigte Dimension, die als manifeste Variable zugrunde liegt (Doring und Bortz 2016,

S. 264-265). Dazu werden die Aussagen in Items fiir Fragebogen tiberfiihrt. Die Bewer-

tung dieser Aussagen durch Befragte erlaubt es, Riickschliisse auf die Einstellungen zu

ziehen, um die Forschungsfrage zu beantworten (Reinecke 2019, S. 721).
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4. Methodisches Vorgehen der quantitativen Sozialforschung
4.3 Fragebogenkonstruktion und Skalierung

Im Fragebogen werden die operationalisierten Kompetenzelemente als beurteilbare
Aussagen zusammengefasst und in ein passendes Skalenniveau iiberfithrt (Fietz und
Friedrichs 2022, S. 1082, 2019, S. 813, 826; Doring und Bortz 2016, S. 264). Es handelt sich
hier um einen standardisierten Fragebogen, der die Relevanz der Dimensionen oder
Merkmale der Kompetenzelemente erheben soll. Dabei handelt es sich um manifeste
Merkmale, die mit Hilfe geschlossener Fragen und einer entsprechenden Intervallskala
in ihrer Auspragung direkt beurteilbar sind (Déring und Bortz 2016, S. 224). In einem
ersten Schritt wurden die Dimensionen der Kompetenzelemente in einzelne Items
tiberfithrt. Items bilden die Variablen ab und sind einfache Aussagen oder Fragen. Bei
der Formulierung waren die vier Regeln von Déring und Bortz (2016, S. 266) hinsichtlich
Konventionalitit, Sparsamkeit, Diskriminierungsfreiheit und theoretischer Reflexi-
on sowie die zehn Gebote, die Porst (2019, S. 931-839) im Anschluss an Payne (1951)
vorschligt, handlungsleitend:

1. Du sollst einfache, unzweideutige Begriffe verwenden, die von allen Befragten in
gleicher Weise verstanden werden!

2. Du sollst lange und komplexe Fragen vermeiden!

3. Dusollst hypothetische Fragen vermeiden!

4. Du sollst doppelte Stimuli und Verneinungen vermeiden!

5. Du sollst Unterstellungen und suggestive Fragen vermeiden!

6. Dusollst Fragen vermeiden, die auf Informationen abzielen, iiber die viele Befragte
mutmaflich nicht verfugen!

7. Du sollst Fragen mit eindeutigem zeitlichem Bezug verwenden!

8. Du sollst Antwortkategorien verwenden, die erschopfend und disjunkt (itberschnei-
dungsfrei) sind!

9. Du sollst sicherstellen, dass der Kontext einer Frage sich nicht (unkontrolliert) auf
deren Beantwortung auswirkt!

10. Du sollst unklare Begriffe definieren!

Konkret wurde so vorgegangen, dass zunichst anhand dieser zehn Gebote Items for-
muliert und im Verbundprojekt Transferwissenschaft diskutiert wurden. Der Konventi-
on folgend wurden diese Items als Ausgangspunkt gewihlt, um etablierte Frageboge-
nitems in wissenschaftlichen Publikationen, Studien und Repositorien zu recherchie-
ren, weil davon auszugehen ist, dass diese reliabel und valide sind. Wo es inhaltlich ge-
boten war, wurde die Formulierung angepasst. Dies bezieht sich hauptsichlich auf die
unterschiedlichen Formulierungen zwischen Fremdbeurteilungen und Selbstauskuntft.
Ferner schlief3t es die Ubersetzung englischer Items in die deutsche Sprache ein.

Auf dieser Grundlage wurden Itembatterien fiir zwei Fragebdgen entworfen und ein
dritter Fragebogen fiir die Evaluation der Lehre wurde auf der Basis des zweiten Frage-
bogens zur Selbsteinschitzung entwickelt. Der erste Fragebogen liegt der Studie I zu-
grunde und erhebt die Bedarfe in der Wirtschaft als Teil der itbergeordneten Studie I
Open Innovation Ecosystem des Center for Responsible Research and Innovation des Fraun-
hofer IAO. Der zweite Fragebogen wurde fir die Studie II verwendet und ist Teil der Stu-
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die Transferwissenschaft — Befragung von Wissenschaftler:innen des Verbundprojekts Transfer-
wissenschaft. Der dritte Fragebogen wurde in der begleitenden Lehrevaluation eingesetzt.
Alle Fragebdgen sind dem Anhang zu entnehmen.

Jedes Item misst die Einstellungen der Befragten mit einer fiinfstufigen Intervallska-
la, bei der die vorgegebenen Antwortmoglichkeiten gleichabstindig sind und die sich da-
her fur Fremdbeurteilungen sowie Selbstauskiinfte von Untersuchungsteilnehmenden
eignet (Doring und Bortz 2016, S. 244; Raithel 2008, S. 43—44; Abel et al. 1998, S. 44—45).
Zwar erinnert die Skalierung an Likert (1932), da jedoch Einzelindikatoren verwendet
werden und nicht mehrere Items nach dem von Likert vorgeschlagenen Verfahren ent-
wickelt wurden, wird in dieser Arbeit von einer Intervallskala gesprochen (Vollmer 2017,
S. 108; Kuckartz et al. 2013, S. 244—-251).

Fir die erste Studie werden die in Itembatterien zusammengefassten Einzelfragen
mit jeweils einer der folgenden Sequenzen eingeleitet. Da es sich hierbei um eine tele-
fonische Befragung handel, fillt die Gestaltung des Fragebogens nicht ins Gewicht und
wird daher nicht thematisiert.

Nun geht es um die Aufgaben und Arbeitsweisen der Mitarbeitenden im Bereich FSE. Wie wich-
tig sind fiir Ihr Unternehmen die folgenden Faktoren bei Ihren FSE-Mitarbeitenden: sehr wichtig,
wichtig, weder besonders wichtig noch unwichtig, eher unwichtig oder vollig unwichtig?

Und wie wichtig sind fiir Ihr Unternehmen die folgenden Faktoren der Mitarbeitenden im Bereich
F&E: sehr wichtig, wichtig, weder besonders wichtig noch unwichtig, eher unwichtig oder vollig un-
wichtig?

Treffen die folgenden Aussagen fiir Ihr Unternehmen bzw. die FSE-Abteilung voll und ganz zu, eher
zu, teilweise zu, eher nicht zu oder iiberhaupt nicht zu?

Die zweite Studie leitet die Itembatterien mit den folgenden Worten ein. Die Gestaltung
des Fragebogens, der als Webapplikation programmiert wurde, erfolgte nach Mafiga-
be des Dienstleisters, hier der forsa Gesellschaft fiir Sozialforschung und statistische Analysen
mbH.

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir Sie personlich zu? Trifft nicht zu, trifft eher nicht zu,
teils/teils, trifft eher zu, trifft zu, k. A.

Positionseffekte spielen in beiden Studien keine Rolle, weil die geschlossenen Fragen je-
weils eine Einschitzung zu einem Item verlangen. Inhaltlich bauen die Fragen nicht auf-
einander auf, so dass hier keine Effekte aus dem Kontext oder der Reihenfolge abgelei-
tet werden konnen (Fietz und Friedrichs 2019, S. 817-818). Zudem wurden alle Fragen
aufjeweils drei Module oder Itembatterien aufgeteilt und innerhalb dieser Einheiten in
randomisierter Reihenfolge abgefragt.
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4.4 {iberlegungen zu den Stichproben

Um die Transferkompetenzelemente zu validieren (Inklusionsschluss), den Bedarf in
der forschenden und entwickelnden Industrie zu erheben und mit der Selbstauskunft
von Wissenschaftler:innen hinsichtlich ihrer Transferkompetenz zu kontrastieren, gilt
es zuerst, die Untersuchungseinheiten zu bestimmen und daraus eine Teilmenge als
Stichprobe abzuleiten und zu begriinden. Die untersuchungsrelevanten Merkmale der
Stichprobe sollen dazu die Grundgesamtheit mdéglichst genau abbilden (Bortz 1993,
S. 84). Auf diese Weise konnen verallgemeinernde Aussagen auf der Grundlage der fiir
die Stichprobe erhobenen Daten getroffen werden (Reprisentationsschluss). Friedrichs
(1990, S. 125) folgend wurden dabei vier Voraussetzungen beachtet:

1. Die Stichprobe umfasst ein verkleinertes Abbild der Grundgesamtheit hinsichtlich
sowohl der unterschiedlichen Auspragungen der Merkmale als auch der Reprisen-
tativitit der fiir die Hypothesenbildung relevanten Variablen.

2. Die Untersuchungseinheiten der Stichprobe sind definiert.

3. Die Grundgesamtheit wird angegeben und lasst sich empirisch beschreiben.

4. Das Auswahlverfahren der Stichprobe wird beschrieben und erfiillt die Anforderun-
gen des ersten Punkts.

Die Auswahl der Stichprobe erfolgte fiir beide Studien nach dem Zufallsprinzip als Wahr-
scheinlichkeitsauswahl. Es handelt sich in beiden Fillen um eine geschichtete Zufalls-
stichprobe. Dieses Verfahren wurde gewihlt, weil sich die Grundgesamtheiten (Unter-
nehmen bzw. Wissenschaftler:innen) aus verschiedenen Teilmengen (z.B. Branche bzw.
Fachgebiet/Position) zusammensetzen. Jede Untersuchungseinheit wird dabei nur einer
Teilmenge zugeordnet. Aus jeder Teilmenge wurden dann Zufallsstichproben gezogen
(Raithel 2008, S. 59-60).

Im Folgenden wird auf allgemeine Uberlegungen eingegangen, die der Auswahl der
Stichproben zugrunde liegen. Da es Unterschiede hinsichtlich formaler und methodi-
scher Kriterien wie etwa der Erhebungszeitriume gibt, werden diese als Teil der jeweili-
gen Studie in den Kapiteln 5 und 6 detaillierter dargestellt.

441 Industrie

Die Befragung von Unternehmen soll zwei Kriterien geniigen. Das erste Kriterium be-
zieht sich auf die Branche. Um Aussagen iiber die Anforderungen treffen zu kénnen, die
an Ingenieur:innen im Handlungsfeld innovationsorientierter Transfer gestellt werden,
werden nur Unternehmen aus ingenieurwissenschaftlichen Branchen beriicksichtigt.
Eine weitere Eingrenzung wurde dadurch vorgenommen, dass lediglich die vier groiten
in Deutschland vertretenen Branchen beriicksichtigt wurden (Kraftfahrzeugbau, Che-
mie, Elektrotechnik, Maschinenbau). Aus dem zweiten Kriterium ergibt sich eine weite-
re Bedingung. Da die Anforderungen an Transferkompetenz in Prozessen der Wissens-
genese erhoben werden sollen, muss sichergestellt werden, dass die befragten Unter-
nehmen auch solchen Aktivititen nachgehen, die an einem weiten Transferverstindnis
orientiert sind. Aus diesem Grund wurden nur Unternehmen beriicksichtigt, die iiber
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eine eigene Forschungs- und Entwicklungsabteilung verfiigen. Um die Aussagekraft der
Ergebnisse zu erhéhen, wurde weiter nach Unternehmensgrofie differenziert: zwischen
mittleren (mit 50 bis 249 Beschiftigten) und grofRen Unternehmen (mit 250 und mehr Be-
schiftigten). Kleine Unternehmen wurden nicht beriicksichtigt, weil davon auszugehen
ist, dass diese nicht iiber eine eigene Forschungs- und Entwicklungsabteilung verfiigen.
Befragt wurden dabei jeweils die Abteilungsleitungen oder Mitglieder der Geschiftsfiih-
rung. Die StichprobengréfRe ist n = 200.

442 Wissenschaften

Die Befragung der Wissenschaftler:innen soll auf der Grundlage ihrer Selbstauskiinfte
Aussagen iiber ihre Transferkompetenz erlauben. Die Schichtung der Stichprobe er-
folgt anhand der drei Kriterien Disziplin, Position und Organisationszugehdrigkeit.
Die beriicksichtigten (1) Disziplinen umfassen Ingenieurwissenschaften, Naturwis-
senschaften sowie Sozial-, Wirtschafts- und Rechtswissenschaften. Die disziplinire
Erweiterung ergibt sich aus dem Forschungsinteresse der Studie als Teil des Projekts
Transferwissenschaft. Mit der (2) Position wurde erhoben, ob Wissenschaftler:innen eine
Professur innehaben, Fithrungsverantwortung wahrnehmen, promoviert sind, sich im
Promotionsverfahren befinden oder ohne Promotionsvorhaben wissenschaftlich titig
sind. Diese Unterscheidung wurde getroffen, um zielgruppenspezifische Aussagen
zu Qualifizierungsbedarfen treffen zu kénnen. Mit der (3) Organisationszugehorig-
keit schlieflich wurde die Mitgliedschaft in Universititen von der Zugehorigkeit zu
auferuniversitiren Forschungseinrichtungen unterschieden. Unter aufleruniversi-
tiren Forschungseinrichtungen fallen die Fraunhofer-Gesellschaft, die Helmholtz-
Gemeinschaft Deutscher Forschungszentren, die Leibniz-Gemeinschaft und die Max-
Planck-Gesellschaft sowie deren zugehorige Institute. Um die Reprisentativitit zu
gewihrleisten, wurde die StichprobengréfRe n =1.000 gewihlt.!

4.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde gezeigt, dass Methoden der quantitativen Sozialforschung ge-
eignet sind, um Transferkompetenz empirisch zu validieren. Dazu wurde aufgezeigt,
wie die Kompetenzelemente operationalisiert und fiir quantitative Studien aufbereitet
wurden. Als Maf3stab fir die Giiltigkeit dieser Konzeption von Transferkompetenz wird
die Relevanz in der Praxis zugrunde gelegt: Wenn die erste Erhebung ein hohes Rele-
vanzniveau in der ingenieurwissenschaftlichen Forschung von Unternehmen ausweist,
dann wird Transferkompetenz, wie sie in Kapitel 3 entwickelt wurde, durch diese Ergeb-
nisse validiert. Zugleich werden so Bedarfe in der Praxis sichtbar. Um die Verallgemei-
nerbarkeit zu erhohen und belastbare Aussagen treffen zu kénnen, wurden vier Bran-
chen beriicksichtigt und eine Stichprobengréfe von n =200 gewihlt. In einer zweiten

1 Realisiert wurden 1.115 Datensatze. Die StichprobengrofRe unterliegt zudem einer Einschrankung,
aufdie ich in Kapitel 6.2 ndher eingehe.
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Studie wird Transferkompetenz von Wissenschaftler:innen erhoben. Da beide Erhebun-
gen Teil desselben Forschungsdesigns sind und ihnen dieselbe Operationalisierung zu-
grunde liegt, lassen sich die Ergebnisse in ein Verhiltnis setzen und die Forschungshy-
pothesen priifen. Damit wird das Ziel erreicht, Bedarfe in der ingenieurwissenschaft-
lichen Forschungspraxis auf der einen Seite und Transferkompetenzprofile in den Wis-
senschaften auf der anderen Seite gegeniiberzustellen. Aus dem Vergleich werden in Ka-
pitel 8 Anforderungen fiir kompetenzorientierte Lehre im Themenfeld Transfer abgelei-
tet und diese didaktisch, methodisch und inhaltlich in einem Lehrangebot aufgegriffen.
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5. Quantitative Studie I: Forschung und Entwicklung
in der Wirtschaft

Die Studie I wurde unter dem Titel Open Innovation Ecosystem durchgefithrt, um das zu-
vor entwickelte Verstindnis von Transferkompetenz zu validieren und die Kompetenz-
elemente in der Empirie zu fundieren. Zusitzlich verfolgte diese Studie das Ziel, die Be-
darfe in der Praxis anhand unterschiedlicher Kompetenzprofile zu erheben. Sie kénnen
dann als Richtwert und Zielmarke fir die Kompetenzentwicklung in der Lehre dienen.
Dazu wurde zunichst das allgemeine Erkenntnisinteresse in spezifische Forschungs-
fragen iiberfithrt. Sodann wurde mit den vier wichtigsten Industriebranchen im deut-
schen Ingenieurwesen ein Rahmen abgesteckt, um Aussagen iiber die Transferkompe-
tenzbedarfe des deutschen Ingenieurwesens treffen zu konnen. Hierbei wurden mitt-
lere und grofie Unternehmen ausgewihlt, weil davon auszugehen ist, dass diese iiber
eine strukturierte F&E-Abteilung mit funktional ausdifferenzierten Verantwortungsbe-
reichen und Rollenprofilen verfiigen. Um die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse zu
gewahrleisten, wurde eine Gewichtung der Stichprobe auf der Grundlage statistischer
Daten fiir die deutsche Wirtschaft vorgenommen. Die Auswertung erfolgte regelgeleitet
und hat gezeigt, dass Transferkompetenz in hohem Maf? in der Praxis nachgefragt wird.
Zwar weisen die branchenspezifischen Profile Unterschiede auf. Doch variieren diese in
einem so geringen Maf, dass insgesamt von einer Evidenzbasierung der Kompetenzele-
mente und mithin auch von Transferkompetenz auszugehen ist.

5.1 Fragestellung

In der Studie Open Innovation Ecosystems wurden Fiihrungskrifte aus mittleren und gro-
Ren Unternehmen im Ingenieurwesen in Deutschland zu ihren Kooperationen im Be-
reich F&E befragt. Erhoben wurden die aus Sicht der Fithrungskrifte relevanten Kompe-
tenzprofile der Forschenden anhand der in Kapitel 3.5 entwickelten Kompetenzelemen-
te. Zusitzlich wurden die Nachhaltigkeitsausrichtung des jeweiligen Unternehmens, der
Kooperationserfolg und die relevanten Transferaktivititen beforscht. Damit wurden die
Anforderungen erhoben, die seitens der Industrie an forschende Transferakteur:innen
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gestellt werden. Differenziert betrachtet wurden branchenspezifische Merkmale sowie
die relevanten Transferaktivititen in Bezug auf die Nachhaltigkeitsorientierung und den
Kooperationserfolg der Unternehmen. Diese Studie verfolgt also drei Ziele:

Sie sucht erstens eine Antwort auf die Frage, welche Anforderungen an das Kompetenzprofil von Ak-
teur:innen in Forschungs- und Entwicklungskollaborationen im Ingenieurwesen gestellt werden.
Es handelt sich dabei um eine Bedarfserhebung, um die Qualifizierungsbedarfe der Industrie als
Grundlage prototypischer Lehrformate zu identifizieren.

Damit einher geht zweitens die Validierung derin Kapitel 3 identifizierten Kompetenzelemente. Das
aus dem Forschungsstand destillierte Verstandnis von Transferkompetenz soll durch die Befragung
auf Evidenz gestiitzt werden, so dass sich die folgenden Arbeiten auf eine reale Nachfrage ausrichten
lassen.

Es soll drittens untersucht werden, welche Transferaktivititen in sektoriibergreifenden Forschungs-
und Entwicklungskooperationen relevant sind. Dazu sollen die Nachhaltigkeitsorientierung und
der Kooperationserfolg von Unternehmen analysiert und entsprechende Gruppen mit ihren jeweili-
gen Vergleichsgruppen hinsichtlich ihrer Transferpfade und Kollaborationsformate untersucht wer-
den.

Zusammengefasst sind diese Aspekte in der Forschungsfrage, die die Bedarfe und Akti-
vititen in Forschungs- und Entwicklungskooperationen von mittleren und grofien Un-
ternehmen im deutschen Ingenieurwesen erhebt:

Welche transferrelevanten Kompetenzelemente sind aus Sicht forschender Unternehmen im Inge-
nieurwesen fiir sektoriibergreifende Kooperationen relevant und gibt es verschiedene Transferkom-
petenzprofile in unterschiedlichen Branchen oder in Abhdngigkeit von der Nachhaltigkeitsorientie-
rung und dem Kooperationserfolg?

Die Forschungsfrage lisst sich in weiteren Schritten spezifizieren, indem Kompetenz-
profile nach spezifischen Kriterien gebildet werden. Hier sind insbesondere die Branche,
die GroRe des Unternehmens, die Anzahl der in F&E Beschiftigten sowie die erwihn-
te Nachhaltigkeitsorientierung bzw. der Kooperationserfolg von Bedeutung. Ergidnzend
wurden die relevanten Transferaktivititen und mogliche Unterschiede in Abhingigkeit
von der Nachhaltigkeitsorientierung und des Kooperationserfolgs erhoben.

5.2 Stichprobe und Auswahl der Unternehmen

Der Stichprobenumfang betrigt 200 Unternehmen. Fiir die Studie wurden mittlere
und grofie Unternehmen beriicksichtigt, die mindestens 50 Mitarbeitende beschiftigen
und iber eine eigene Forschungs- und Entwicklungsabteilung verfiigen. Mittelstin-
disch sind solche Unternehmen, die mindestens 50, aber weniger als 250 Personen
beschiftigen, grofle Unternehmen sind solche mit 250 und mehr Beschiftigten. Alle
Unternehmen lassen sich den Wirtschaftszweigen Kraftfahrzeugbau, Chemie, Elektro-
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technik oder Maschinenbau zuordnen. Die Einteilung der Wirtschaftszweige richtet
sich nach der Klassifikation des Statistischen Bundesamts (2008). Mit dem in dieser
Arbeit zugrunde gelegten Fokus auf das Ingenieurwesen wurden die vier wichtigsten
Branchen ausgewihlt.

Tabelle 7: Aufschliisselung der in der Stichprobe beriicksichtigten Branchen nach Wirtschafis-
zZweig

Branche WZ 2008 Code Beschreibung
(Destatis 2008)

Kraftfahrzeugbau C29,C30 Herstellung von Kraftwagen zur Personen- oder Gii-
terbeforderung, Herstellung verschiedener Teile und
Zubehor sowie Anhdnger und Sattelanhinger; sons-
tiger Fahrzeugbau, wie Schiffbau und die Herstellung
von Booten, die Herstellung von Schienenfahrzeugen,
Luft- und Raumfahrzeugen und die Herstellung von
Teilen dafir.

Chemie C20 Verarbeitung organischer und anorganischer Rohstoffe
in einem chemischen Verfahren zu chemischen Erzeug-

nissen.
Elektrotechnik C18.2,C26,C27, Vervielfaltigung von bespielten Ton-, Bild- und Da-
C33.13,C33.14 tentridgern; Herstellung von Computern, peripheren

Ceriten, Telekommunikationsgeraten und dhnlichen
elektronischen Erzeugnissen sowie von entsprechen-
den Produktkomponenten; Herstellung von Produkten,
die Elektrizitat erzeugen, verteilen und verwenden; Re-
paratur von elektronischen und optischen Ceraten bzw.
von elektrischen Ausriistungen.

Maschinenbau C28 Bau von Maschinen, die mechanisch oder durch Warme
auf Materialien einwirken oder an Materialien Vorgan-
ge durchfiithren (wie Bearbeitung, Besprithen, Wiegen
oder Verpacken), einschlieflich ihrer mechanischen
Bestandteile, die Kraft erzeugen und anwenden, sowie
spezieller Teile daftr. Hierunter fallen feste, bewegliche
oder handgefiihrte Vorrichtungen, ungeachtet, ob sie
flr Industrie und Gewerbe, den Bau, die Landwirtschaft
oder fiir den Einsatz im Haushalt bestimmt sind. Diese
Abteilung umfasst ferner die Herstellung von Hebezeu-
gen und Fordermitteln.

Die Stichprobe wurde aus Unternehmen gebildet, die aus einem Unternehmenspool
mit einfacher Zufallsauswahl gezogen wurden (Hider und Hider 2019, S. 334—336). Da-
fir wurde die aktuelle Wirtschaftsdaten bereitstellende Onlinedatenbank Bisnode ver-
wendet, weil diese es erlaubt, die Unternehmen nach Unternehmensgréfe und Branche
zu filtern. In der Stichprobe konnten nach Branche aufgeschliisselt folgende Fallzahlen
realisiert werden:
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Tabelle 8: Stichprobe aufgeschliisselt nach Branche und UnternehmensgrifSe

Branche 50 bis 249 Beschiftigte 250 und mehr Beschiftigte
Kraftfahrzeugbau 31 16
Chemie 31 16
Elektrotechnik 34 22
Maschinenbau 30 20

Da in dieser Studie die Einschitzung der Leitungsebene von Interesse ist, wurden
Fithrungskrifte befragt. Dazu wurden Mitglieder der Geschiftsfithrung oder Leitung
der Forschungs- und Entwicklungsabteilung telefonisch interviewt. Die Vermittlung
und Gewinnung der Einzelpersonen erfolgte durch einen Erstkontakt mit der unter-
nehmenseigenen Telefonzentrale und einem anschlieRenden Direktkontake.

5.3 Vorgehen und Erhebungszeitraum

Fir diese Studie wurden die Daten mit einem literaturbasiert entwickelten Fragebo-
gen erhoben. Dazu wurden leitfadengestiitzte Interviews mit 200 mittleren und grofRen
Unternehmen gefiihrt. Die Interviews wurden als computergestiitzte Telefoninterviews
durchgefithrt. Das erlaubt eine zentralisierte, standardisierte und qualititsgesicherte
Datenerhebung. Die Methode verringert den Interviewer:innenbias und gewihrleistet
durch das standardisierte Verfahren, dass alle Fragen in der vorgesehenen Reihenfolge
gestellt werden (Weitkunat und Crispin 2000, S. 106-107). Im vorliegenden Fall wurden
die Items der Fragen automatisch randomisiert, so dass die Reihenfolge der Fragen fest-
steht, wihrend die jeder Frage zugeordneten Items randomisiert abgefragt wurden.

Weitere Vor- und Nachteile telefonischer Datenerhebung fallen nicht ins Gewicht.
So sind mogliche Verzerrungen durch regionale Streuung oder die Einschrinkung der
Stichprobe dadurch, dass Personen ohne Telefonanschluss nicht beriicksichtigt werden
konnen, aufgrund der Spezialpopulation und des Auswahlprozesses der Stichprobe hin-
fallig (Hifken 2019, S. 760-762; Hider und Hider 2019, S. 345). Vielmehr kann aufgrund
des kurzen Erhebungszeitraums ein homogenes Antwortverhalten angenommen wer-
den, weil kein relevanter Einfluss duflerer Faktoren, etwa gesellschaftlicher Diskurse im
Zuge der Covid-19-Pandemie, erwartet wird. Es kann allerdings nicht ausgeschlossen
werden, dass die interviewten Personen durch die Fragen auf die zugrunde liegenden
Hypothesen schlieflen konnten und eine Methodenverzerrung vorliegt (Podsakoft et al.
2003). Eine nihere Betrachtung der Grenzen der Methode erfolgt in Kapitel 7.3.

Die Datenerhebung erfolgte im vierten Quartal 2021. Im Rahmen eines Pretests wur-
den zwolf Interviews am 15. und 16. November 2021 durchgefithrt. Die Hauptbefragung
mit 200 Interviews fand zwischen dem 19. November und dem 6. Dezember 2021 statt.
Ein Interview dauerte durchschnittlich 21 Minuten.
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5.4 Gewichtung der Stichprobe

Um Aussagen iiber die gesuchten Kompetenzen in F&E im Bereich des Ingenieurwe-
sens in der Wirtschaft (am Beispiel der vier beriicksichtigten Branchen) treffen zu kon-
nen, muss die Zusammensetzung der Stichprobe der Zusammensetzung der Grundge-
samtheit entsprechen. Dazu werden Stichprobeneinheiten nach Branche und Unterneh-
mensgrofRe gruppiert und entsprechend ihrer Unter- oder Uberreprisentation in Be-
zug auf die Grundgesamtheit hoher oder niedriger gewichtet (Kiesl 2019, S. 405). Die
Gewichtung erfolgte auf Grundlage der Daten des statistischen Unternehmensregisters
mit dem Stand von 2019. Unterschieden wird die Gewichtung der Bruttostichprobe, die
zur Ermittlung der Strukturvorgabe fiir die Nettostichprobe dient, und das berechnete
Gewicht fiir die Nettostichprobe selbst. Fiir die Auswertung wurde die Gewichtung der
Nettostichprobe einbezogen und die Ergebnisse wurden entsprechend gewichtet.

Tabelle 9: Gewichtung der Bruttostichprobe auf Grundlage des Unternehmensregisters des Statis-
tischen Bundesamts (2019)

Beschiftigte Beschiftigte gruppiert
gesamt
50 und mehr 50 bis 249 250 und mehr
Beschiftigte Beschiftigte Beschiftigte
Branche WZ 2008 Code in Prozent
(Destatis 2008)
Kraftfahrzeug- C29,C30 5.7 3.7 2,0
bau
Chemie C20 14,7 10,5 4,2
Elektrotechnik C18.2,C26,C27, 26,0 19,4 6,6
(33.13,C33.14
Maschinenbau C28 53,7 38,0 15,7
Gesamt 100,1 71,6 28,5

5.5 Operationalisierung und Auswertung

Die Kompetenzelemente, die oben aus der Literatur abgeleitet wurden, sind fir die Er-
hebung so operationalisiert, dass jedes Element durch zwei Items (Fragen) abgebildet
ist. Um belastbare und kohirente Aussagen tiber das jeweilige Kompetenzelement tref-
fen zu kénnen, wurden im Auswertungsprozess alle Antworten nicht beriicksichtigt, die
auf der ser-Intervallskala eine Differenz mindestens 2 aufwiesen. Dies wird im Folgen-
den unter dem Ausdruck Kohirenzregel zusammengefasst. Wird beispielsweise mit zwei
Items nach der Agilitit gefragt und eine Frage mit »eher unwichtig, die andere jedoch
mit »eher wichtig« beantwortet, so ergibt sich auf der Skala ein A = 2 und der Fall wird fiir
das entsprechende Kompetenzelement nicht beriicksichtigt. Daraus ergibt sich, abwei-
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chend von der unbereinigten Stichprobe mit 200 Datensitzen, die folgende bereinigte
Stichprobengrofie:

Tabelle 10: Bereinigte StichprobengrifSen nach Kompetenzelementen

Nr. Kompetenzelement Fallzahl
1 Agilitat 183
2 Umgang mit Komplexitat 194
3 Handeln in Systemen 176
4 Handeln nach ethischen Grundsétzen 178
5 Kritisches Denken 183
6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 174
7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 176
8 Reflexion des eigenen Handelns 189
9 Kreativitat 169
10 Affinitat zu Herausforderungen 146
1 Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen 172
12 Teamfahigkeit 122
13 Umgang mit Diversitat 141
14 Motivation zum Lernen 177

Die Werte fiir die Kompetenzelemente, wie sie unten dargestellt sind, sind stets Mit-
telwerte, die aus den jeweils zugeordneten Items der bereinigten Stichprobe gebildet
werden. Die weitere Differenzierung anhand verschiedener unabhingiger Variablen er-
folgt ebenfalls auf der Grundlage der bereinigten Stichprobe und unter Beriicksichti-
gung der Gewichtung. Um Kompetenzprofile zu unterscheiden und miteinander zu ver-
gleichen, finden die unabhingigen Variablen Beriicksichtigung (Tabelle 11).

Um dariiber hinaus Aussagen treffen zu kénnen, ob und auf welche Weise eine nach-
haltige Ausrichtung (ausgehend von der Selbsteinschitzung der Befragten) der Unter-
nehmen mit den Kompetenzen sowie den von den Unternehmen genutzten Transferak-
tivititen korreliert, wurde ein Nachhaltigkeitsindex aus Items gebildet, die die Gewinn-
orientierung, witnschenswerte gesellschaftliche Effekte und eine Verringerung des Res-
sourceneinsatzes abfragen. Dieser Index basiert auf dem sogenannten Triple-Bottom-
Line-Ansatz.
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Tabelle 11: Unabhdngige Variablen zur Unterscheidung von Kompetenzprofilen

Unabhingige Merkmalsauspragungen

Variable

Branche Kraftfahrzeugbau, Chemie, Elektrotechnik, Maschinenbau (vgl. Gewich-
tung der Stichprobe)

Unternehmensgrofie mittelgroRe Unternehmen mit 50 bis 249 Beschaftigten und grofRe Unter-
nehmen mit mindestens 250 Beschiftigten (vgl. Stichprobe und Auswahl
der Unternehmen)

Grofie der Forschungs- Abteilungen mit bis zu vier Beschaftigten, Abteilungen mit fiinf bis neun

und Entwicklungs- Beschaftigten, Abteilungen mit zehn bis 49 Beschaftigten, Abteilungen

abteilung mit 50 bis 99 Beschiftigten und Abteilungen mit mehr als 100 Beschaftig-
ten

Abbildung 21: Triple-Bottom-Line-Ansatz

Quelle: eigene Darstellung nach Johannsen (2023a,
S. 616); Schulz (2012, S. 272); BT (1998, S. 17-29);
Elkington (1998, S. 22)

Der Triple-Bottom-Line-Ansatz geht auf den sogenannten Brundtland-Bericht zu-
riick und weitet das Nachhaltigkeitsverstindnis auf die drei Dimensionen Okonomie,
Okologie und Soziales aus (Alhaddi 2015, S. 7-8; Elkington 1997, S. 385). Alle drei Dimen-
sionen - im deutschsprachigen Diskurs hiufig als Siulen bezeichnet - sind aufgrund
ihrer komplexen Verwobenheit integrativ zu behandeln (BT 1998, S. 18). Dieses Verstind-
nis ist auch in die aktuelle Zukunftsstrategie Forschung und Innovation der Bundesregie-
rung eingegangen (BMBF 2023, S. 4). Daraus folgt, dass Nachhaltigkeit nur dann vor-
liegt, wenn in mindestens einer Dimension eine Optimierung erreicht werden kann, oh-
ne dass es in einer der iibrigen Dimensionen zu einer Verschlechterung kommt. Diese
Bedingungen heiflen hier Pareto-Nachhaltigkeit oder pareto-nachhaltig. Die Nachhal-
tigkeitsausrichtung der Unternehmen wurde entsprechend operationalisiert. Als nach-
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haltig gelten solche Unternehmen, die in ihrer Selbsteinschitzung in den drei Nachhal-
tigkeitsdimensionen in mindestens einem Fall einen gréfReren Wert als 3 und zugeich
keinen Wert unter 3 erreichen, wobei der Wert 3 neutral ist (»stimme weder zu noch nicht
le«).

Tabelle 12: Nachhaltigkeitsindex fiir die Einstufung der Nachhaltigkeitsausrichtung von Unter-
nehmen (Operationalisierung in Bezug auf die »Triple-Bottom-Line« auf einer Skala von 1 bis 5)

Dimension Nr. Item Mittelwert

1 Unsere Innovationen sichern den wirtschaftlichen
Erfolg des Unternehmens (z.B. Gewinn, Umsatz
oder Marktanteile).

. . 2 Unsere Innovationen tragen zum gesamten
Okonomie (a) . . . . >3
Wirtschaftswachstum bei und starken den Wirt-

schaftsstandort Deutschland.

3 Unsere Innovationen orientieren sich an einem
konkreten Markt- bzw. Kundenbedarf.

4 Unsere Innovationen verbessern die Lebensbedin-
gungen bzw. die Lebensqualitit der Menschen.

5 Unsere Innovationen entfalten eine positive
. gesellschaftliche Wirkung tiber die einzelnen
Soziales (b) . . >3
Kund:innen hinaus.
6 Unsere Innovationen werden mit Blick auf ih-
re potentiellen sozialen und gesellschaftlichen
Auswirkungen gestaltet.
7 Unsere Innovationen tragen zum Klima- und
Umweltschutz bei.
8 Unsere Innovationen ersetzen ressourcenintensi-
Okologie (© ve Produkte oder Prozesse. >3
9 Unsere Innovationen entstehen in ressourcen-

schonenden und umweltfreundlichen Herstel-

lungsprozessen.

Wenn ein Unternehmen beispielsweise die drei Fragen der 6konomischen Nachhal-
tigkeitsdimension mit »stimme eher zu«, »stimme weder zu noch nicht zu« und »stim-
me eher nicht zu« beantwortet, so entsprechen die Antworten auf einer Skala von 1 bis 5
den Werten 4 (»stimme eher zu«), 3 (»stimme weder zu noch nicht zu«) und 2 (»stimme
eher nicht zu«). Daraus ergibt sich ein Mittelwert von 3. Bei angenommenen identischen
Antworten auf die der sozialen Nachhaltigkeitsdimension zugeordneten Fragen und al-
so ebenfalls einem Mittelwert von 3 hingt die Einstufung als nachhaltiges Unternehmen
von den Antworten auf die Fragen der 6kologischen Dimension ab. Fallen die Antworten
hier so aus, dass sich ein Mittelwert ergibt, der grofier als 3 ist, wird das Unternehmen
als nachhaltig eingestuft. Ergibt sich ein Mittelwert, der kleiner-gleich 3 ist, so wird das
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Unternehmen nicht als nachhaltig eingestuft. Wenn der Wert in einer Dimension klei-
ner als 3 ist, gilt das Unternehmen auch dann nicht als nachhaltig, wenn die Summe der
Mittelwerte aller drei Dimensionen grofer als 9 ist, weil angenommen wird, dass eine
Optimierung in einer Dimension nur auf Kosten einer Verschlechterung in einer ande-
ren Dimension erreicht werden kann. Nachhaltigkeit (N) lisst sich wie folgt ausdriicken:

N={a,b,c|la>3,b>3,¢>3 Na+b+c>9}

Als nachhaltig gelten jene Unternehmen (N), die in jeder der drei Dimensionen — 6ko-
nomisch (a), 6kologisch (b) und sozial (c) - einen Mittelwert aus den zugehdorigen Fra-
gen (Items 1-3 [a], 4—6 [b], 7-9 [c]) auf einer funfstufigen Intervallskala von groRRer oder
gleich 3 erreichen und deren Summe aus a, b und ¢ groRer als 9 ist. Diese Operationali-
sierung fithrt folglich zu unterschiedlichen Nachhaltigkeitskategorien:

Tabelle 13: Stichprobe der befragten Unternehmen nach Nachhaltigkeitstyp

Nachhaltigkeitstyp Anzahl
Okonomische Nachhaltigkeit 31
Soziale Nachhaltigkeit 1
Okologische Nachhaltigkeit 1
Okonomische und 6kologische Nachhaltigkeit 34
Okonomische und soziale Nachhaltigkeit 21
Soziale und 6kologische Nachhaltigkeit o
Okonomische, soziale und 6kologische Nachhaltigkeit 49
Neutrale Ausrichtung 2
Keine nachhaltige Ausrichtung 55

Fir die Auswertung ergeben sich aus der Operationalisierung unterschiedliche
Nachhaltigkeitsprofile, denen die Unternehmen zugeordnet werden konnen, je nach-
dem in welcher Dimension sie ihre Schwerpunkte sehen.

Unterscheiden lassen sich Unternehmen, die in nur einer Dimension eine nachhal-
tige Ausrichtung angeben (Mittelwerte 3, 3 und > 3), Unternehmen, die sich in zwei Di-
mensionen nachhaltig aufgestellt sehen (Mittelwerte 3, > 3 und > 3), und Unternehmen,
die angeben, in allen drei Dimensionen nachhaltig ausgerichtet zu sein (Mittelwerte > 3,
>3 und > 3). Dariiber hinaus gibt es Unternehmen, die zu allen drei Dimensionen neutra-
le Antworten geben (Mittelwerte 3, 3 und 3), sowie Unternehmen, die als nicht nachhaltig
eingestuft werden, weil die Antworten in mindestens einer Dimension einen Mittelwert
ergeben, der kleiner als 3 ist.

Um eine Korrelation zwischen Kompetenzen und Kooperations- und Kollaborations-
verhalten der Unternehmen zu untersuchen, wurden alle Unternehmen hinsichtlich der
allgemeinen Zufriedenheit mit ihren Kooperationen und dem Erreichen der gesteckten
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Ziele befragt. Abweichend von der bei den anderen Fragen genutzten 5er-Intervallskala
wurde hier eine 10er-Intervallskala verwendet, um einen priziseren und aussagekrif-
tigeren Datensatz zu generieren. Die Werte 8 bis 10 entsprechen einer »(sehr) gutenc
Zufriedenheit bzw. dem Erreichen der gesteckten Ziele und werden beriicksichtigt. Alle
Antworten im Bereich 1 bis 7 wurden zusammengefasst und werden nicht als erfolgrei-
che Zusammenarbeit in Innovationsdkosystemen interpretiert.

Whurden Fragen mit »weifd nicht« oder »keine Angabe« beantwortet, werden die Da-
ten nicht in der Auswertung beriicksichtigt.

Schliefilich wurde die Relevanz von Formaten und Aktivititen in der F&E-Tatigkeit
der Unternehmen erhoben. Dazu wurden 16 Formate und Aktivititen aus der Literatur
abgeleitet und auf einer ser-Intervallskala bewertet. Beriicksichtigt wird eine Aktivitit
fiir die Auswertung, wenn sie fiir ein Unternehmen »relevant« oder »sehr relevant« ist,
weil dann davon auszugehen ist, dass Unternehmen dieses Format mehrfach bis regel-
mifig nutzen bzw. der Aktivitit nachgehen. Die erhobenen Daten erlauben es, die jewei-
lige Bedeutung zwischen nachhaltigen und nicht nachhaltigen sowie erfolgreich und we-
niger erfolgreich zusammenarbeitenden Unternehmen zu vergleichen. Alle Items wur-
den randomisiert abgefragt.

5.6 Ergebnisse und Analyse

Die Ergebnisse der Umfrage unter Forschungs- und Entwicklungsunternehmen im In-
genieurwesen bestitigen grundsatzlich die praktische Relevanz der Kompetenzelemen-
te, wie sie oben als Kompetenzrad entwickelt wurden. Da es sich dabei um eine typolo-
gisierte Zusammenfassung des aktuellen Forschungs- und Diskussionsstands handelt,
lassen sich die Daten als Validierung der Literaturanalyse interpretieren. Die Ergebnis-
se zeigen allerdings auch, dass die Bedeutung einzelner Kompetenzelemente durch die
befragten Unternehmen unterschiedlich hoch eingeschitzt wird.

5.6.1 Allgemeines Kompetenzprofil

Das allgemeine Kompetenzprofil basiert auf der Auswertung des Gesamtdatensatzes der
Erhebung. Es zeigt, dass Fithrungskrifte in forschenden Unternehmen im Ingenieur-
wesen alle transferrelevanten Kompetenzelemente fiir die Titigkeiten in F&E als eher
wichtig bis sehr wichtig einschitzen. In das Ergebnis sind nur Daten eingeflossen, die
der Kohirenzregel geniigen. Die Darstellung basiert auf den gewichteten Werten und
ist als Aussage tiber die private ingenieurwissenschaftliche F&E in Deutschland zu in-
terpretieren.
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Abbildung 22: Allgemeines Kompetenzrad (auf einer ser-Intervallskala: 1=»sehr
wichtig; 2 = »eher wichtig«; 3 =»weder noch«; 4 = »eher unwichtige; 5 =»villig
unwichtig«)

Zunichst ist bei der Auswertung des Gesamtdatensatzes festzustellen, dass Unter-
nehmen die Relevanz der Kompetenzelemente hervorheben. Sie weisen mit einer Aus-
nahme einen Mittelwerte auf, die kleiner als 2 sind. Bemerkenswert ist, dass der Umgang
mit Diversitit und die emotionale Kompetenz sowie zu einem geringeren Grad Kreativitit
hinter den iibrigen Kompetenzelementen zuriickstehen. Dabei weist das Kompetenzele-
ment Umgang mit Diversitit als einziges einen Wert auf, der grofier als 2 ist. Die befrag-
ten Fithrungskrifte finden es weniger wichtig, dass ihre Beschiftigten in F&E iiber diese
Kompetenzen verfiigen. Auffillig ist zudem, dass Agilitit weniger nachgefragt und ge-
fordertist, als es die Stellung im gegenwirtigen Diskurs tiber zukunftsweisende und in-
novative Arbeitsformen erwarten lisst. Zur besseren Orientierung sind die Werte in der
folgenden Tabelle 14 nach dem Mittelwert sortiert. Dabei entspricht ein kleinerer Wert
einer grofieren Relevanz des Kompetenzelements.
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Tabelle 14: Kompetenzelemente aufsteigend nach Mittelwert (gewichtet auf einer ser-Intervall-
skala: 1=»sehr wichtige; 2 = »eher wichtig«; 3 = »weder noch«; 4 = »eher unwichtig«; 5 = »villig
unwichtig«)

Nr. Kompetenzelement Mittelwert
14 Motivation zum Lernen 1,32
2 Umgang mit Komplexitat 1,36
12 Teamfahigkeit 1,41
7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 1,42
8 Reflexion des eigenen Handelns 1,44
5 Kritisches Denken 1,48
1 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen 1,49
4 Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,52
3 Handeln in Systemen 1,53
1 Agilitat 1,62
10 Affinitat zu Herausforderungen 1,63
9 Kreativitat 1,77
6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,85
13 Umgang mit Diversitat 2,10

Obwohl sich aus den Daten keine kausalen Beziehungen ableiten lassen, deuten
die Ergebnisse dennoch auf eine skalierbare Relevanz der Kompetenzelemente fiir
Forschungs- und Innovationskollaborationen in ingenieurwissenschaftlichen Branchen
hin. Dass die Aneignung neuer Inhalte und die Fihigkeit, mit Komplexitat umzugehen, sich
abheben, lisst sich vor diesem Hintergrund als Bestitigung der These verstehen, dass
professionelle Profile zunehmend dynamischer werden — wie es mit dem Begrift der
Employability im Spannungsfeld zwischen Individuum, Organisation und entsprechen-
den Politikfeldern gefasst wird (Ehlers 2020, S. 117-122; Guilbert et al. 2016, S. 79-80).
Auftillig ist, dass Diversitdt und der Umgang mit Emotionen, der auch als Empathie be-
schrieben werden kann, zusammen mit Kreativitit eine deutlich weniger wichtige Rolle
fir Forschungs- und Innovationsprozesse in der Selbsteinschitzung der Industrie spie-
len. Werden die Ergebnisse hingegen nach Branchen aufgeschliisselt betrachtet, zeigt
sich, dass Kreativitit im Maschinenbau auffillig wenig nachgefragt wird. Dasselbe Bild
zeigt sich fiir den Umgang mit Diversitit in der Chemiebranche, wihrend die Zusammen-
arbeit im Team hier besonders wichtig zu sein scheint. Wie Tabelle 15 zeigt, finden sich
zwischen den Branchen hingegen kaum Unterschiede hinsichtlich der Relevanz, mit
Komplexitiat umgehen zu konnen. Nur geringe Unterschiede zeigen sich in der Bedeutung
von Teamfihigkeit und der Motivation, sich neue Inhalte anzueignen. Es besteht also hinsicht-
lich der drei wichtigsten Kompetenzen ein brancheniibergreifender Konsens. Dieses
Ergebnis hat Implikationen fiir die Konzeption kompetenzorientierter Lehrformate,
wie in den Ausfithrungen zur Lehre gezeigt wird.
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5.6.2 Branchenspezifische Kompetenzprofile

Der Zusammensetzung der Stichprobe folgend lassen sich die Kompetenzprofile der vier
groften ingenieurwissenschaftlichen Branchen in Deutschland vergleichen. Dabei wird
fiir jede Branche ein eigenes Profil identifiziert und in der folgenden Abbildung 23 dar-
gestellt. Es handelt sich anders als in Abbildung 22 nicht um die Darstellung der Werte
auf der ser-Intervallskala, sondern um Ausschnitte fiir die Werte 1 bis 3, so dass sich ein
anderer visueller Ersteindruck ergeben kann.

Abbildung 23: Kompetenzprofile nach Branchen fiir den Ausschnitt der Werte 1
bis 3 (auf einer ser-Intervallskala: 1=»sehr wichtig«; 2 = »eher wichtig«; 3 = »we-
der noch«)
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Werden die vier Branchen differenziert betrachtet, so lassen sich Unterschiede
hinsichtlich einzelner Kompetenzelemente erkennen. Prinzipielle Abweichungen gibt
es nicht, denn alle Branchenprofile stimmen weitgehend mit dem bereits bekannten,
allgemeinen Profil iiberein. Die tabellarische Aufstellung der branchenspezifischen
Mittelwerte illustriert auftretende Varianzen (Tabelle 15).

Tabelle 15: Kompetenzelemente nach Branche (mit gewichteten Mittelwerten)

Nr. Kompetenzelement Kraft- Chemie Elek- Maschi-
fahrzeug- trotech- nenbau
bau nik

1 Agilitat 1,68 1,62 1,56 1,64

2 Umgang mit Komplexitat 1,38 1,33 1,36 1,38

3 Handeln in Systemen 1,62 1,40 1,49 1,64

4 Handeln nach ethischen Grund- 1,58 1,27 1,57 1,64

sdtzen

5 Kritisches Denken 1,51 1,36 1,49 1,56

6 Perspektivwechsel und Umgang 1,83 1,82 1,81 1,94

mit Emotionen

7 Handlungsoptionen in Prozess- 1,46 1,44 1,33 1,52
gestaltung nutzen

8 Reflexion des eigenen Handelns 1,51 1,47 1,35 1,45
9 Kreativitat 1,64 1,76 1,74 1,99
10 Affinitat zu Herausforderungen 1,58 1,64 1,54 1,80
1 Handlungsfahigkeit bei Unsicher- 1,54 1,38 1,44 1,56
heiten und Widerspriichen
12 Teamfahigkeit 1,46 1,30 1,40 1,50
13 Umgang mit Diversitat 1,94 2,35 2,08 2,10
14 Motivation zum Lernen 1,35 1,28 1,28 1,38

Die Einschitzungen der befragten Fithrungskrifte, welche Kompetenzelemente fiir
Forschungs- und Innovationshandeln in Unternehmen relevant sind, stimmen iiberwie-
gend iiberein und weisen wenig Varianz in den gemittelten Werten auf. Diese weitgehen-
de brancheniibergreifende Ubereinstimmung bestitigt sich auch branchenintern. Vari-
anzanalysen (ANOVA) zeigen, dass die Unterschiede der Kompetenzwerte in einzelnen
Branchen nicht signifikant sind. Eine Ausnahme bildet das Kompetenzelement Handeln
nach ethischen Prinzipien. Dieses eine Kompetenzelement unterscheidet sich statistisch
signifikant fiir die vier Branchen: F (3,174) = 4,02, p < 0,01.

Der Vergleich der Werte fiir die ibrigen Kompetenzelemente zeigt, dass diese entwe-
der brancheniibergreifend kohirent sind oder eine Varianz zwischen den Branchen von
0,2 nicht tiberschreiten. Ausnahmen ergeben sich fiir einzelne Kompetenzelemente, die
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deutliche Abweichungen zwischen den Branchen aufweisen. Der erste Fall (Kohirenz)
trifft idealtypisch auf den Umgang mit Komplexitit zu, zeigt sich aber auch an der Lern-
motivation mit einer Varianz von o,1. Der Bedarf an diesem Kompetenzelement besteht
brancheniibergreifend und ist damit besonders belastbar. Eine gréfRere Varianz liegt im
zweiten Fall vor, wie exemplarisch am Handeln in Systemen gezeigt werden kann. Hier
legen die Ergebnisse eine grofiere Relevanz eines systemischen Verstindnisses und darauf
aufbauender Handlungskompetenz in der chemischen Industrie als im Maschinenbau na-
he. Vergleichbar stellt es sich fiir die Prozessgestaltung dar. Ausweislich der Ergebnisse ist
dieses Kompetenzelement in der Elektrotechnik relevanter als im Maschinenbau. Dabei
ist allerdings zu beriicksichtigen, dass die Werte fiir den Maschinenbau zwar im Ver-
gleich eine geringere Relevanz bezeugen. Absolut betrachtet ist das Kompetenzelement
Prozessgestaltung aber auch im Maschinenbau von grofier Bedeutung fiir innovationsori-
entierte F&E-Aufgaben.

Fir die Forschungsfrage von grofierer Bedeutung ist der dritte Fall. Diese Ergeb-
niskategorie beschreibt branchenspezifische Unterschiede innerhalb eines Kompeten-
zelements. Am deutlichsten sticht die niedrige Bedeutung in der chemischen Industrie
heraus, mit Diversitit umgehen zu konnen. Wihrend die Relevanz insgesamt niedrig ist,
weicht der Wert 2,37 deutlich vom Mittelwert 2,10 ab. Auffillig ist zudem, dass ethisches
Handeln in dieser Branche ausgesprochen relevant ist. Diese beiden Werte bilden die Po-
le der Streuung. Aus den Daten allein lisst sich keine kausale Erklirung ableiten. Der
Hinweis auf den basalen Charakter der chemischen Industrie in Wertschépfungsketten
bleibt (begriindete) Spekulation. Da die chemische Industrie — und insbesondere der
Mittelstand - in vielen Fillen als Zulieferer oder vorgelagerte Industrie auftritt, kann
Diversitit in einem stirker strukturierten und an Kund:innenbedarfen ausgerichteten
Forschungsprozess weniger bedeutsam sein. Die hohe Relevanz ethischen Handelns auf
der anderen Seite lisst sich aus der Rolle der chemischen Industrie in aktuellen gesell-
schaftlichen Diskursen zumindest teilweise erkliren. Da Unternehmen aus der chemi-
schen Industrie durch negative Schlagzeilen im Anschluss an einzelne Unfille wie die
Explosion von Ammoniumnitrat im Hafen von Beirut im Jahr 2020 oder die Explosion
im Chempark in Leverkusen im folgenden Jahr 2021 in den Fokus 6ffentlicher Diskurse
gerieten und dies mit dem starken Fokus auf die Nachhaltigkeitsziele und aktuelle kli-
mapolitische Anstrengungen in Widerspruch trat, ist diese Kompetenz aus betriebswirt-
schaftlicher Perspektive stirker in Geschiftsfelder zu integrieren, um diese zukunftssi-
cher auszurichten. Dabei handelt es sich um einen Interpretationsvorschlag, der wei-
ter zu beforschen ist. Ein weiteres Forschungsdesiderat leitet sich aus den Werten im
Maschinenbau hinsichtlich der Kompetenzelemente Kreativitit und Einstellung gegeniiber
Herausforderungen ab. Im Branchenvergleich wird die Relevanz in beiden Fillen deutlich
geringer eingeschitzt. Dies verwundert insofern, als im Maschinenbau und insbesonde-
re in der forschungsbasierten Konstruktion sowohl ein konstruktives Verhiltnis zu pro-
fessionellen Herausforderungen als auch ein hohes Maf an Kreativitit konstitutiv zu sein
scheint. Hier lassen sich ebenfalls weiterfithrende Forschungsvorhaben anschliefden.
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5.6.3 Kompetenzprofile nach UnternehmensgréBe und Branche

Die Unternehmensgrofie allein hat einen zu vernachlissigenden Einfluss auf das zuge-
ordnete Kompetenzprofil. Ein deutlicher Unterschied in der Relevanz der Kompetenz-
elemente tritt nur im Fall von Kreativitdt mit einem Delta von 0,23 auf. In allen anderen
Fillen ist die Differenz kleiner-gleich 0,1 und damit vernachlissigbar, wie aus der fol-
genden Abbildung 24 hervorgeht.

Abbildung 24: Kompetenzprofile nach Grif3e fiir den Ausschnitt der Werte 1 bis
3 (aufeiner ser-Intervallskala: 1= »sehr wichtig«; 2 = »eher wichtig«; 3 =»weder
noch«)
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Die weitere Differenzierung mittlerer und grofRer Unternehmen anhand der Bran-

chen steht weitgehend im Einklang mit den bereits beschriebenen Kompetenzprofilen.
Dennoch treten hier Besonderheiten auf, die im Folgenden gesondert betrachtet werden.

Tabelle 16: Kompetenzelemente nach Branche und Unternehmensgrifde

Kraft- Chemie Elektrotech- Maschinen-
fahrzeugbau nik bau
Kompetenzelement <250 | =250 | <250 | >250 | <250 | >250 | <250 | >250
Agilitat 1,66 1,71 1,60 1,66 1,55 1,60 1,70 1,70
Umgang mit Komplexitat 1,40 1,33 1,29 1,43 1,34 1,39 1,38 1,38
Handeln in Systemen 1,46 1,89 1,38 1,46 1,50 1,44 1,66 1,66
Handeln nach ethischen 1,53 1,68 1,29 1,23 1,58 1,52 1,62 1,62
Crundsatzen
Kritisches Denken 1,48 1,58 1,37 1,31 1,52 1,42 1,59 1,59
Perspektivwechsel und 1,86 1,77 1,74 2,00 1,79 1,88 2,02 2,02
Umgang mit Emotionen
Handlungsoptionen in 1,36 1,65 1,44 1,42 1,38 1,18 1,50 1,50
Prozessgestaltung nutzen
Reflexion des eigenen 1,47 1,59 1,47 1,50 1,38 1,28 1,47 1,47
Handelns
Kreativitat 1,54 1,85 1,79 1,69 1,79 1,56 2,10 2,10
Affinitat zu Heraus- 1,50 1,75 1,48 2,05 1,58 1,44 1,83 1,83
forderungen
Handlungsfahigkeit bei 1,48 1,63 1,33 1,50 1,39 1,58 1,61 1,61
Unsicherheiten und Wider-
spriichen
Teamfihigkeit 1,50 1,39 1,32 1,25 1,41 1,39 1,56 1,56
Umgang mit Diversitat 1,91 2,00 2,24 2,59 2,13 1,86 2,08 2,08
Motivation zum Lernen 1,27 1,50 1,23 1,39 1,28 1,29 1,39 1,39

Die branchenspezifischen Kompetenzprofile der befragten mittelgrofen Unterneh-
men entsprechen visuell den bereits bekannten Profilen, wihrend es bei groflen Unter-
nehmen auffillige Abweichungen gibt. MittelgrofRe Unternehmen weisen in Bezug auf
die 14 Kompetenzelemente einen Relevanzmittelwert von 1,56 und einen Mittelwert der
Standardabweichungen von 0,09 auf.
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Abbildung 25: Kompetenzprofile mittlerer Unternehmen nach Branche fiir den
Ausschnitt der Werte 1 bis 3 (auf einer ser-Intervallskala: 1= »sehr wichtig«;
2 =»eher wichtig«; 3 = »weder noch«)

Vier branchenspezifische Werte fiir die Relevanz von Kompetenzelementen mittlerer
Unternehmen sind auffillig. Die Bedeutung ethischen Handelns in der Chemie ist beson-
ders hoch und bekriftigt die voranstehenden Ausfithrungen. Unerwartet hoch ist auch
die Bedeutung von Kreativitit mit 1,54 fir mittelgrof3e Unternehmen aus der Kraftfahr-
zeugbranche, und zwar nicht nur im Verhiltnis zu den Vergleichsbranchen, sondern
auch innerhalb der Branche im Vergleich zu grofRen Unternehmen mit dem Wert 1,85.
Dies mag sich aus der Bedeutung der Automobilindustrie als volkswirtschaftlich grofiter
Branche im bundesdeutschen Wirtschaftsraum ergeben, insofern grofRe und etablier-
te Unternehmen stirker Pfadabhingigkeiten unterliegen und kleinere und hier mitt-
lere Unternehmen in einem hochwettbewerblichen Geschiftsfeld stirker auf neuartige
und innovative Produkte und Geschiftsmodelle setzen (miissen). Auffallend wenig rele-
vant sind hingegen Kreativitit und die Affinitit zu Herausforderungen in mittelgroRen Ma-
schinenbauunternehmen. Dies ist insofern bemerkenswert, als nicht nur die Unterneh-
mensgrofle, sondern auch die Branche dafiir ausschlaggebend zu sein scheint, wobei
insbesondere die Kombination beider Variablen zu groflen Unterschieden in der Ein-
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schitzung der Relevanz der Kompetenzelemente fithrt: Der Wert fiir die Affinitit zu Her-
ausforderungen weicht um 0,31 vom Mittelwert der mittelgrofien Unternehmen aus den
drei iibrigen Branchen ab, der Wert fir Kreativitit sogar um 0,39.

Abbildung 26: Kompetenzprofile grofier Unternehmen nach Branche fiir den
Ausschnitt der Werte 1 bis 3 (auf einer ser-Intervallskala: 1= »sehr wichtig«;
2 = »eher wichtig«; 3 =»weder noch«)

Im Fall grofRer Unternehmen driickt der Mittelwert 1,59 eine marginal verringerte
Relevanz aus, die zudem mit 0,13 eine relativ zu den Werten mittelgrofier Unternehmen
erhohte durchschnittliche Standardabweichung aufweist. Dabei stechen Unternehmen
aus der Chemiebranche durch vier deutlich abweichende Werte besonders hervor. Auf-
fallig ist, dass sowohl die Bereitschaft, sich herausfordernden Aufgaben zu stellen, und in
ganz besonderem Maf3 der Umgang mit Diversitit von den Fithrungskriften als wenig re-
levant eingeschitzt werden und damit von den Anforderungen der iibrigen Branchen
deutlich abweichen. Dasselbe giltin umgekehrter Weise fiir kritisches Denken und die Aus-
richtung des eigenen Handelns an ethischen Grundsitzen. Diesen Kompetenzelementen
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wird in groRen Chemieunternehmen eine besondere Bedeutung zugemessen, womit die
oben vorgelegte Interpretation gestiitzt wird.

Hinsichtlich der meisten Kompetenzelemente stimmen grofde Unternehmen in ih-
rer Einschitzung der Relevanz (weitgehend) iiberein. So weisen etwa die Relevanzwer-
te fir die Kompetenzelemente Umgang mit Komplexitit und Teamfihigkeit zwischen den
Branchen lediglich geringe Unterschiede auf. Dabei bestitigen auch hier einzelne Aus-
reifer die Regel. Ein systemisches Verstindnis und entsprechende Handlungsfihigkeit ist in
groflen Unternehmen aus der Kraftfahrzeugbranche weniger relevant, insbesondere im
Vergleich mit den iibrigen Branchen. Solche Ausreifder zeigen sich auch in die andere
Richtung. Fiir grofie elektrotechnische Unternehmen sind Prozessgestaltung und eine po-
sitive Einstellung gegeniiber Herausforderungen besonders relevant. Die Mittelwerte grofRer
Unternehmen der tbrigen drei Branchen sind 1,54 bzw. 1,84 und legen damit im Ver-
gleich Zeugnis geringerer Relevanz ab.

5.6.4 Kompetenzprofile nach GroBe der Forschungs- und Entwicklungsabteilung

Bei der Betrachtung der Kompetenzprofile nach der Gréfe der Forschungs- und Ent-
wicklungsabteilung wird zwischen funf Kategorien unterschieden. Dabei fallen 88 % der
Stichprobe in die unteren drei Kategorien mit weniger als 50 Beschiftigten in F&E. Wie-
der decken sich die Kompetenzprofile mit den bisherigen Ausfithrungen. Auffillig sind
allerdings die Profile der Abteilungen mit 50 bis 99 Mitarbeitenden sowie mit mehr als
100 Mitarbeitenden in F&E. Diese Werte sind jedoch unter Vorbehalt zu betrachten, weil
die Stichprobengréfie mit elf respektive zwolf Unternehmen nur eingeschrinkt aussa-
gekriftige Daten liefern kann.

Auffillige Abweichungen treten bei Unternehmen mit Forschungs- und Entwick-
lungsabteilungen mit 50 bis 99 Mitarbeitenden auf. Zum einen ist der Mittelwert aller
Kompetenzelemente mit 1,76 deutlich héher als in den Vergleichsgruppen mit 1,58 fiir
Abteilungengréfien von einem bis vier Mitarbeitenden, 1,56 bei fiinf bis neun Mitarbei-
tenden, 1,55 bei zehn bis 49 Mitarbeitenden sowie 1,49 fiir Abteilungsgréfen von 100
und mehr Mitarbeitenden. Zum anderen driickt sich die Abweichung in einem verin-
derten Kompetenzprofil aus. Dieses Profil ist gepragt von einer geringeren Relevanz von
Kompetenzen in den Bereichen systemischen Handelns, des Umgangs mit Komplexitit und
Prozessgestaltung sowie Reflexionsfihigkeit, emotionaler Kompetenzen und des konstruktiven
Umgangs mit Diversitit. Zusitzlich zu diesen Abweichungen sticht die Bedeutung ethi-
schen Handelns hier negativ heraus. Mit einem Wert von 2,56 weichen die Anforderungen
fiir Forschende in diesem Kompetenzelement um 0,47 vom aus den iibrigen Elementen
gebildeten Mittelwert ab.
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Abbildung 27: Kompetenzprofile nach Anzahl Forschender fiir den Ausschnitt der
Werte 1 bis 3 (auf einer ser-Intervallskala: 1=»sehr wichtig«; 2 = »eher wichtig;

3 =»weder noch«)

Tabelle 17: Kompetenzelemente nach Anzahl der Beschiftigten in Forschung und Entwicklung

(mit gewichteten Mittelwerten)

Anzahl Beschiftigter in F&E

Kompetenzelement 1-4 5-9 10-49 50-99 100+
Agilitat 1,61 1,55 1,70 1,43 1,53
Umgang mit Komplexitat 1,41 1,31 1,36 1,22 1,51
Handeln in Systemen 1,64 1,60 1,54 1,27 1,33
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,62 1,41 1,65 1,44 1,46
Kritisches Denken 1,55 1,50 1,54 1,23 1,50
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Anzahl Beschaftigter in F&E
Kompetenzelement 1-4 5-9 10-49 50-99 100+
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotio- 1,81 1,96 1,91 2,05 1,71
nen
Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 1,40 1,45 1,55 1,30 1,27
nutzen
Reflexion des eigenen Handelns 1,49 1,35 1,47 1,22 1,24
Kreativitat 1,85 1,92 1,88 1,62 1,80
Affinitat zu Herausforderungen 1,63 1,60 1,90 1,56 1,68
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und 1,54 1,35 1,67 1,05 1,57
Widerspriichen
Teamfahigkeit 1,61 1,30 1,52 1,21 1,46
Umgang mit Diversitat 1,98 2,08 2,41 2,19 2,14
Motivation zum Lernen 1,31 1,32 1,38 1,38 1,26

Ein spiegelbildliches Kompetenzprofil ergibt sich fiir Unternehmen mit Abteilungs-
gréfienvon 100 und mehr Mitarbeitenden. Hier sind sowohl der Mittelwert fiir alle Kom-
petenzelemente mit 1,49 als auch die Werte fiir einzelne Kompetenzelemente beson-
ders ausgeprigt und entsprechen héheren Anforderungen seitens der befragten Fith-
rungskrifte. Die in der Vergleichsgruppe relativ schwachen Werte in den Bereichen sys-
temischen Handelns, des Umgangs mit Komplexitit, Prozessgestaltung sowie Reflexionsfihigkeit
sind hier stark ausgeprigt und zeugen von einer hohen Relevanz dieser Kompetenzele-
mente fiir Arbeitsprozesse in grofien Abteilungen. Wihrend Abteilungen mit weniger
als 50 Mitarbeitenden hinsichtlich der Bedeutung von ethischem Handeln iibereinstim-
men und dieses Kompetenzelement fir Abteilungen mit 50 bis 99 Mitarbeitenden wenig
relevant ist, wird ethischen Fragen in grofen Abteilungen ein hohes Maf} an Relevanz
zugemessen. Zusitzlich zeichnen sich diese Abteilungen durch eine besondere Relevanz
der Lernmotivation aus.

Aufgrund der geringen Stichprobengréfie und der damit einhergehenden Ein-
schrinkungen hinsichtlich der Verallgemeinerbarkeit steht der Mehrwert einer vertie-
fenden Interpretation der Daten in Frage. Diese stiitnde zudem vor der Herausforderung,
die signifikanten Unterschiede zwischen den Profilen zu erkliren. Weiterfithrende Be-
trachtungen und die Validierung in der Praxis konnen durch diese Unterschiede jedoch
informiert werden, stehen dann aber vor der Aufgabe, zu zeigen, inwiefern die erhobe-
nen Daten belastbar sind.

5.6.5 Kompetenzprofile nachhaltig ausgerichteter Unternehmen

Aufder Grundlage des Triple-Bottom-Line-Ansatzes und der bereits dargelegten Opera-
tionalisierung lassen sich Unternehmen identifizieren, die nachhaltig ausgerichtet sind.
Nachhaltig im Sinne dieser Studie sind Unternehmen, die in mindestens einer von drei
Dimensionen (Okonomie, Soziales oder Okologie) eine Tendenz zur Nachhaltigkeit an-
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geben, also auf einen Mittelwert von iiber 3 auf einer ser-Intervallskala in dieser Dimen-
sion kommen, ohne dabei in einer anderen Dimension einen Mittelwert kleiner als 3 aus-
zuweisen. Aus welchen Items sich die Dimensionen zusammensetzen, ist in Tabelle 12
aufgefithrt.

Vollstindige Angaben haben 194 Unternehmen gemacht; sechs Unternehmen wer-
den aufgrund unvollstindiger Daten nicht beriicksichtigt. Davon erfiillen 137 die Krite-
rien, um als nachhaltige Unternehmen eingestuft zu werden. 55 Unternehmen haben
keine nachhaltige Ausrichtung und zwei Unternehmen werden als neutral eingestuft,
weil sie in allen drei Dimensionen auf einen Mittelwert von 3 kommen. Daraus ergeben
sich sieben mogliche Nachhaltigkeitsprofile, ein Profil, das weder nachhaltig noch nicht
nachhaltig ist, und ein nicht nachhaltiges Unternehmensprofil. Die Nachhaltigkeitspro-
file haben eine 6kologische, soziale oder 6konomische Ausrichtung oder eine Kombina-
tion aus zwei Schwerpunkten bzw. allen drei Dimensionen. Die Auswertung hat die fol-
gende prozentuale Verteilung unter Beriicksichtigung der Gewichtung ergeben:

Tabelle 18: Prozentuale Verteilung der Nachhaltigkeitsausrichtung befragter Unternehmen (ge-
wichtet)

Dimension Anteil in Prozent
Nachhaltigkeitsausrichtung 70,54 %
Okonomie 19,60 %
Soziales 1,31%
Okologie 1,31%
Okonomie und Soziales 9,71%
Okonomie und Okologie 16,54 %
Soziales und Okologie 0%
Okonomie, Soziales und Okologie 22,05%
Neutrale Nachhaltigkeitsausrichtung 0,47 %
Keine Nachhaltigkeitsausrichtung 28,99 %

Die Auswertung zeigt zunichst, dass mit iiber 70 % gegeniiber knapp 30 % der Un-
ternehmen die weit iiberwiegende Anzahl angibt, nachhaltig ausgerichtet zu sein. Bei
der Betrachtung der Nachhaltigkeitsdimensionen nach dem Triple-Bottom-Line-Ansatz
zeigt sich, dass 22 % der Unternehmen in allen drei Dimensionen angeben, nachhaltig
ausgerichtet zu sein. Mehr Unternehmen fithlen sich also allen drei Dimensionen ver-
pflichtet als allein der 6konomischen, wie es das wettbewerbliche Konkurrenzverhiltnis
gewinnorientierter Unternehmen erwarten lassen kénnte. Dass deswegen die 6konomi-
sche Dimension wenig relevant sein kénnte, ist allerdings ein Trugschluss, denn in der
Summe verfolgen von den als nachhaltig klassifizierten Unternehmen 96,29 % einen An-
satz okonomischer Nachhaltigkeit, arbeiten wirtschaftlich und somit gewinnorientiert.
Auf die gesamte Stichprobe bezogen sind es 67,92 % der befragten Unternehmen. Deut-
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lich zeigt sich die Relevanz 6konomischer Nachhaltigkeit an der Dimension Soziales und
Okologie, der kein Unternehmen zugerechnet werden konnte.

Wenngleich fiir alle Dimensionen Kompetenzprofile erstellt und verglichen werden
konnen, beschrinkt sich der Vergleich in dieser Arbeit auf die Gegeniiberstellung von
nachhaltig und nicht nachhaltig ausgerichteten Unternehmen.

Abbildung 28: Kompetenzprofile nachhaltig und nicht nachhaltig ausgerichteter
Unternehmen

Im direkten Vergleich zeigt sich, dass die F&E-Aktivititen nachhaltig ausgerichteter
Unternehmen ausnahmslos anspruchsvoller sind. Fithrungskrifte dieser Unternehmen
geben an, dass jedes einzelne Kompetenzelement fiir die Arbeit in ihrem Unternehmen
relevanter ist als in der Vergleichsgruppe der nicht nachhaltig aufgestellten Unterneh-
men. Das driickt sich auch im Vergleich der Mittelwerte aller Kompetenzelemente aus,
der fur nachhaltig ausgerichtete Unternehmen 1,54 gegeniiber 1,65 fiir nicht nachhaltige
Unternehmen betrigt.
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Tabelle 19: Kompetenzelemente nach Nachhaltigkeitsausvichtung der Unternehmen

Nr. Kompetenzelement Nachhaltige Nicht
Unternehmen nachhaltige
Unternehmen
1 Agilitat 1,62 1,67
2 Umgang mit Komplexitét 1,34 1,44
3 Handeln in Systemen 1,51 1,58
4 Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,49 1,62
5 Kritisches Denken 1,42 1,66
6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,83 1,89
7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 1,41 1,47
8 Reflexion des eigenen Handelns 1,44 1,46
9 Kreativitat 1,74 1,94
10 Affinitat zu Herausforderungen 1,61 1,69
m Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wi- 1,48 1,57
derspriichen
12 Teamfahigkeit 1,36 1,56
13 Umgang mit Diversitat 2,04 2,22
14 Motivation zum Lernen 1,31 1,37

Die in Tabelle 19 aufgefiithrten Werte fiir die einzelnen Kompetenzelemente nachhal-
tiger in Gegeniiberstellung zu nicht nachhaltigen Unternehmen weist unterschiedliche
Transferkompetenzprofile aus. Deutlich wird dies in der folgenden Illustration in Abbil-

dung 29.

Unternehmen im Vergleich

Abbildung 29: Kompetenzprofile nachhaltig und nicht nachhaltig ausgerichteter
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Der direkte Vergleich der Werte zeigt, dass mit der Nachhaltigkeit eines Unterneh-
mens steigende Anforderungen an die Kompetenzprofile der Forschenden einhergehen.
Wenn ferner davon auszugehen ist, dass ein nachhaltiges Unternehmensprofil mit einer
vermehrten Nutzung von Kollaborationsformaten einhergeht, wie in Kapitel 5.6.7 ge-
zeigt wird, dann lasst sich festhalten, dass die politisch geforderte und gesellschaftlich
erwiinschte Ausrichtung auf Nachhaltigkeit zu vermehrten Kooperationen und Kollabo-
rationen fithrt, die wiederum héhere Anforderungen an die Handelnden in entsprechen-
den Okosystemen stellen. Die Ergebnisse stiitzen damit die Bedeutung zukunftsweisen-
der Befihigungen, wie sie in Kapitel 3.1 skizziert wurden, und sollten Auswirkungen auf
die Curriculumentwicklung und Ingenieur:innenausbildung haben, wie in Kapitel 8 zu
zeigen sein wird.

5.6.6 Kompetenzprofile erfolgreich kooperierender
und kollaborierender Unternehmen

Im Anschluss an die Betrachtungen der Nachhaltigkeitsausrichtung wurden die Fiih-
rungskrifte nach der allgemeinen Zufriedenheit der Kooperationen ihrer Unternehmen
gefragt und gebeten, einzuschitzen, in welchem Maf? sie ihre gesteckten Ziele in For-
schungs- und Entwicklungskooperationen erreichen. Dazu wurde eine 10er-Intervall-
skala verwendet, um differenziertere Daten zu generieren. Als erfolgreich gelten solche
Unternehmen, die angeben, mit ihren Kooperationen und Kollaborationen (sehr) zu-
frieden zu sein und ihre gesteckten Ziele in der Forschungs- und Entwicklungszusam-
menarbeit zu erreichen. Zu diesem Zweck wurde festgelegt, dass die aus den Werten
fir Zielerreichung und Zufriedenheit gebildeten Mittelwerte von 8 bis 10 erfolgreichen
Kooperationen (Zusammenarbeit) entsprechen, wihrend Mittelwerte kleiner als 8 weni-
ger erfolgreiche Kooperationen und Kollaborationen zusammenfassen. Unvollstindige
Antworten und Daten, die mit der Kohdrenzregel nicht vereinbar sind, wurden nicht be-
riicksichtigt. Damit lasst sich das Kompetenzprofil von den 74 Unternehmen, die erfolg-
reich in Innovationsékosystemen kooperieren, mit dem Kompetenzprofil der 113 Unter-
nehmenvergleichen, die weniger erfolgreich kooperieren und ihre selbstgesteckten Ziele
nicht erreichen. Auf diese Weise kann die Bedeutung der Kompetenzelemente fiir iiber-
greifende Kooperations- und Kollaborationsaktivititen untersucht werden. Dazu wird
ein Vergleich der entsprechenden Kompetenzprofile angestellt.

Die Illustration in Abbildung 30 veranschaulicht die héheren Anforderungen an das
Kompetenzprofil der Unternehmen, die in ihren F&E-Kooperationen erfolgreich sind.
Dabei tritt eine Ausnahme auf. Das Vermdgen, mit Komplexitit umgehen zu konnen, ist
durchschnittlich relevanter bei Unternehmen, die in F&E-Kooperationen weniger er-
folgreich sind.
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Abbildung 30: Kompetenzprofile erfolgreich und weniger erfolgreich kooperieren-
der und kollaborierender Unternehmen

Die Kompetenzelemente Agilitit, Teamfihigkeit und Kreativitit unterscheiden sich
hingegen kaum. Dennoch weist der Vergleich der Mittelwerte aller Kompetenzelemente
auf unterschiedliche Anforderungsprofile hin. Erfolgreich kooperierende und kolla-
borierende Unternehmen bewerten die Relevanz im Mittel mit 1,47 gegeniiber einem
Mittelwert von 1,62 in der Vergleichsgruppe. Das ist die gleiche Differenz zwischen den
Mittelwerten wie sie sich oben fiir nachhaltige und nicht nachhaltige Unternehmen
ergeben hatte.
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Tabelle 20: Kompetenzelemente nach Unternehmenserfolg in FSE-Kooperationen

Nr. Kompetenzelement Erfolgreiche Weniger
Unternehmen erfolgreiche
Unternehmen
1 Agilitat 1,56 1,63
2 Umgang mit Komplexitét 1,38 1,32
3 Handeln in Systemen 1,47 1,56
4 Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,40 1,63
5 Kritisches Denken 1,39 1,53
6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,58 1,99
7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 1,32 1,51
8 Reflexion des eigenen Handelns 1,29 1,46
9 Kreativitat 1,83 1,86
10 Affinitat zu Herausforderungen 1,45 1,76
1 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wi- 1,42 1,53
derspriichen
12 Teamfahigkeit 1,39 1,41
13 Umgang mit Diversitat 1,92 2,15
14 Motivation zum Lernen 1,23 1,33

Abbildung 31: Kompetenzprofile erfolgreich und weniger erfolgreich kooperieren-
der Unternehmen im Vergleich
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In der Gegeniiberstellung der Werte fiir die Kompetenzelemente zeigt sich, dass Un-
ternehmen, die in ihrer Kooperation erfolgreich sind, hohere Anforderungen an ihre Be-
schiftigten in F&E stellen. Damit wird auch in Bezug auf den Kooperationserfolg das
Ergebnis bestatigt, das sich oben aus dem Vergleich anhand der Nachhaltigkeitsorien-
tierung ergeben hatte. Lediglich der Umgang mit Komplexitit bildet dazu, wie ausgefiihre,
eine Ausnahme.

Hinsichtlich der Verteilung nach Branchen lassen sich keine auffilligen Unterschie-
de beobachten. Zwar werden nach der hier verwendeten Klassifikation insgesamt weni-
ger Unternehmen als erfolgreich kategorisiert, aber die Branchenzugehoérigkeit ist fir
dieses Ergebnis nicht ausschlaggebend.

Abbildung 32: Erfolgreiche und weniger erfolgreiche Forschungs- und
Entwicklungszusammenarbeiten nach Branche

Am deutlichsten tritt ein Unterschied im Vergleich der Branchen hinsichtlich der Zu-
friedenheit und der Zielerreichung in F&E-Zusammenarbeiten auf. So geben Maschi-
nenbauunternehmen (11 % gegeniiber 16 %) und Unternehmen aus der chemischen In-
dustrie (9 % gegeniiber 13 %) seltener an, erfolgreich zu kooperieren.

Im Vergleich der erfolgs- und branchenspezifischen Kompetenzprofile bestitigt sich
die Datenlage, wie sie in Abbildung 32 illustriert ist. Dabei ergibt sich eine Differenz der
Mittelwerte aller Kompetenzelemente fiir den Kraftfahrzeugbau von 0,10, fiir die Elek-
trotechnik von 0,09 und fir den Maschinenbau von 0,16 zwischen den jeweiligen Ver-
gleichsgruppen. Interessant ist, dass in der chemischen Industrie kaum Unterschiede
festzustellen sind. Hier weichen die Mittelwerte lediglich um 0,02 voneinander ab.
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Abbildung 33: Kompetenzprofile erfolgreicher und weniger erfolgreicher Unter-
nehmen der chemischen Industrie

Allerdings stellt die chemische Industrie insofern eine Ausnahme zu den ibrigen
Branchen dar, als hier das Kompetenzprofil erfolgreich kooperierender und kollabo-
rierender Unternehmen keine einheitlich héheren Anforderungen an die relevanten
Kompetenzelemente stellt. Im Vergleich der jeweiligen Kompetenzelemente miteinan-
der fillt der Unterschied im Umgang mit Diversitit in besonderem Maf} ins Auge. Hier
zeigt sich, dass Unternehmen, die erfolgreich in ihrer Zusammenarbeit sind, Diversitit
in besonderer Weise schitzen und fiir relevant befinden. Dies steht im Einklang mit
entsprechenden Studien (exemplarisch Del Triana et al. 2019; Herring 2009). Umgekehrt
scheint ethisches Handeln fir weniger erfolgreich kooperierende Unternehmen relevanter
zu sein als fiir die Vergleichsgruppe. Daran lassen sich weiterfithrende Betrachtungen
anschlief}en, die unter anderem zu kliren hitten, inwieweit die Daten aufgrund der
kleineren Stichprobengréfie belastbar sind.

5.6.7 Genutzte Transferpfade und Kollaborationsformate

Abschliefiend wurde der Frage nachgegangen, welche Transferpfade und Kollaborati-
onsformate genutzt werden und ob sich Unterschiede in Abhingigkeit von der Nach-
haltigkeitsausrichtung sowie der Kooperationserfolge in F&E-Okosystemen erkennen
lassen. Im Anschluss an Kapitel 2 liegt die theoretisch begriindetet Annahme zugrun-
de, dass Losungen fiir komplexe Herausforderungen innovative Losungsstrategien er-
fordern, die eine iibergreifende Genese neuartiger Wissensformen voraussetzen. Theo-
retisch beschrieben wurde diese Genese von Gibbons et al. (1994, S. 7) als Mode 2-Wissen
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und als Mode 3-Wissen von Carayannis und Campbell (2010, S. 57) weiterentwickelt. In
beiden Fillen wird das Zusammenwirken unterschiedlicher Akteur:innen vorausgesetzt.

Fur die Auswertung der Transferpfade und Kollaborationsformate wurden anhand
des Kriteriums Nachhaltigkeit zwei Gruppen gebildet und miteinander verglichen. Die
Unternehmen, die einem der sieben nachhaltigen Profile zugeordnet werden kénnen,
sind in einer Gruppe zusammengefasst und der Vergleichsgruppe nicht nachhaltiger
Unternehmen gegeniibergestellt. Inkohirente und unvollstindige Datensitze wurden
nicht beriicksichtigt. Ausgewertet wurden 137 Unternehmen mit einem nachhaltigen
Profil und 57 Unternehmen mit nicht nachhaltigem Profil. Eine neutrale Ausrichtung
(n=2) wurde der Gruppe nicht nachhaltiger Unternehmen zugeschlagen.

Diese Gegeniiberstellung der beiden Gruppen erlaubt den Vergleich hinsichtlich der
genutzten Transferpfade und Kollaborationsformate. Abbildung 34 zeigt den prozentua-
len Anteil der nachhaltigen beziehungsweise nicht nachhaltigen Unternehmen (auf der
x-Achse), fiir die die jeweilige Aktivitit in ihrer Forschungs- und Innovationspraxis ent-
weder »relevant« oder »sehr relevant« ist (auf der y-Achse).

Der Vergleich zeigt, dass Unternehmen mit einem nachhaltigen Profil geneigter
sind, (kollaborative) Transferformate im Sinne der Mode 2- und Mode 3-Wissensgenese
als Teil ihrer F&E-Tatigkeiten umzusetzen. Zwar nutzen auch Unternehmen mit einem
nicht nachhaltigen Profil diese Formate, allerdings seltener. Hervorzuheben sind an
dieser Stelle zwei Ergebnisse. Zunichst mag es tiberraschen, dass die Beteiligung an
der Festlegung von Normen und Standards bei nachhaltigen Unternehmen deutlich ver-
breiteter ist, da es sich dabei um einen traditionellen und linearen, also gerade nicht
kollaborativen Transferpfad handelt. Dieser vermeintliche Widerspruch 16st sich bei
eingehender Betrachtung auf und entpuppt sich als ein nur auf den ersten Blick paradox
erscheinendes Phinomen. Gerade nachhaltige (wie auch innovative) Unternehmen
haben ein grofRes Interesse daran, neue Prozesse zu normieren und zu standardisieren
(Wendenburg 2022)." Ein iiberraschendes Ergebnis stellt die in beiden Gruppen ver-
breitete Mitwirkung in Reallaboren dar. Dabei handelt es sich um ein relativ junges und
aus forschungspolitischen Erwigungen zu Beginn der 2010er Jahre im Zusammenhang
mit einem Bedeutungszuwachs transdisziplinirer und transferorientierter Ansitze
eingefiithrtes Format (Parodi und Steglich 2021, S. 255-256, 259). Insofern kann hier von
einer Erfolgsgeschichte gesprochen werden. An ihr kann weiterfithrende Forschung
ansetzen, um zu verstehen, welches Verstindnis und welche Praxis diesem Format
zugrunde liegen. Einstweilen ist festzuhalten, dass das Format in Unternehmen eta-
bliert ist und sich daraus Potentiale fiir einen Briickenschlag in die Praxis als Teil der
Curriculumentwicklung in der Ingenieur:innenausbildung ergeben.

1 Welche innovations-, industrie- und geopolitischen Chancen und Herausforderungen mit Nor-
men und Standards international verbunden sind, beleuchtet der Sammelband von Freimuth et
al. (2022).
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Abbildung 34: Transferaktivititen von nachhaltigen und nicht nachhaltigen
Unternehmen im Vergleich
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Abbildung 35: Transferaktivititen von erfolgreich und weniger erfolgreich koope-
rierenden Unternehmen im Vergleich
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Schliefilich wurden die Aktivititen von Unternehmen betrachtet, die mit den F&E-
Kollaborationen in ihren Innovationsnetzwerken zufrieden sind und angeben, darin ihre
Ziele zu erreichen. Diese Ergebnisse wurden mit den Aktivititen von Unternehmen ver-
glichen, die weniger erfolgreich kollaborieren. Ebenso wie in Kapitel 5.6.6 gelten solche
Unternehmen als erfolgreich, die mit ihren Kooperationen und Kollaborationen (sehr)
zufrieden sind und ihre gesteckten Ziele in der F&E-Zusammenarbeit erreichen. Ein
Unternehmen gilt dann als erfolgreich, wenn der Mittelwert aus Zielerreichung und Zu-
friedenheit grofier-gleich 8 auf der verwendeten 10er-Intervallskala ist. Mittelwerte un-
ter 8 fassen weniger erfolgreiche Kooperationen und Kollaborationen zusammen. Die
Kohirenzregel wurde angewendet und unvollstindige Antworten ausgeschlossen. Aus-
gewertet wurden die Daten von 74 erfolgreich kollaborierenden Unternehmen und 113
Unternehmen ohne hohe Erfolgswerte. 13 Datensitze waren unvollstindig.

Hier zeigt sich insgesamt eine hohere Bereitschaft erfolgreich kollaborierender Un-
ternehmen, Transferaktivititen nachzugehen und entsprechende Formate in ihre F&E
einzubinden. Allerdings ist der Unterschied zwischen erfolgreichen und in ihrer Koope-
ration weniger erfolgreichen Unternehmen nicht so deutlich, wie es Abbildung 34 in Ab-
hingigkeit von der Nachhaltigkeitsausrichtung nahelegt. Dies zeigt sich auch an denim-
merhin fiinf Ausnahmen, in denen die weniger erfolgreichen Unternehmen vermehrt ei-
ner bestimmten Transferaktivitit nachgehen. Zwar sind die Unterschiede (im Folgenden
jeweils in Prozentwerten der jeweiligen Vergleichsgruppe) hinsichtlich der Teilnahme an
sektoriibergreifenden Netzwerken und unternehmenseigenen Ausgriindungen mit bis zu 2 %
nicht sehr gewichtig. Doch diese Differenz nimmt von der Presse- und Offentlichkeitsarbeit
(etwa 4 %) Uiber Joint Ventures bis zur Lehrtitigkeit von Beschdftigten (8 %) stetig zu. Bemer-
kenswert ist dies insofern, als die bisherigen Ergebnisse im Einklang mit den theoreti-
schen Uberlegungen ein anderes Resultat nahegelegt hatten. Andererseits verweisen die
Ergebnisse auf eine grofere Innovationsaffinitit erfolgreicher Unternehmen. Sie enga-
gieren sich mehr als 16 % hiufiger in innovativen, inter- oder transdiszipliniren Forma-
ten wie Hackathons und setzen eher auf Public Engagement durch den Einbezug der Of-
fentlichkeit (13,2 %). Damit begiinstigen sie ein systemisches Verstindnis von Problem-
lagen und -l6sungen. Solche Formate kniipfen an die Quadruple Helix an und lassen sich
als empirische Bestitigung des Theorems deuten. Deutliche Unterschiede zeigen sich
auch hinsichtlich der Betreuung von Qualifikationsarbeiten, die in erfolgreichen Unterneh-
men knapp 15 % hiufiger verfasst werden. Dies widerspricht nur auf den ersten Blick
dem damit einhergehenden geringeren Engagement in der Lehrtitigkeit, weil diese eher
dazu angetan ist, praktische Erfahrungen in die Ausbildung zu tragen. Hier allerdings
geht es um die Nutzbarmachung und Ubersetzung des aktuellen Forschungsstands in
Innovationskraft fiir ein Unternehmen. In diesem Sinn ist auch die Einbindung von wis-
senschaftlicher Beratung als leicht abgewandelte Facette desselben Phinomens zu begrei-
fen, die bei erfolgreichen Unternehmen fast 16 % haufiger erfolgt. Dass diese Aktivititen
sich in einem grofieren Innovationsoutput niederschlagen, lasst sich an dem um knapp
12 % hoheren Anteil erfolgreicher Unternehmen an Lizenzierungen erkennen. Hinsicht-
lich der Forschungskooperationen wiederum bestitigen sich die Erwartungen einer weiten
Verbreitung dieses Formats. Etwa drei Viertel der erfolgreich wie auch der weniger er-
folgreich kooperierenden Unternehmen setzen auf Kooperationsprojekte mit anderen
Organisationen.



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5. Quantitative Studie I: Forschung und Entwicklung in der Wirtschaft

Die Befragung von Unternehmen aus dem Ingenieurwesen in Deutschland hat ins-
gesamt die Bedeutung von kollaborativen Formaten aufgezeigt. Dabei konnte die theo-
retisch begriindete Hypothese bestitigt werden, dass Unternehmen mit einem nachhal-
tigen Profil ebenso wie Unternehmen mit einer erfolgreichen F&E-Kooperation hiufiger
Transferaktivititen nachgehen und damit gegeniiber den Vergleichsgruppen einen Vor-
teil bei der Suche nach innovativen Losungen fiir komplexe gesellschaftliche Herausfor-
derungen geniefien, der sie pridestiniert, als gestaltende Akteur:innen einer notwen-
digen soziotechnischen Transformation mitzuwirken. Da in diesem Kontext neue Ge-
schiftsfelder erschlossen werden konnen, ist eine zukunftsweisende Qualifizierung aka-
demischer Fachkrifte nicht nur gesellschaftlich geboten, sondern auch arbeitsmarkt-
und industriepolitisch wiinschenswert.

5.7 Zusammenfassung

Die Befragung von 200 Fithrungskriften aus mittleren und groflen Unternehmen im
deutschen Ingenieurwesen hat gezeigt, dass insgesamt ein hohes bis sehr hohes Maf3
an Transferkompetenz fiir die F&E-Kooperationen nachgefragt wird. Diese Nachfrage
trifft auf alle Kompetenzelemente zu, wenngleich in unterschiedlichem MaR. Die Stu-
die hat ergeben, dass fiir Titigkeiten in sektoriibergreifenden Kooperationen eine aus-
gepragte Lernmotivation sowie die Handhabe von Komplexitit am relevantesten sind. Dar-
iiber hinaus ist es wichtig, dass Forschende in solchen Okosystemen und Netzwerken
teamfiihig sind und es verstehen, ihre Handlungsoptionen in der Gestaltung von Prozessen zu
nutzen sowie ihr eigenes Handeln zu reflektieren. Damit entsprechen die Anforderungen
grundsitzlich dem Berufsbild forschender Wissenschaftler:innen. Jedoch ist von privat-
wirtschaftlichen Akteur:innen ein hoheres Maf? an Teamfiihigkeit gefragt, als dies in klas-
sischen akademischen Karrieren der Fall ist. Im Wissenschaftssystem lisst sich eine ge-
genliufige Entwicklung beobachten. Hier spitzt sich die Individualisierung im Zuge ei-
nes Wandels des wissenschaftlichen Berufsfelds seit den 2000er Jahren mit der Einfith-
rung des Wissenschaftszeitvertragsgesetzes (WissZeitVG), von Juniorprofessuren und
der W-Besoldung mit dem Bundesbesoldungsgesetz (BBesG) zu (Thiele 2021, S. 19).*
Hinsichtlich der Anforderungen an F&E-Aktivititen in der Wirtschaft treten Unter-
schiede in den Branchen auf, die spezifische Ausnahmen in den Kompetenzprofilen be-
griinden. So ist in der Elektrotechnik ebenso wie im Maschinenbau die Reflexion des eige-
nen Handelns iberdurchschnittlich relevant, weicht aber nicht grundsitzlich vom allge-
meinen Profil ab. Dagegen sticht ein Wert besonders hervor. Das Handeln nach ethischen
Grundsdtzen istin der chemischen Industrie das relevanteste Kompetenzelement fiir For-
schende. Fithrungskrifte in der Chemiebranche legen grofieren Wert auf verantwortli-
ches Handeln als auf die Lernmotivation ihrer F&E-Beschiftigten. In Opposition dazu ist

2 Im Wissenschaftssystem lassen sich einerseits eine spezifische Form der Individualisierung als
Auflésung und Ablésung industriegesellschaftlicher Lebensformen beobachten (Beck und Beck-
Cernsheim 1993, S.179) sowie andererseits ein Widerspruch zwischen individuellem Handeln und
personlicher Karriere auf der einen und institutionellen Anforderungen auf der anderen Seite, wie
GCantenberg (2017, S. 250) am Beispiel der Wissenschaftskommunikation nachweist.
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der Umgang mit Diversitdt brancheniibergreifend wenig nachgefragt. Das driickt sich ent-
sprechend auch im allgemeinen Kompetenzprofil aus. Als ebenfalls wenig relevant wer-
den emotionale Kompetenz, Kreativitit und Agilitit eingeschitzt. Inwiefern die Einschit-
zung der geringeren Relevanz dieser Kompetenzelemente auf ein eher traditionelles Or-
ganisationsverstindnis und eine entsprechende Unternehmenskultur zuriickzufithren
ist, bleibt fiir anschlieRende Forschungsvorhaben zu bestimmen. Eine mégliche Erkla-
rung liegt in den Kooperationsformaten und Transferaktivititen, denen die befragten
Unternehmen in ihren F&E-Kooperationen nachgehen. Im Anschluss an die Uberlegun-
gen in Kapitel 2.3.3 kann eine Ursache in den multidirektionalen und damit essenziell
komplizierten Kooperationen in Abgrenzung von komplex-dynamischen und wesentlich
kokreativen Kollaborationen liegen. Wie in Kapitel 2 dargestellt, ist als allgemeiner Trend
eine zunehmende Bedeutung von Missionsorientierung in der Forschungs- und Innova-
tionspolitik zu verzeichnen. Deswegen kann davon ausgegangen werden, dass diese For-
mate und korrespondierenden Kompetenzelemente in Zukunft an Bedeutung gewinnen
werden. Fur akademische Qualifizierungsformate kann das eine Inspiration sein. Ein
akuter Qualifizierungsbedarf fiir die emotionale, diversititsspezifische, teambasierte und agi-
le Kompetenzelemente ist seitens privatwirtschaftlicher F&E gegenwirtig nicht zu kon-
statieren.

Obwohl einige Kompetenzelemente weniger stark nachgefragt werden als andere,
bleibt iibergreifend festzuhalten, dass die Studie I Open Innovation Ecosystems die in Ka-
pitel 3 herausgearbeiteten Kompetenzelemente insgesamt bestitigt. Damit gilt das Ver-
stindnis von Transferkompetenz fiir missionsorientierten Transfer und Innovations-
handeln in allen Kompetenzelementen als evident, in der Empirie begriindet und da-
durch validiert. Transferkompetenz bildet einen bestehenden Bedarf in F&E-Koopera-
tionen wirtschaftlicher Akteur:innen ab. Mit der Uberfithrung in prototypische Lehran-
gebote wird eine Briicke zwischen akademischer Qualifizierung und praktischer Anwen-
dung geschlagen und der wissenschaftspolitischen Forderung nach gesteigerter Anwen-
dungsorientierung und praktischerem Bezug Rechnung getragen (Coones et al. 2023;
WR 2022a; Johannsen und Philipp 2021; WR 2020; HRK 2018; WR 20153a). Gruppenspe-
zifische Besonderheiten konnten als Transferkompetenzprofile herausgestellt werden.
Dabei ist festzuhalten, dass auch alle Variationen im Kern das in dieser Arbeit herausge-
bildete Verstindnis von Transferkompetenz stiitzen.

Die Betrachtung der Nachhaltigkeitsorientierung und des Kooperationserfolgs der
Unternehmen in der Studie hat gezeigt, dass sowohl nachhaltige Unternehmensaktivi-
titen als auch eine hohe Zufriedenheit in Kooperationen sowie das Erreichen der ge-
steckten Ziele mit einem erh6hten Anforderungsprofil fiir die Forschenden in den Un-
ternehmen einhergeht. Allgemein lassen sich zwei Regeln ableiten.

1. Nachhaltige Unternehmen stellen hohere Anforderungen an die Transferkompe-
tenz.

2. Unternehmen, die in ihren F&E-Kooperationen erfolgreich sind, weisen einen Be-
darf an Beschiftigten mit einem héheren Maf? an Transferkompetenz auf.

Diese Korrelation zwischen Nachhaltigkeitsorientierung bzw. Kooperationserfolg und
Transferkompetenz driickt sich auch in der Relevanz verschiedener Transferaktivititen



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

5. Quantitative Studie I: Forschung und Entwicklung in der Wirtschaft

fiir die F&E-Praxis der befragten Unternehmen aus. Insgesamt konnte gezeigt werden,
dass solche Formate fiir nachhaltige und erfolgreich kooperierende Unternehmen ei-
ne grofiere Bedeutung haben. Wenn diese Formate fiir die Losung komplexer gesell-
schaftlicher Herausforderungen an Bedeutung gewinnen werden, dann wird auch ei-
ne ausgewiesene Transferkompetenz zunehmend relevanter werden. Diese Ergebnisse
weisen erstens Transferkompetenzbedarfe in der forschenden Industrie im deutschen
Ingenieurwesen aus, bestitigen zweitens den auf der Grundlage des Forschungsstands
entwickelten Begriff von Transferkompetenz und zeigen drittens, dass mit einer nach-
haltigen Ausrichtung und erfolgreichen F&E-Kooperationen gesteigerte Anforderungen
andie Transferkompetenz der Forschenden einhergeht. Darauslassen sich entsprechen-
de Qualifizierungsbedarfe fiir die akademische Ausbildung angehender Wissenschaft-
ler:innen ableiten, um diese frithzeitig praxisnah und bedarfsorientiert zu befihigen,
um die (deutsche) Transferlandschaft nachhaltig zu stirken.
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6. Quantitative Studie Il: Kompetenzen
in den Wissenschaften

Die Studie II tragt den Titel Transferwissenschaft — Befragung von Wissenschaftler:innen. Sie
wurde mit dem Ziel durchgefiihrt, die Ausprigung von Transferkompetenz unter Wis-
senschaftler:innen zu erheben. Dazu wurden 1.115 Personen befragt, die an unterschied-
lichen Organisationen in verschiedenen Rollen titig sind. Die Ergebnisse dieser Studie
geben Aufschluss tiber die Kompetenzprofile, die als Referenzwert fir den Vergleich mit
den Bedarfen der Praxis dienen. So kénnen die Transferkompetenzbedarfe mit dem Ist-
Zustand verglichen werden. Auch hier wurde zunichst das allgemeine Erkenntnisinter-
esse in eine Forschungsfrage tiberfiihrt. Neben dem Ingenieurwesen wurden hier zum
Vergleich zusitzliche Fichergruppen einbezogen. Die Auswertung erfolgte regelgeleitet
und hat gezeigt, dass Transferkompetenz zwar ausgebildet ist, jedoch hinter den Bedar-
fen der Unternehmen zuriicksteht. Dies hat Implikationen fiir die Entwicklung passen-
der Lehrformate. Zusitzlich konnte gezeigt werden, dass Wissenschaftler:innen, die in
hohem Maf im Transfer engagiert sind, auch tiber ein héheres Maf} an Transferkom-
petenz verfiigen. Damit kann das Transferkompetenzverstindnis in dieser Arbeit auch
durch die Studie II validiert werden und es ist von einer Evidenzbasierung der Kompe-
tenzelemente und mithin auch von Transferkompetenz auszugehen.

6.1 Fragestellung

Im Rahmen dieser Studie wurden Wissenschaftler:innen zu ihren Transferaktivititen
und Kompetenzen befragt. Damit werden zum einen Transferaktivititen zwischen den
Sektoren Wissenschaft, Gesellschaft, Wirtschaft und Politik beforscht, um die Transfer-
praxis zu beschreiben und Handlungsbedarfe zu identifizieren. Zum anderen wird die
Transferkompetenz der befragten Wissenschaftler:innen erhoben, um Kompetenzpro-
file beschreiben zu konnen und gruppenspezifische Merkmale zu identifizieren. Daraus
ergibt sich die Forschungsfrage:
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Uber welche transferrelevanten Kompetenzelemente und damit iiber welches MafS an Transferkom-
petenz verfiigen Wissenschaftler:iinnen an Hochschulen und aufSeruniversitiren Forschungsein-
richtungen?

Die Forschungsfrage lisst sich in weiteren Schritten spezifizieren, indem Kompetenz-
profile nach spezifischen Kriterien gebildet werden. Hier sind insbesondere die diszi-
plinire Affiliation, die Position und die Organisationszugehdrigkeit von Bedeutung. Er-
ginzend sollte erhoben werden, ob es Unterschiede zwischen den Kompetenzprofilen in
Abhingigkeit von der Transferstirke der Wissenschaftler:innen gibt.

6.2 Stichprobe und Auswahl der Wissenschaftler:innen

Die Stichprobe umfasst 1.115 Wissenschaftler:innen und ist reprisentativ fir die deut-
sche Wissenschaftslandschaft. Es handelt sich um eine proportional geschichtete
Zufallsstichprobe, d. h. es werden verschiedene Teilmengen zusammengetragen, die
in ihrem Verhiltnis den Anteilen in der Grundgesamtheit entsprechen (Raithel 2008,
S. 59-60). Diese Teilmengen ergeben sich aus der diszipliniren und organisationalen
Zugehorigkeit sowie der Position innerhalb der Organisation. Innerhalb der Teilmengen
wurden die Befragten zufillig ausgewdhlt und zur Teilnahme an der Studie eingeladen.
Mit der Einladung wurde ein Informationsblatt verschickt, das iiber die beteiligten In-
stitutionen, das Ziel der Studie, das Auswahlverfahren, die Erhebung und insbesondere
datenschutzrelevante Aspekte wie die Anonymisierung, die Speicherung der Daten und
die Moglichkeit informiert, gespeicherte Daten loschen zu lassen.

Zunichst wurde aus der Gesamtheit der deutschen Hochschulen eine Zufallsstich-
probe gezogen. Fiir diese Hochschulen hat eine folgende Recherche erhoben, ob sie iiber
Fachbereiche oder Forschungscluster aus den beriicksichtigten Disziplinen verfiigen.
Traf dies zu, wurden die 6ffentlich zuginglichen Kontaktdaten der Forschenden re-
cherchiert und dokumentiert. In den Rohdatensatz eingegangen sind alle Personen, die
sich in der Promotionsphase befinden, ohne Promotion forschen, als Postdoc angestellt
sind, als wissenschaftliche Fithrungskraft — etwa als Forschungsgruppenleitung — titig
sind oder eine Professur innehaben. Da die Position wihrend der Recherchephase nicht
immer ersichtlich war, unterscheidet der Datensatz mit den Kontaktadressen nur zwi-
schen Professur oder Forschungsgruppenleitung und nichtprofessoralem wissenschaft-
lichem Personal. Als weiteres Kriterium miissen Personen einem Fachgebiet zugeordnet
werden konnen. War dies nicht moglich, wurden sie ebenso wenig in der Stichprobe
beriicksichtigt wie emeritierte Professor:innen. Die Recherche der aufleruniversitirer
Forschung zugerechneten Befragten erfolgte analog. Sie gehoren alle einer der vier gro-
Ren deutschen Forschungseinrichtungen an und sind Mitglied an einer Einrichtung der
Fraunhofer-Gesellschaft, der Max-Planck-Gesellschaft, der Helmholtz-Gemeinschaft
oder der Leibniz-Gemeinschaft. Ausgewihlt und befragt wurden ausschlieflich Per-
sonen, die aktiv forschen. Ausgeschlossen sind Mitarbeitende in Verwaltung, Service-
Einrichtungen, mit technischen oder wissenschaftsunterstiitzenden Aufgaben sowie
studentisch Beschiftigte.
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Ein weiteres Unterscheidungskriterium fiir die Stichprobenzusammensetzung ist

die disziplinire Zugehorigkeit der Befragten. Das Studiendesign erhebt die folgenden
drei Fichergruppen mit den zugeordneten Disziplinen.

Tabelle 21: Stichprobenzusammensetzung nach Fichergruppen mit zugeordneten Disziplinen

Ingenieurwissenschaften Naturwissenschaften Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften

Maschinenbau/ Physik Rechtswissenschaften/Jura
Verfahrenstechnik

Bauingenieurwesen Astronomie Betriebswirtschaftslehre
(BWL)

Elektro- und Information- Pharmazie Volkswirtschaftslehre (VWL)

stechnik

Informatik Biologie Erziehungswissenschaften

Verkehrstechnik/Nautik Geowissenschaften Psychologie/Sozialpsychologie

Geografie Kommunikationswissenschaft,

Medienwissenschaft, Publizis-
tik

Politikwissenschaft

Soziologie

Die folgenden Fallzahlen konnten in den drei Fichergruppen und aufgeschliisselt
nach universitirer und aufleruniversitarer Forschung realisiert werden. Die Zielvorga-
ben fiir die Teilmengen der Stichprobe entsprechen proportional der Grundgesamtheit.
Sie konnten tiberwiegend erfiillt werden. Einschrinkend ist darauf hinzuweisen, dass
die Teilnahmebereitschaft in den Ingenieurwissenschaften unterdurchschnittlich war
und auch durch wiederholte Erinnerungsmails mit der Bitte um Teilnahme bzw. Ab-
schluss einer begonnenen Befragung keine Verbesserung bewirkt werden konnte. Ei-
ne parallel laufende, erginzende Recherche weiterer Datensitze moglicher Teilnehmen-
der wurde angestrengt, um diesem Umstand zu begegnen. Trotz dieser Anstrengungen
konnte die Zielvorgabe fiir die ingenieurwissenschaftliche Fichergruppe sowohl in der
universitiren wie auch in der aufleruniversitiren Forschung nicht erreicht werden. Den-
noch wurden die Zielvorgaben fiir alle Bereiche zu tiber 80 % erreicht und teilweise auch
iibererfillt.

In Tabelle 22 sind die ideale Verteilung als Soll-Wert und die realisierte Stichproben-
grofie als Ist-Wert sowie das Verhiltnis der beiden Grofien in Prozent dargestellt. In 25
Fillen konnte aufgrund fehlender Angaben keine Zuordnung vorgenommen werden. Die
organisationale Zuordnung erfolgte so, dass ein Datensatz nur dann universitirer For-
schung zugeordnet wurde, wenn dies explizit angegeben wurde. Die Antwortoptionen
»Sonstiges«, »Weifd nicht« und »Keine Angabe« wurden als Teil des Datensatzes zu au-
Beruniversitirer Forschung beriicksichtigt. Analog wurde bei der Position verfahren und
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uneindeutige Angaben dem nichtprofessoralen Datensatz zugeschlagen. Bei der auf3er-
universitiren Forschung wurden zudem Professor:innen und Forschende mit Fithrungs-
verantwortung in einer Kategorie zusammengefasst (mit Prof. oder FGL). Uneindeutige
Angaben zur diszipliniren Zugehérigkeit der Befragten fithrten dazu, dass die Zuord-
nung fehlschlagt.

Tabelle 22: Ideale und realisierte Fallzahlen der Stichprobe (ING = Ingenieurwissenschaf-
ten, NAT = Naturwissenschaften, RWS = Rechts-, Wirtschafis- und Sozialwissenschaften,
FGL = Fachgruppenleitung)

Universitdre Forschung Aufleruniv. Forschung
mit ohne mit Prof. ohne Prof. z
Professur Professur oder FGL oder FGL
ING Soll 66 217 22 71 376
Ist 74 200 40 58 372
Quote 12% 92% 182% 82% 99 %
NAT Soll 33 166 37 16 352
Ist 38 185 88 122 433
Quote 15 % 111 % 238 % 105 % 123 %
RWS' Soll 77 163 8 24 272
Ist 73 161 15 36 285
Quote 95% 99 % 188 % 150 % 105 %
k. A. 25
Soll 176 546 67 21 1.000
: Ist 185 546 143 216 1.115

6.3 Vorgehen und Erhebungszeitraum

Auch fiir diese Studie wurden die Daten auf der Grundlage des literaturbasiert entwi-
ckelten Fragebogens erhoben. Die Itemformulierung wurde fiir die Selbstauskunft an-
gepasst (Doring und Bortz 2016, S. 409). Insgesamt wurden 1.115 Interviews mit Wissen-
schaftler:innen realisiert. Die Interviews wurden als Webapplikation mit einem struk-
turierten Fragebogen durchgefithrt. Dadurch konnte eine zentralisierte, standardisier-
te und qualititsgesicherte Datenerhebung gewihrleistet werden. Um einen Einfluss der
Fragenabfolge auszuschliefien, wurden die Items innerhalb der drei verwendeten Fra-
gebatterien automatisch randomisiert.

1 Rechtswissenschaften sowie Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wurden hier aufgrund der re-
lativ geringen Fallzahlen zusammengefasst. In Tabelle 28 sind diese den Items des Fragebogens
entsprechend separat aufgeschlisselt.
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Eine Einschrinkung ergab sich aus einer forschungspraktischen Notwendigkeit, je-
weils eine randomisierte, aber insgesamt proportionale Auswahl von zwei der drei Item-
batterien zur Erhebung der Transferkompetenz abfragen zu kénnen. Die Grinde dafir
waren die Linge des Fragebogens als Teil der Studie Transferwissenschaft — Befragung von
Wissenschaftleriinnen und die Erwartung, dass die Abfrage aller Items in einer zu hohen
Abbruchquote resultieren wiirde. Hierzu wurden in der Konzeptionsphase wiederholt
Expert:innengespriche mit der forsa Gesellschaft fiir Sozialforschung und statistische Analy-
sen mbH gefiihrt und das Vorgehen abgestimmt.

Abbildung 36: Randomisierte Auswahl der Itembatterien in der Webapplikation

In der Erhebungsphase stellte sich das Vorgehen fiir die Befragten so dar, dass sie
itber eine im Anschreiben bereitgestellte URL auf die Webseite mit der Applikation ge-
fithrt werden. Dort wurden ihnen in einem Begrifungstext die beteiligten Institutio-
nen, das Ziel der Studie sowie Teilnahmeinformationen und Datenschutzhinweise an-
gezeigt. Dem Fragebogen zur Studie II im Anhang ist zu entnehmen, dass die Befrag-
ten nach einleitenden Fragen und der Erhebung ihrer Transferaktivititen sowie Unter-
stiitzungsangebote gebeten wurden, Auskunft zu ihrer Transferkompetenz zu geben.
An dieser Stelle wurden mit einer automatisierten Zufallsauswahl zwei der drei mogli-
chen Itembatterien erhoben. Der Algorithmus hat dabei das Verhiltnis bereits erhobener
Kombinationen zu einer idealen Verteilung einbezogen.
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Tabelle 23: Itembatterien mit zugeordneten Kompetenzelementen

Kompetenzelement

Itembatterie1 Agilitat

Umgang mit Komplexitat

Handeln in Systemen

Handeln nach ethischen Grundsitzen

Kritisches Denken

Itembatterie 2 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen

Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen

Reflexion des eigenen Handelns

Kreativitat

Itembatterie 3 Affinitat zu Herausforderungen

Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen

Teamfahigkeit

Umgang mit Diversitat

Motivation zum Lernen

Tabelle 23 zeigt die drei Itembatterien mit den jeweils zugeordneten Kompetenzele-
menten. Fiir jedes Kompetenzelement wurden die Daten mit zwei Items erhoben. Die
Reihenfolge der Fragen wurde iitber die Webapplikation randomisiert ausgegeben. Ins-
gesamt wurden die folgenden Kombinationen realisiert.

Tabelle 24: Realisierte Fallzahlen fiir Kombinationen der Itembatterien

Kombination Itembatterien Itembatterien Itembatterien Gesamt
1und2 1und3 2und3
Fallzahl 368 371 376 1.115

Die Datenerhebung erfolgte im zweiten Quartal 2022 zwischen dem 2. Mai und
dem 17. Juni mit einem Online-Fragebogen. Im Vorfeld wurden 10.091 Einladungen
verschickt. Davon waren 282 nicht zustellbar. Erinnerungen wurden nach einer Woche
und eine zweite Erinnerung erneut eine Woche spiter verschickt. Der Einladung sind
1.649 Personen gefolgt, die die Befragung gestartet haben. Davon haben 534 Personen
die Befragung abgebrochen. Das entspricht einer Abbruchquote von 32 %. Ausschlag-
gebend fir die hohe Abbruchquote war die Zielgruppe, denn Wissenschaftler:innen
sind zeitlich und kognitiv stark beansprucht und darum schwer zu erreichen. Zwar
steigt die Abbruchwahrscheinlichkeit mit zunehmender Linge des Fragebogens und ist
besonders ausgeprigt bei Online-Befragungen (Tuten et al. 2002, S. 18; Burchell und



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6. Quantitative Studie Il: Kompetenzen in den Wissenschaften

Marsh 1992, S. 237). In Ubereinstimmung mit Baur und Florian (2009, S. 124) ist aber
davon auszugehen, dass die durchschnittliche Interviewdauer, die mit etwa 16 Minuten
eine bewidhrte Linge aufweist, hier nicht ausschlaggebend war.

Insgesamt wurden trotz der hohen Abbruchquote 1.115 Nettodatensitze realisiert,
aus denen sich durchschnittlich 743 vollstindige Datensitze fiir die Kompetenzelemente
ableiten, so dass eine Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse gewihrleistet ist.

6.4 Operationalisierung, Stichprobenteilmengen und Auswertung

Die Kompetenzelemente, wie sie oben aus der Literatur abgeleitet wurden, wurden auch
fiir diese Erhebung so operationalisiert, dass jedes Element durch zwei Items (Fragen)
abgebildet ist. Um belastbare und kohidrente Aussagen itber das jeweilige Kompetenzele-
ment treffen zu konnen, wurden nur solche Antworten beriicksichtigt, die auf der ser-
Intervallskala eine Differenz von unter 2 aufweisen. Dieses Kriterium findet als Kohdrenz-
regel Anwendung. Wird beispielsweise nach der Agilitit gefragt und eine Frage mit »trifft
eher nicht zug, die andere jedoch mit »trifft eher zu« beantwortet, so ergibt sich auf der
Skala ein Delta von 2 und der Fall wird fiir das entsprechende Kompetenzelement nicht
beriicksichtigt. Aus diesem Kriterium und den in Tabelle 24 dargestellten Kombinatio-
nen der Itembatterien ergibt sich abweichend von der absoluten Stichprobe n=1.115 die
folgende bereinigte Stichprobengrofie fiir die einzelnen Kompetenzelemente:

Tabelle 25: Bereinigte StichprobengrifSen nach Kompetenzelement

Nr. Kompetenzelement Fallzahl
1 Agilitat 571
2 Umgang mit Komplexitadt 619
3 Handeln in Systemen 563
4 Handeln nach ethischen Grundsétzen 652
5 Kritisches Denken 493
6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 657
7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 646
8 Reflexion des eigenen Handelns 603
9 Kreativitat 650
10 Affinitat zu Herausforderungen 659
m Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen 617
12 Teamfahigkeit 498
13 Umgang mit Diversitat 561
14 Motivation zum Lernen 674
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Innerhalb der bereinigten Stichprobe lassen sich weitere Teilmengen unterscheiden.
Neben den oben in Kapitel 6.2 eingefithrten Kriterien, der disziplindren und organisatio-
nalen Zugehorigkeit sowie der Position innerhalb der Organisation, lassen sich weitere
Unterscheidungen treffen. Dazu wurde zwischen grundlagenorientierter und anwen-
dungsorientierter Ausrichtung als unabhingiger Variable unterschieden und das Ge-
schlecht erhoben. Um Aussagen treffen zu konnen, ob die Kompetenzprofile der For-
schenden mit ihren Transferaktivititen in einem Zusammenhang stehen, wird im An-
schluss an Tartari et al. (2014) und Greven et al. (2020) der jeweils korrespondierende
Academic Engagement Index (AEI) gebildet.

Allgemein fasst Academic Engagement alle Formen wissensbasierter Kollaborationen
zusammen, in denen forschende Wissenschaftler:innen mit nicht-akademischen Orga-
nisationen zusammenarbeiten (Perkmann et al. 2013, S. 424). RegelmifRig basieren diese
Aktivititen auf der individuellen Initiative der Forschenden (Perkmann et al. 2013, S. 425;
Cohen et al. 2002, S. 17). Aus dem Vergleich der Transferaktivititen einzelner Personen
lasst sich ein Index bilden. Dieser Index baut auf die Arbeit von Bozeman und Gaughan
(2007) auf und ist eine Weiterentwicklung ihrer Industry Involvement Scale. Dabei wird ei-
ne Aktivitit desto stirker beriicksichtigt, je weniger sie in der Stichprobe insgesamt auf-
tritt. Aktivititen, denen besondere Hiirden entgegenstehen oder die besonders schwie-
rig sind, wird dadurch ein héheres Gewicht beigemessen (Bozeman und Gaughan 2007,
S. 702).* Fiir den Academic Engagement Index werden Aktivititen nach Sektoren (Wissen-
schaft, Gesellschaft, Wirtschaft und Politik) unterschieden und anhand der Hiufigkeit
bewertet. Anwendung findet die Skala von Tartari et al. (2014, S. 1193), die auch in der
Studie von Greven et al. (2020, S. 1385) validiert wurde.

Tabelle 26: Berechnungsgrundlage des Academic Engagement Index

Variable Wert

Antwortoptionen des Fragebogens o 1-2 3-5 6-9 >10
(Haufigkeit im letzten Jahr)

Vorkommen (b;) o) 1 1 1 1

Faktor der Aktivitat (Tj) o 1,5 4 7.5 10

Mit dieser Skala kénnen einzelne Transferaktivititen gewichtet werden (Greven et
al. 2020, S. 1383-1391; Tartari et al. 2014, S. 1193). So kénnen die verschiedenen Trans-
feraktivititen einer Person zur Kohorte ins Verhiltnis gesetzt und ein Index errechnet
werden. Dazu wird zunichst bindr zwischen Vorkommen oder Nicht-Vorkommen (b;)

2 Analog zum Beispiel von Bozeman und Gaughan (2007, S. 702) geben 75,6 % der Befragten an, an
populdrwissenschaftlichen Veranstaltungen teilzunehmen. Daher wird diese Tatigkeit mit einem
Faktor von 24,4 gewichtet. Ebenso geben 7,9 % der Stichprobe an, mit Politikabteilungen oder Be-
ratungsdiensten des Bundestages zusammengearbeitet zu haben, so dass diese eher seltene Ta-
tigkeit mit dem hoheren Faktor von 92,1 gewichtet wird.
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unterschieden. Die relative Haufigkeit lisst sich dann fiir jede Transferaktivitit (f;) wie
folgt berechnen:

Hierbei ist f die relative Hiufigkeit fiir jede Transferaktivitit (j), wie sie in Tabelle 27
sowie im Fragebogen Studie IT aufgefithrt ist, » ist die individuelle und N die absolu-
te Grofie der Stichprobe. Als Faktor einer Transferaktivitit (Tj) wird der Mittelwert der
Antwortoptionen relativ zur Hiufigkeit zugrunde gelegt. Die Werte sind in Tabelle 26
aufgefithrt. Wenn zum Beispiel in der vergangenen zwolf Monaten ein oder zwei Pa-
tente angemeldet wurden, dann fwird diese Antwortoption als Faktor 1,5 kodiert. Der
Academic Engagement Index schlieRlich wird fir jeden Sektor (Wissenschaft, Wirtschaft,
Politik, Gesellschaft) individuell berechnet. Dazu wird die Hiufigkeit einer von einer Per-
son ausgefithrten Transferaktivitat (T;) mit der Haufigkeit ihres Nicht-Auftretens (1-f))
multipliziert und diese Ergebnisse summiert.

I, = Za: T;(1— f5)

j=1

Die Variable a bezeichnet die Summe der konkreten Transferaktivititen, die jeweils fiir
einen Sektor erhoben wurden und die in Tabelle 27 nach Spalten aufgelistet sind. III, ist
der Academic Engagement Index, der sich jeweils relativ aus der Stichprobenzusammen-
setzung ergibt und keine absoluten Werte zugrunde legt.

Tabelle 27: Transferaktivititen (j) nach Sektoren auf Grundlage des Fragenbogens

Wissenschaft

Wirtschaft

Politik

Gesellschaft

Zeitschriftenartikel
(peer-reviewed)

Ausgrindung

Empfehlung, Briefing
oder Veranstaltung

Soziale Medien oder
Webseite

Konferenzvortrag Patentierung Kontaktaufnahme Beitrag fiir Formate
(aktiv) der Organisation (z.B.
Newsletter)
Lehrveranstaltung Lizensierung Netzwerkveranstal- Populadrwissenschaft-
tung liche Veréffentlichung

Informeller inter-
organisationaler
Austausch

Jobwechsel

Beratungsdienstleis-
tung fiir den Bundes-
tag

Populadrwissenschaft-
liche Veranstaltung

Jobwechsel oder
Forschungsaufenthalt

Wissenschaftliche
Beratung

Ergebnisprasentation

Cesellschaftsbeteili-
gung an Forschung
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Wissenschaft Wirtschaft Politik Gesellschaft
Betreuung von Quali- Informeller Austausch | Fachgutachten oder
fikationsarbeit und Networking Konsultation
Auftragsforschung Expert:innenan-
hérung

Beiratsmitgliedschaft Auftragsforschung

Verbundprojekt Verbundprojekt,
Reallabor, Datenaus-
tausch oder Wissens-

genese
Gemeinsame Infras- Politisches Engage-
trukturnutzung ment

Normierungsver-
fahren

Fiir jeden Sektor wird ein eigener Academic Engagement Index errechnet und in Quan-
tile aufgeschliisselt. Dabei ist es theoretisch moglich, dass es zu ungleichen Verteilun-
gen kommt, weil alle Datensitze mit einem identischen Wert dem gleichen Quantil zu-
geordnet werden. Deshalb ist im Folgenden von Quantilen und nicht von Quartilen die
Rede: Die Werte werden als 0-25%, 25-50%, 50—75% sowie 75-100% angegeben. Aus die-
ser Einteilung ergibt sich, dass das erste Quantil die transferschwéchsten und das vierte
Quantil die transferstirksten Fille umfasst. Einschlieflich der unterschiedenen Indizes
ergeben sich die folgenden realisierten Fille und Verteilungen.

Tabelle 28: Verteilung der realisierten Fille

z Itembat. Itembat. Itembat.
1und 2 1und3 2und3

Realisierte Fallzahlen gesamt 1115 368 371 376
Fachergruppe
Ingenieurwissenschaften 372 19 127 126
Naturwissenschaften 433 137 152 144
Rechtswissenschaften 69 25 22 22
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften 216 75 62 79
weifd nicht/keine Angabe 25 12 8 5
Ausrichtung
Crundlagenorientierung 416 136 148 132
Anwendungsorientierung 662 218 213 231
weifd nicht/keine Angabe 37 14 10 13
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z Itembat. Itembat. Itembat.
1und 2 1und3 2und3

Organisation
Universitat 747 258 243 246
aufleruniversitdre Forschungseinrichtung 354 104 124 126
Sonstiges 10 3 3 4
Geschlecht
Frau 376 138 12 126
Mann 693 212 250 231
divers 13 7 2 4
Position
mit Lehrstuhl 205 71 68 66
mit Fithrungsverantwortung 221 67 70 84
mit Promotion 249 92 87 70
mit Promotionsvorhaben 317 91 106 120
ohne Promotionsvorhaben 93 32 31 30
weifs nicht/keine Angabe 30 15 9 6
mit Promotionsvorhaben in ING 113 31 34 48
AEl Wissenschaften
Quantil 75—100 % 279 94 94 91
Quantil 50-75 % 278 86 100 92
Quantil 25-50 % 278 100 85 93
Quantil 0-25% 280 88 92 100
AEl Wirtschaft
Quantil 75-100 % 279 91 90 98
Quantil 50-75 % 275 87 96 92
Quantil 25-50 % 226 88 67 71
Quantil 0-25 % 335 102 18 15
AEI Politik
Quantil 75—100 % 279 89 93 97
Quantil 50-75 % 278 94 91 93
Quantil 25-50 % 269 91 85 93
Quantil 0-25% 289 94 102 93
AEI Gesellschaft
Quantil 75—100 % 278 103 86 89
Quantil 50-75 % 277 91 95 91
Quantil 25-50 % 272 71 93 108
Quantil 0-25 % 288 103 97 88
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Als spezifische Teilgruppe werden Promovierende in den Ingenieurwissenschaf-
ten isoliert, um die spezifischen Bedarfe fiir Promotionsstudierende ingenieurwis-
senschaftlicher Disziplinen beschreiben zu kénnen. Da davon auszugehen ist, dass
Promotionsstudierende aufgrund der oftmals konsekutiven Promotionsphase keine
signifikanten Unterschiede zur Gruppe der Studierenden aufweisen, ist diese Teilmen-
ge besonders relevant fiir die Entwicklung prototypischer Lehrangebote zum Thema
Transfer fiir Studierende in den Ingenieurwissenschaften.

6.5 Ergebnisse und Analyse

Die Ergebnisse der Erhebung unter forschenden Wissenschaftler:innen zeigen, dass die-
se grundsitzlich iiber Transferkompetenz verfiigen. Damit kann gezeigt werden, dass
die aus der Literatur gewonnenen Kompetenzelemente im Verlauf wissenschaftlicher
Karrieren ausgebildet werden. Im Unterschied zur Validierung und Bedarfserhebung in
Kapitel 5 handelt es sich hierbei nicht um Einschitzungen, welche Kompetenzelemente
fiir innovationsorientiertes Transferhandeln relevant sind, sondern um Selbstauskiinfte
zu diesen Kompetenzelementen. Dabei ist ein in psychologischen Studien beschriebe-
ner Faktor zu beriicksichtigen: die Tendenz, sich selbst zu tiberschitzen (Deffuant et al.
2024, S.1-2). Dieser Bias in Bezug auf die Einschitzung der eigenen Kompetenzen ist
bei der Interpretation und insbesondere hinsichtlich des Vergleichs der Ergebnisse bei-
der Studien einzubeziehen. Hierauf wird in Kapitel 7.3.3 eingegangen. Davon unberiihrt
sind die unterschiedlichen Ergebnisse im Vergleich einzelner Kompetenzelemente sowie
zwischen spezifischen Gruppen innerhalb dieser Studie.

6.5.1 Allgemeines Kompetenzprofil

Das allgemeine Kompetenzprofil basiert auf der Auswertung des Gesamtdatensatzes der
Erhebung. Es zeigt, dass forschende Wissenschaftler:innen sich in allen transferrelevan-
ten Bereichen als kompetent einschitzen. Dieser Schluss ergibt sich aus dem Mittelwert
aller Kompetenzelemente, der mit 1,99 im oberen Bereich der Skala liegt. Die Betrach-
tung der Mittelwerte fiir die einzelnen Kompetenzelemente zeigt allerdings eine Span-
ne von 0,84 Punkten zwischen Motivation zu lernen und Agilitit. Die Zielgruppe zeichnet
sich durch Motivation zum Erwerb neuer Inhalte und Fihigkeiten sowie durch Neugier-
de aus. Diese Eigenschaften sind erwartbar und stehen im Einklang mit dem Berufs-
bild (exemplarisch Stumm et al. 2011). Auch die ausgeprigte Fihigkeit zu kritischem Den-
ken und zur Reflexion stehen damit im Einklang. Am anderen Ende des Spektrums steht
mit Agilitit ein Kompetenzelement, das unter anderem auf die Anpassung der eigenen
Arbeitsweise an die Bediirfnisse von Kooperationspartner:innen abhebt und damit in-
haltlich nahe an Teamfihigkeit zu verorten ist, die ebenfalls vergleichsweise wenig aus-
geprigt ist. Dies kann auf eine Einzelkimpfer:innenmentalitit als unternehmerisches
Subjekt innerhalb wissenschaftlicher Karrierepfade in Deutschland zuriickgefithrt wer-
den (Brockling 2007; Foucault 2006a, 2006b). Wenn innovationsorientierte Transferti-
tigkeiten in Kollaborationen griinden sollen, wie es der erklirte politische Wille ist, dann
besteht hier Handlungsbedarf (BReg 2021b, S. 16-19).
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Fiir das allgemeine Kompetenzprofil — wie auch alle folgenden Profile — werden die
in Kapitel 6.4 ausgefithrten Regeln zugrunde gelegt. Um einheitliche Werte zu erhal-
ten, wurden nur Antworten beriicksichtigt, die hinsichtlich des jeweiligen Kompeten-
zelements konsistent sind und eine Differenz kleiner als 2 zwischen den beiden Items
aufweisen, die jeweils ein Kompetenzelement abbilden. Die aus dieser Kohirenzregel re-
sultierende StichprobengrofRe ist in Tabelle 29 aufgefithrt. Fiir das allgemeine Kompe-
tenzprofil ergibt sich das folgende Kompetenzprofil:

Abbildung 37: Allgemeines Kompetenzprofil in den Wissenschaften

Die Stichprobengrofie variiert aufgrund der Auswertungsregeln zwischen 493 Da-
tensitzen fir das Kompetenzelement kritisches Denken und 674 Datensitzen fir das Kom-
petenzelement Motivation zum Lernen. Fiir Letzteres sind die Antworten also sehr kon-
sistent. Das ldsst sich auch an der minimalen Standardabweichung von 0,54 erkennen.
Mit Ausnahme des Kompetenzelements Handeln nach ethischen Grundsitzen weisen alle
Kompetenzelemente, die Werte im oberen Drittel erreichen, eine geringe Standardab-
weichung auf.
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Tabelle 29: Auswertung der Gesamtstichprobe forschender Wissenschaftler:innen

Nr. Kompetenzelement Mittelwert Standard- Stichpro-
abweichung bengrofe

1 Agilitat 2,35 0,67 571

2 Umgang mit Komplexitat 2,14 0,71 619

3 Handeln in Systemen 2,06 0,69 563

4 Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,75 0,74 652

5 Kritisches Denken 1,71 0,58 493

6 Perspektivwechsel und Umgang mit 1,99 0,78 657

Emotionen
7 Handlungsoptionen in Prozessgestal- 2,15 0,68 646

tung nutzen

8 Reflexion des eigenen Handelns 1,65 0,56 603
9 Kreativitat 2,19 0,72 650
10 Affinitat zu Herausforderungen 1,81 0,66 659
1 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten 2,28 0,70 617
und Widersprichen
12 Teamfahigkeit 2,23 0,85 498
13 Umgang mit Diversitat 2,1 0,73 561
14 Motivation zum Lernen 1,51 0,54 674

Bemerkenswert ist hier die hohe ethische Kompetenz, die forschende Wissenschaft-
ler:innen sich zuschreiben. Sie ist so zu deuten, dass ethische Fragen in Bezug auf die ge-
sellschaftliche Verantwortung der Wissenschaften sowie das Thema Nachhaltigkeit zu-
nehmend wichtiger werden (Schomberg 2019; Stilgoe et al. 2013). Nicht gehobene Po-
tentiale liegen dagegen im Bereich der kollaborativen Zusammenarbeit. Teamfihigkeit
und Umgang mit Diversitit verweisen nicht nur auf die Zusammenarbeit in einer Orga-
nisationseinheit oder in einem Projekt, sondern auch auf organisationsiibergreifende
Zusammenhinge sowie die Fahigkeiten, eigene Arbeiten in fachfremden Kontexten ein-
zubringen. Insbesondere vor dem Hintergrund eines sich wandelnden Berufsbilds, das
zunehmend Transferaufgaben und Wissenschaftskommunikation einschlief3t, und zu-
nehmender Legitimationsanforderungen, die an Wissenschaftler:innen gestellt werden,
sind diese Kompetenzbereiche auszubauen (BMBF 2019).

Festzuhalten ist allerdings auch, dass die Werte fiir diese Kompetenzelemente ei-
ne hohe Standardabweichung aufweisen. Das deutet daraufhin, dass die Ausprigungen
der einzelnen Merkmale trotz der oben eingefithrten Regel in diesem Bereich hetero-
gen sind. Wihrend einige Wissenschaftler:innen angeben, itber Kompetenzen in diesen
Handlungsfeldern zu verfiigen, erkennen andere hier eigene Defizite. Da diese Kompe-
tenzelemente fiir kollaboratives Transferhandeln mit einer Ausrichtung auf Innovatio-
nen relevant sind, ist hier erhéhter Handlungsbedarf zu attestieren.
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6.5.2 Fachergruppenspezifische Kompetenzprofile im Vergleich

Die Betrachtung der Kompetenzprofile nach disziplinirer Zugehorigkeit zu einer Fi-
chergruppe bestitigt zunichst die Auswertung des Gesamtdatensatzes im vorherigen
Kapitel. Stirken und Schwiche der Profile sind iibereinstimmend sehr dhnlich ausge-
pragt. Dennoch zeigen sich hinsichtlich einzelner Kompetenzelemente Unterschiede so-
wohlim Vergleich zwischen den Fichergruppen als auch im Vergleich der Fichergruppen
mit dem allgemeinen Kompetenzprofil.

Abbildung 38: Kompetenzprofile nach Fichergruppe
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Bei der Betrachtung der fichergruppenspezifischen Kompetenzprofile liegt fiir jedes
Kompetenzprofil eine kleinere Stichprobe zugrunde. Das Verhiltnis orientiert sich an
der realen Grofie der Fichergruppen in der wissenschaftlichen Praxis. Realisiert werden
konnten im Mittelwert 202,1 Datensitze in den Ingenieurwissenschaften, 234,4 Daten-
sitze in den Naturwissenschaften, 38,8 Datensitze in den Rechtswissenschaften, 118,3
Datensitze in den Geistes- und Sozialwissenschaften sowie hier nicht weiter betrach-
tete 11,0 Datensitze ohne disziplinire Zuordnung. Von besonderer Bedeutung in dieser
Arbeit ist das ingenieurwissenschaftliche Profil.

Abbildung 39: Kompetenzprofile nach Fichergruppen im Vergleich (Ausschnitt
fiir die Werte 1 bis 3)
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Die Betrachtung der Standardabweichung, wie sie in der folgenden Tabelle 30 fiir je-
des Kompetenzelement und jede Fichergruppe aufgefiihrt ist, zeigt, dass insbesondere
fiir die Kompetenzelemente, in denen Wissenschaftler:innen angaben, besonders kom-
petent zu sein, eine geringe Streuung vorliegt. Dies sind Motivation zum Lernen (ING 0,49;
NAT 0,54; RW 0,65; GSW 0,58), Reflexion des eigenen Handelns (ING 0,56; NAT 0,56; RW
0,48; GSW 0,57) sowie kritisches Denken (ING 0,61; NAT 0,56; RW 0,53; GSW 0,60). Da-
gegen weisen die Daten fiir das Kompetenzelement Teamfiihigkeit durchgehend eine ver-
hiltnismiRig hohe Standardabweichung auf (ING 0,77; NAT 0,84; RW 0,83; GSW 0,97).
Insbesondere die Streuung in den Geistes- und Sozialwissenschaften ist auffillig, ragt
siedoch nahezuan1heran. Der Wert verweist damit auf grof3e Unterschiede in der wahr-
genommenen Kompetenz in diesem Bereich.

Tabelle 30: Auswertung der Stichprobe forschender Wissenschaftler:iinnen nach Zugehérigkeit zu
einer Fichergruppe (Std.-Abw = Standardabweichung, n = Stichprobengrifse)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,28 0,66 189
Umgang mit Komplexitat 2,11 0,75 210
Handeln in Systemen 2,18 0,71 184
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,77 0,74 221
c Kritisches Denken 1,70 0,61 174
% Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,08 0,79 216
-ch) Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,14 0,67 214
% Reflexion des eigenen Handelns 1,70 0,56 200
é Kreativitat 2,13 0,7 21
gb Affinitdt zu Herausforderungen 1,77 0,66 226
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,20 0,74 203
spriichen
Teamfihigkeit 2,13 0,77 172
Umgang mit Diversitat 2,10 0,75 190
Motivation zum Lernen 1,45 0,49 219
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,34 0,62 229
Umgang mit Komplexitat 2,18 0,67 237
Handeln in Systemen 2,11 0,7 216
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,79 0,75 253
Kritisches Denken 1,72 0,56 204
E Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,04 0,75 252
4:; Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,22 0,68 243
°§, Reflexion des eigenen Handelns 1,66 0,56 230
% Kreativitat 2,19 0,73 247
2 Affinitat zu Herausforderungen 1,84 0,67 263
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,35 0,63 239
spriichen
Teamfihigkeit 2,27 0,84 181
Umgang mit Diversitat 2,15 0,68 214
Motivation zum Lernen 1,55 0,54 273
Agilitat 2,44 0,5 32
Umgang mit Komplexitat 2,07 0,55 43
Handeln in Systemen 1,83 0,6 A
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,56 0,69 42
Kritisches Denken 1,63 0,53 34
E Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,70 0,73 A
‘5:; Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 1,91 0,58 39
g Reflexion des eigenen Handelns 1,54 0,48 39
E Kreativitat 2,35 0,73 42
§ Affinitat zu Herausforderungen 1,73 0,67 40
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,20 0,69 42
spriichen
Teamfahigkeit 2,44 0,83 34
Umgang mit Diversitat 2,1 0,7 33
Motivation zum Lernen 1,60 0,65 41
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,45 0,79 109
Umgang mit Komplexitat 2,12 0,73 16
Handeln in Systemen 1,88 0,65 10
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,66 0,72 123
g Kritisches Denken 1,73 0,6 71
_g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,86 0,79 137
g Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,10 0,71 140
-Tg“ Reflexion des eigenen Handelns 1,58 0,57 124
E Kreativitat 2,21 0,74 140
g Affinitdt zu Herausforderungen 1,85 0,67 120
:b% Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,25 0,71 123
spriichen
Teamfahigkeit 2,26 0,97 103
Umgang mit Diversitat 2,06 0,76 112
Motivation zum Lernen 1,50 0,58 128
Agilitat 2,54 0,75 12
Umgang mit Komplexitat 2,12 0,82 13
Handeln in Systemen 1,79 0,45 12
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,85 0,77 13
Kritisches Denken 1,85 0,53 10
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,86 0,95 m
_::}a Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,30 0,63 10
% Reflexion des eigenen Handelns 1,65 0,58 10
E Kreativitat 2,35 0,88 10
Affinitat zu Herausforderungen 1,55 0,44 10
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,70 0,75 10
spriichen
Teamfahigkeit 1,88 0,92 8
Umgang mit Diversitat 1,75 0,69 12
Motivation zum Lernen 1,42 0,4 13

Die Gegeniiberstellung der Fichergruppen zeigt die Unterschiede in den Werten der
einzelnen Kompetenzelemente auf. Um diese im Folgenden besser betrachten zu kon-
nen, wurden die Werte fiir jedes Wissenschaftsgebiet mit denen des allgemeinen Kom-
petenzprofils verglichen. So lassen sich fachspezifisch ausgeprigte Kompetenzelemen-
te erkennen. Teilweise iiberraschen die Werte einzelner Kompetenzelemente durch sehr
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deutliche Abweichungen. Im Folgenden werden jeweils die Vergleichswerte abgebildet
und interpretiert, wobei auf herausragende Werte besonders eingegangen wird.

Abbildung 40: Vergleich der Mittelwerte des ingenieurwissenschaftlichen mit
dem allgemeinen Kompetenzprofil

Im Vergleich des Kompetenzprofils der ingenieurwissenschaftlichen Fichergruppe
mit den Werten des allgemeinen Kompetenzprofils von Wissenschaftler:innen fillt auf,
dass Ingenieur:innen sich in neun Bereichen kompetenter einschitzen als der allge-
meine Durchschnitt. Hier stechen insbesondere Teamfihigkeit und Handlungsfihigkeit
bei Unsicherheiten und Widerspriichen heraus. Eine mogliche Erklirung fiir eine starke
Ausprigung dieser Kompetenzelemente findet sich im interdiszipliniren Wesen der
gegenwirtigen ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen und einem Handlungsfeld,
das durch transformative Innovationen gekennzeichnet ist und somit nicht immer auf
Vorbilder und etablierte Prozesse rekurrieren kann (Roy und Roy 2021, S. 57-59). Aus
dem gleichen Grund muss allerdings erstaunen, dass Handeln in Systemen vergleichswei-
se wenig ausgeprdgt ist. Es wire naheliegend, dass das Zusammenspiel verschiedener
Teilbereiche in systemischen Kontexten dieses Kompetenzelement foérdert. Dies gilt
insbesondere vor dem Hintergrund der globalisierten Produktion und vernetzter An-
wendungen im Rahmen von Industrie 4.0.
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Abbildung 41: Vergleich der Mittelwerte des naturwissenschaftlichen mit dem
allgemeinen Kompetenzprofil

Bei der Betrachtung des naturwissenschaftlichen Kompetenzprofils fillt zualler-
erst ins Auge, dass die Werte im Vergleich mit dem allgemeinen Kompetenzprofil mit
nur zwei Ausnahmen, die aufgrund der zu vernachlissigen Werte von 0,01 und 0,00
hier nicht betrachtet werden, nach unten abweichen, d. h. Naturwissenschaftler:innen
schitzen sich im Vergleich mit dem Durchschnitt der Gesamtstichprobe als weniger
kompetent ein. Einschrinkend ist allerdings hervorzuheben, dass die Werte im Zen-
tesimalbereich abweichen. Trotzdem sind die vergleichsweise wenig ausgeprigten
Kompetenzelemente Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen sowie Handlungsfihig-
keit bei Unsicherheiten und Widerspriichen auffillig. Plausibel wird dieses Ergebnis, wenn
die stirker theoretische und experimentelle Ausrichtung naturwissenschaftlicher Diszi-
plinen beriicksichtigt wird. Dabei werden kontrollierte bzw. kontrollierbare Parameter
zugrunde gelegt, um das iibergeordnete Ziel zu erreichen, natiirliche Phinomene mit
wissenschaftlichen Methoden zu erkliren (Ledoux 2002, S. 34). Eine Erklirung kann die
Unterscheidung zwischen komplizierten und komplexen Aufgabenstellungen und Ti-
tigkeitsbereichen liefern, sofern davon ausgegangen wird, dass vorrangig komplizierte
Problemstellungen betrachtet werden. Komplexe Prozesse sind durch die Irreduzibilitit
der Parameter gekennzeichnet und weisen einen chaotisch-dynamischen Charakter auf,
wihrend komplizierte Phinomene prinzipiell aus ihren Elementen erklirbar und also
rational-analytischem Denken zuginglich sind und widerspruchsfrei aufgelst werden
konnen. Dabei ist allerdings auch einzubeziehen, dass die Werte zwar iberwiegend
eine geringer ausgeprigte Transferkompetenz nahelegen, die Abweichung allerdings
sehr gering ist. Ob daher eine solche Interpretation haltbar ist und Transferkompetenz
in den Naturwissenschaften weniger ausgeprigt ist, wire in konsekutiven Forschungen
zu erheben.
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Abbildung 42: Vergleich der Mittelwerte des rechtswissenschaftlichen mit dem
allgemeinen Kompetenzprofil

Das Kompetenzprofil von Rechtswissenschaftler:innen fillt zunichst durch die
deutlich stirkere Abweichung vom allgemeinen Kompetenzprofil auf. Bewegte sich das
Delta der Werte sowohl in den Ingenieur- wie auch in den Naturwissenschaften (mit
einer Ausnahme) innerhalb der Spanne von 0,1, weicht das rechtswissenschaftliche
Profil um bis zu 0,3 vom allgemeinen Kompetenzprofil ab, und zwar fiir das Kom-
petenzelement Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen. Hier tragen sicherlich die
fiir alle Rechtswissenschaftler:innen verbindlichen Ausbildungsanteile im Zivil- und
Straf- sowie in geringerem Umfang im Offentlichen Recht dazu bei, sich in Ansprii-
che, Tatbestinde und Prozesse einzudenken. Doch nicht nur in diesem Fall lassen die
Mittelwerte eine stirkere Abweichung erkennen. Durchaus im Einklang mit den Spe-
zifika der Rechtspraxis stehen die ebenfalls stark ausgeprigten Kompetenzelemente
Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen sowie Handeln in Systemen. Ausgehend von
der Praxis ldsst sich andererseits festhalten, dass die Befragten ihre Kompetenzen in
Teamfihigkeit und Kreativitit deutlich schwicher einschitzen. Hervorzuheben ist zudem
die Kompetenz, nach ethischen Grundsitzen handeln zu konnen, die in die rechtswissen-
schaftliche Praxis durch verschiedene Grundsitze eingeschrieben ist, etwa durch die
herausragende Bedeutung der Verhiltnismifligkeit. Obwohl das rechtswissenschaft-
liche Kompetenzprofil weitgehend im Einklang mit den tibrigen Profilen steht, wie
Abbildung 38 zeigt, sollten diese Werte cum grano salis genommen werden, weil die
Stichprobengréfie sehr klein ausfillt.
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Abbildung 43: Vergleich der Mittelwerte des geistes- und sozialwissenschaftlichen
mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Der Vergleich des geistes- und sozialwissenschaftlichen Kompetenzprofils mit dem
allgemeinen Profil zeigt ein iiberwiegend erwartbares Ergebnis. So sind Handeln in Syste-
men sowie Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen Kompetenzelemente, die eine gro-
Re Nihe zur fachwissenschaftlichen Methodologie und ihren diszipliniren Gegenstin-
den aufweisen, etwa politischen oder sozialen Systemen fiir die Politikwissenschaften
bzw. die Soziologie. Auch die Einnahme anderer Perspektiven und Empathie sind wichtige
Kompetenzbereiche fiir beispielsweise Psycholog:innen. Unerwartet und erklirungsbe-
diirftigist dagegen die unterdurchschnittliche Kompetenz des kritischen Denkens. Gerade
in dieser Fachergruppe, in der analytisches Denken und kritische Reflexion identitits-
stiftend sind, iiberrascht dieses Ergebnis (Job 2021, S. 9-10). Allerdings ist in Relation zu
den tibrigen drei Kompetenzprofilen auch festzuhalten, dass es nur marginale Unter-
schiede zwischen den Fichergruppen gibt.

Zusammenfassend zeigt der fichergruppenspezifische Vergleich der Kompe-
tenzprofile zwar Unterschiede hinsichtlich einzelner Kompetenzelemente, aber kei-
ne unerklirlichen oder grundsitzlichen Diskrepanzen. Das deutet darauf hin, dass
Transferkompetenz in allen dieser Studie zugrunde liegenden Disziplinen auf einem
vergleichbaren Niveau ausgepragt ist. Obwohl es fachspezifische Unterschiede gibt,
sind diese nicht so gravierend, dass daraus fachspezifische Befihigungsangebote abge-
leitet werden miissten. Stattdessen iiberwiegen die Gemeinsamkeiten, die den Schluss
erlauben, dass Lehrangebote fiir Transfer in ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen
geeignet sind, ficheriibergreifend fiir Transferhandeln zu qualifizieren.
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6.5.3 Ausrichtung der Forschungstatigkeit

Die Betrachtung der Ausrichtung der Forschungstitigkeit stellt Grundlagenforschung
und angewandte Forschung einander gegeniiber. Allgemein wird unter Grundlagenfor-
schung die Wissensgenese verstanden, die auf ein grundlegendes Verstindnis eines Phi-
nomens und der relevanten GesetzmiRigkeiten abhebt, ohne dabei jedoch einen prakti-
schen Nutzen anzustreben (WR 2020, S. 9-13). Gleichwohl tragen die Erkenntnisse zur
Beantwortung praktischer Fragestellungen bei. Die Nutzbarmachung dieses Wissens,
hiufig in Zusammenarbeit mit wirtschaftlichen Akteur:innen, ist dann Gegenstand an-
gewandter Forschung (OECD 2015, S. 50-51; Bush 1945, S. 18). Allerdings handelt es sich
bei der Unterscheidung von Grundlagenforschung und angewandter Forschung um ei-
ne idealtypische Differenzierung. Die vermeintliche Opposition wird weder dem zeit-
genossischen Innovationsverstindnis noch Legitimationsanspriichen oder Relevanzer-
wartungen gerecht. Der Wissenschaftsrat (2020, S. 5) plidierte darum jiingst fiir ein Kon-
zept der Anwendungsorientierung in der Forschung, das nicht von bindren Typen ausgeht, son-
dern Forschungstitigkeiten als Spektrum begreift. Um diesem Umstand Rechnung zu
tragen, ist hier die Rede von Grundlagen- und Anwendungsorientierung statt von Grund-
lagenforschung oder angewandter Forschung. Gleichwohl ist diese Unterscheidung wei-
ter wirksam und in das Selbstverstindnis von vielen Forschenden eingeschrieben. Au-
ferdem kann sie einen analytischen Mehrwert bieten, etwa fiir ein besseres Verstind-
nis der Transferkompetenz. Es zeigt sich nimlich, dass Anwendungsbezug und Trans-
ferkompetenz korrelieren. Wissenschaftler:innen, die sich in der Grundlagenforschung
verorten, geben an, in fast allen Bereichen weniger kompetent zu sein als anwendungs-
orientiert arbeitende Wissenschaftler:innen. Bei der folgenden Betrachtung werden nur
Datensitze beriicksichtigt, die einer der beiden Kategorien zugeordnet werden konnen.

Die Werte der beiden Gruppen ergeben jeweils ein dhnliches, mit dem allgemeinen
Kompetenzprofil im Einklang stehendes Profil. Allerdings schitzen sich Wissenschaft-
ler:innen, die sich in der Grundlagenforschung verorten, mit Ausnahme des kritischen
Denkens durchgehend weniger kompetent ein. Dabei beruhtjedes Kompetenzelementim
Mittelwert auf 223,4 Aussagen von grundlagenorientierten Wissenschaftler:innen, bei
den anwendungsorientiert Forschenden sind es durchschnittlich 366,1 Auskiinfte.
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Abbildung 44: Vergleich der Kompetenzprofile grundlagen- und anwendungsori-
entierter Wissenschaftler:innen

Die Betrachtung der Standardabweichung, wie sie in der folgenden Tabelle 31 fur
jedes Kompetenzelement der zwei Kategorien aufgefiihrt ist, zeigt, dass auch hier die
Kompetenzelemente, in denen Wissenschaftler:innen angeben, besonders kompetent
zu sein, eine geringe Streuung aufweisen. Eine Ausnahme bildet Handeln nach ethischen
Grundsitzen der grundlagenorientierten Forscher:innen, das mit einem Wert von 0,8 re-
lativ breit streut. Besonders auffillig sind die Werte des Kompetenzelements Teamfihig-
keit. Zum einen ist hier die Standardabweichung in beiden Kategorien mit 0,89 bzw.
0,81 stirker ausgeprigt. Zum anderen gibt es eine grof3e Differenz von 0,29 zwischen
den sich als weniger teamfihig einschitzenden, grundlagenorientierten Wissenschaft-
ler:innen und den kompetenteren, anwendungsorientiert Forschenden. Damit stehen
die Ergebnisse im Einklang mit den Erwartungen, die sich aus der idealtypischen Un-
terscheidung der zwei Forschungstypen, wie sie am Anfang dieses Kapitels eingefithrt
wurden, ergeben. Es wird ein Zusammenhang zwischen Anwendungsorientierung und
Transferkompetenz bestitigt.
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Tabelle 31: Auswertung der Stichprobe grundlagen- und anwendungsorientierter Wissenschaft-
ler:innen (Std.-Abw. = Standardabweichung, n = Stichprobengrifse)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,45 0,64 224
Umgang mit Komplexitat 2,20 0,69 239
Handeln in Systemen 2,15 0,71 220
Handeln nach ethischen CGrundsatzen 1,82 0,80 250
Kritisches Denken 1,70 0,58 186
%D Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,99 0,82 243
g Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,23 0,74 233
'é Reflexion des eigenen Handelns 1,67 0,60 213
%b Kreativitat 2,25 0,75 234
é Affinitat zu Herausforderungen 1,82 0,69 243
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,39 0,69 229
spriichen
Teamfahigkeit 2,43 0,89 169
Umgang mit Diversitat 2,27 0,75 189
Motivation zum Lernen 1,55 0,58 256
Agilitat 2,28 0,68 336
Umgang mit Komplexitat 2,08 0,71 368
Handeln in Systemen 2,00 0,68 335
Handeln nach ethischen Crundsatzen 1,70 0,70 389
w Kritisches Denken 1,71 0,59 296
% Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,98 0,76 394
E Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,09 0,63 396
§° Reflexion des eigenen Handelns 1,64 0,53 372
é Kreativitat 2,15 0,71 400
E Affinitat zu Herausforderungen 1,80 0,65 400
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,21 0,69 37
spriichen
Teamfahigkeit 2,14 0,81 315
Umgang mit Diversitat 2,04 0,70 355
Motivation zum Lernen 1,50 0,51 399
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Wie bereits im vorherigen Kapitel 6.5.2 weist die Gegeniiberstellung der Werte fiir
die Kategorien Grundlagen- und Anwendungsorientierung ebenfalls Unterschiede auf. Um
diese im Folgenden besser betrachten zu kénnen, werden auch hier die jeweiligen Werte
mit denen des allgemeinen Kompetenzprofils verglichen. So lassen sich Spezifika der
forschungskategorial ausgeprigten Kompetenzelemente erkennen. Auflerdem wird
anschaulich, wie grundsitzlich sich die beiden Profile voneinander unterscheiden. Da-
zu wird zunichst das Kompetenzprofil Grundlagenorientierung mit dem allgemeinen
Kompetenzprofil und anschliefiend dieses mit dem Kompetenzprofil Anwendungsori-
entierung vergleichend illustriert. Werte, die aus den Ergebnissen herausragen, werden
gesondert betrachtet und interpretiert.

Abbildung 45: Vergleich der Mittelwerte des grundlagenorientierten mit dem
allgemeinen Kompetenzprofil

Bei der Betrachtung des Kompetenzprofils grundlagenorientierter Wissenschaft-
ler:innen sticht ins Auge, dass diese angeben, fast durchgehend weniger kompetent
zu sein als der Durchschnitt, wie er sich im allgemeinen Kompetenzprofil ausdriickt.
Obwohl sich die Abweichungen fiir die meisten Kompetenzelemente im Bereich zwi-
schen o und 0,1 bewegen und damit marginaler ausfallen, als es Abbildung 45 auf den
ersten Blick auszudriicken scheint, stechen doch einige Bereiche hervor. Diese Bereiche
lassen sich durch die oben eingefiithrte analytische Trennung erkliren. Durch ihren
Fokus auf Erkenntnisgewinn in spezifischen Wissensgebieten gibt es allgemein weniger
Kooperationen oder gar Kollaborationen mit externen Partner:innen. Dies erlaubt eine
starker strukturierte Arbeitsweise mit weniger Prozessadaptionen und somit weniger
Agilitdt. Dadurch sind Forschende seltener fremden Organisationskulturen und Pro-
zesslogiken ausgesetzt, was die Antizipation von Entwicklungen erleichtert und seltener
Handlungsfihigkeit in unsicheren oder widerspriichlichen Situationen erfordert. Damit verliert
auch das Kompetenzelement, mit Diversitit umgehen zu kinnen, an Gewicht. SchliefRlich
driicke sich dies in der weniger ausgeprigten Teamfihigkeit aus, die explizit auch die
organisationsiibergreifende Zusammenarbeit einbezieht.
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Abbildung 46: Vergleich der Mittelwerte des anwendungsorientierten mit dem
allgemeinen Kompetenzprofil

Anders als das grundlagenorientierte Kompetenzprofil besticht das Profil anwen-
dungsorientiert Forschender durch die (fast) durchgehend stirker ausgeprigte Trans-
ferkompetenz. Lediglich das kritische Denken sowie die Affinitit zu Herausforderungen ent-
sprechen den Werten des allgemeinen Kompetenzprofils. Obwohl es sich zweifelsohne
um ein starkes Transferkompetenzprofil handelt, bleiben alle Werte des Vergleichs ein-
zelner Kompetenzelemente unter o,1. Konsequenterweise sind die Werte fiir jene Kom-
petenzelemente, die im vorigen Profil besonders schwach ausgeprigt waren, hier um je-
weils 0,07 Punkte fur Agilitit, Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen so-
wie fiir den Umgang mit Diversitit bzw. 0,09 Punkte fiir Teamfihigkeit stirker entwickelt.
Ausgehend vom Selbstverstindnis der Wissenschaftler:innen, Losungen fiir praktische
Probleme zu finden und wissenschaftliche Erkenntnisse in Anwendungen, Services oder
Produkte mit einem konkreten Nutzen zu iiberfithren, iiberrascht dieses Profil kaum, er-
fordertes doch eineinter-, hiufigauch transdisziplinire und damit sektoriibergreifende
Arbeitsweise.

Die Unterschiede in den Kompetenzprofilen sind besonders anschaulich, wenn die
Werte der einzelnen Kompetenzelemente direkt miteinander verglichen werden. Hier
zeigt sich erneut, dass das Profil anwendungsorientierter Wissenschaftler:innen mit der
Ausnahme des kritischen Denkens ein (teilweise deutlich) hoheres Mafd an Kompetenz aus-
weist. Dabei stechen wieder die bereits angesprochenen Kompetenzelemente heraus.
Agilitit weist eine Wertedifferenz von 0,17 auf, Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und
Widerspriichen 0,18, Umgang mit Diversitit 0,23 und Teamfihigkeit sogar 0,29. Im direkten
Vergleich iiberrascht jedoch ein anderer Wert. Wenn mit der Unterscheidung der beiden
Kategorien eine starker transdisziplinir und sektoriibergreifende Arbeitsweise anwen-
dungsorientierter Forschung einhergeht, bleibt unklar, warum das Kompetenzelement
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen nicht ebenfalls starker ausgeprigt ist. Hier
zeigt keines der Profile signifikante Abweichungen vom allgemeinen Kompetenzprofil
und damit vom Durchschnitt.
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Abbildung 47: Vergleich der Mittelwerte des anwendungs- mit dem grundlagen-
orientierten Kompetenzprofil

Zusammenfassend offenbart der Vergleich der Kompetenzprofile grundlagen- und
anwendungsorientierter Wissenschaftler:innen nicht nur Unterschiede in Bezug auf
einzelne Kompetenzelemente, sondern einen prinzipiellen Unterschied zwischen bei-
den Profilen hinsichtlich der in Frage stehenden Transferkompetenz. Die Erhebung
deutet auf eine stark entwickelte Transferkompetenz im Bereich der anwendungsori-
entierten Forschung, wihrend Transferkompetenz als Teil der Grundlagenforschung
weniger ausgebildet wird. Soll das Konzept der Anwendungsovientierung in der Forschung
nachhaltig umgesetzt werden, konnen diese Ergebnisse ein Argument beisteuern, um
auf einen Kulturwandel in der erkenntnisgetriebenen Forschung hinzuwirken und
Transfer als Thema bzw. Transferkompetenz als Qualifizierungsziel zu verankern.

6.5.4 Kompetenzprofile in der universitaren und auBeruniversitaren Forschung

Bei der Gegeniiberstellung der universitiren und auf3eruniversitiren Kompetenzprofile
wird ersichtlich, dass beide Profile grundsitzlich mit dem allgemeinen Kompetenzprofil
ibereinstimmen. Auch hier sind Stirken und Schwichen der Profile sehr dhnlich ausge-
pragt. Dennoch zeigen sich hinsichtlich einzelner Kompetenzelemente Unterschiede so-
wohlim Vergleich zwischen den beiden Profilen als auch im Vergleich der Organisations-
typen mit dem allgemeinen Kompetenzprofil. Darauf wird im Folgenden eingegangen.
Nicht beriicksichtigt sind zehn Datensitze, die keinem der beiden Organisationstypen
zugeordnet wurden.

Auch bei der Betrachtung dieser Kompetenzprofile liegt fiir jedes Kompetenzpro-
fil eine kleinere Stichprobe zugrunde. Allerdings unterscheidet sich die Gruppengrofie
deutlich, nimlich etwa im Verhiltnis 2:1. Realisiert werden konnten fiir das Profil der
universitiren Forschung im Mittelwert 402,6 Datensitze und fiir das auferuniversitire
Profil 195,8 Datensitze. Hinsichtlich der Standardabweichung, wie sie in Tabelle 32 fir
jedes Kompetenzelement aufgefiihrt ist, zeigt sich, dass die Streuung mit zunehmender
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Kompetenz eine abnehmende Tendenz aufweist. So ist unabhingig von der Organisati-
onszugehorigkeit Motivation zum Lernen mit dem Wert 1,51 das am stirksten ausgeprig-
te Kompetenzelement, das zudem die geringste Standardabweichung aufweist, nimlich
0,53 inder universitiren und 0,5 in der auferuniversitiren Forschung. Am anderen Ende
dieses Spektrums steht das Kompetenzelement Teamfihigkeit, das zwar hinsichtlich der
angegebenen Kompetenz unterschiedlich stark ausgepragt ist, jedoch in beiden Fillen
mit 0,82 bzw. 0,85 eine hohe Standardabweichung aufweist. Eine Ausnahme zu dieser
allgemeinen Tendenz bildet Agilitit in der universitiren Forschung, die mit dem Wert
2,41 zwar wenig ausgepragt ist, aber dennoch mit einer Standardabweichung von 0,66
relativ konsistent bleibt.

Abbildung 48: Vergleich der Kompetenzprofile universitirer und aufSeruniversi-
tarer Wissenschaftler:innen
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Tabelle 32: Auswertung der Stichprobe forschender Wissenschaftler:innen nach Organisationszu-
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gehorigkeit (Std.-Abw = Standardabweichung, n = Stichprobengrifde)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,41 0,66 382
Umgang mit Komplexitat 2,14 0,72 417
Handeln in Systemen 2,05 0,70 379
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,76 0,77 441
Kritisches Denken 1,70 0,58 328
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,94 0,77 446
:g Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,15 0,65 436
"g Reflexion des eigenen Handelns 1,64 0,53 415
"E Kreativitat 2,20 0,71 437
Affinitat zu Herausforderungen 1,83 0,64 425
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,25 0,68 405
spriichen
Teamfihigkeit 2,33 0,82 324
Umgang mit Diversitat 2,12 0,71 362
Motivation zum Lernen 1,51 0,53 439
Agilitat 2,24 0,67 183
Umgang mit Komplexitat 2,15 0,68 195
c Handeln in Systemen 2,08 0,67 178
g’ Handeln nach ethischen Grundsétzen 1,74 0,68 205
§ Kritisches Denken 1,74 0,59 160
'§ Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,10 0,77 205
_bg Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,14 0,71 204
g Reflexion des eigenen Handelns 1,67 0,56 182
;g Kreativitat 2,15 0,73 207
"g Affinitat zu Herausforderungen 1,75 0,66 227
§ Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,31 0,70 205
g spriichen
=
< Teamfahigkeit 2,03 0,85 170
Umgang mit Diversitat 2,08 0,72 193
Motivation zum Lernen 1,51 0,50 227

169


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

170

Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

Wieder weist die Gegeniiberstellung der Werte fiir die unterschiedlichen Organisati-
onszugehorigkeiten Unterschiede auf. Um diese im Folgenden besser betrachten zu kon-
nen, werden erneut die jeweiligen Werte mit denen des allgemeinen Kompetenzprofils
verglichen. Dabei werden die Spezifika der jeweiligen Kompetenzelemente erkennbar.
Auch hier folgt das Vorgehen dem bewihrten Schema, dass zunichst das Kompetenz-
profil der universitiren Forschung mit dem allgemeinen Kompetenzprofil und anschlie-
Rend dieses mit dem Kompetenzprofil der aufieruniversitiren Forschung vergleichend
dargestellt wird. Auffillige Werte werden separat gedeutet.

Abbildung 49: Vergleich der Mittelwerte von Wissenschaftler:innen an Universi-
titen mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Bei der Betrachtung der Daten von Wissenschaftler:innen, die an Hochschulen
forschen, zeigt sich ein differenziertes Kompetenzprofil, das Kompetenzelemente auf-
weist, die im Vergleich zum allgemeinen Kompetenzprofil stirker ausgebildet sind,
daneben aber auch solche, die eine schwichere Ausprigung aufweisen. Allerdings be-
wegen sich diese Abweichungen itberwiegend in einem zu vernachlissigenden Rahmen
bis einschlieflich 0,02 Punkte. Wie Abbildung 49 zu entnehmen ist, schitzen sich
universitir Forschende um den Wert 0,05 kompetenter ein, wenn es um die Einnahme
einer anderen Perspektive und den Umgang mit Emotionen geht. Weniger kompetent sehen
sie sich hingegen in den Bereichen Agilitit und, interessanterweise, Teamfiihigkeit. Eine
mogliche Erklirung kann in dem Anteil von Forschenden mit grundlagenorientierter
Ausrichtung an Universititen gefunden werden. Immerhin 251 Datensitze insgesamt
und 168 statistisch vollstindige Datensitze sind entsprechend einzuordnen. Dariiber
hinaus kann ein spezifisches Profil universitirer Forschung nicht abgeleitet werden,
weil die Unterschiede so marginal sind, dass sie sich nicht als Alleinstellungsmerkmal
anfithren lassen. Das ist insofern schliissig, als die disziplinire Vielfalt an Hochschu-
len grofiere Differenzen begriinden diirfte als die organisationale Zugehdorigkeit der
Befragten.
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Abbildung 50: Vergleich der Mittelwerte von Wissenschaftler:innen an aufSeruni-
versitiren Forschungseinrichtungen mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Anders als das universitire Kompetenzprofil weist das Profil von Wissenschaftler:in-
nen in der aufleruniversitiren Forschung gréfere Variationen auf, wenn es mit dem all-
gemeinen Kompetenzprofil verglichen wird. Zwar bewegen sich die Abweichungen fiir
die meisten Kompetenzelemente im Bereich bis einschliefilich 0,05, doch in drei Fillen
weichen die Werte stirker ab. Forschende an aufleruniversitiren Einrichtungen schit-
zen sich weniger kompetent ein, wenn es um die Einnahme anderer Perspektiven sowie den
Umgang mit Emotionen geht. Dies iiberrascht insofern, als auReruniversitire Forschungs-
einrichtungen hiufigin hohem Mafd mit organisationsexternen Partner:innen kooperie-
ren. Im Fall der Fraunhofer-Gesellschaft sind dies etwa Unternehmen oder offentliche
Stellen, die Auftrige vergeben. Leibniz-Institute arbeiten oftmals partizipativ und wir-
ken in die Gesellschaft, wihrend Helmholtz-Forschungszentren an ihren GrofRanlagen
mit externen Partner:innen zusammenarbeiten, wenn sie diese fiir Versuche zur Verfii-
gung stellen. Allenfalls fiir die Max-Planck-Gesellschaft, deren Institute grundlagenori-
entiert forschen, wire dieses Ergebnis bei einer ersten Betrachtung erwartbar, wihrend
ein zweiter, auf die starken Kooperationsnetzwerke gerichteter Blick, diesen ersten Ein-
druck relativieren wiirde. Anders sieht es hingegen fiir die Kompetenzelemente Agilitit
und Teamfihigkeit aus, die deutlicher vom Durchschnitt abweichen und gut mit der holz-
schnittartig skizzierten Arbeitsweise aufleruniversitirer Forschung in Einklang stehen.

m
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Abbildung 51: Vergleich der Mittelwerte des aufSeruniversitirven mit dem univer-
sitiiren Kompetenzprofil

Im direkten Vergleich der Kompetenzprofile stechen wieder die Werte fir die Kom-
petenzelemente Agilitit, Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen sowie Teamfihigkeit
hervor. Wihrend Wissenschaftler:innen in der auf3eruniversitiren Forschung angeben,
sich weniger gut in eine andere Perspektive versetzen und mit Emotionen umgehen zu kinnen,
sind sie doch deutlich agiler und teamfihiger als ihre Kolleg:innen an den Hochschulen.
Gerade der Unterschied in den Auskiinften iiber die eigene Teamfihigkeit ist so deutlich,
dass er erklirungsbediirftig ist. Auf der Grundlage der Daten allein kann eine solche Er-
klarung allerdings nicht erfolgen. Damit ist ein Forschungsdesiderat benannt, denn es
braucht weitere Studien, um diese Diskrepanz hinreichend zu erkliren.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Unterscheidung der Organisations-
zugehorigkeit nur einen begrenzten analytischen Mehrwert hat, weil die Unterschiede
in den Profilen nur in wenigen Fillen so deutlich sind, dass weitere Forschungen sinn-
voll anschliefien kénnten. Eine entsprechende Ausnahme tritt beim Kompetenzelement
Teamfihigkeit auf. In Bezug auf die iibrigen Bereiche kann weiterfithrender Forschungs-
bedarf nicht iiberzeugend begriindet werden.

6.5.5 Unterschiede zwischen den Geschlechtern

In diesem Kapitel werden die Kompetenzprofile in Abhingigkeit von der Geschlechts-
identitit der Wissenschaftler:innen betrachtet. Dazu wird unterschieden zwischen
Frauen, Mdnnern und Personen, die sich keiner der beiden Kategorien zugehorig fithlen
und sich der dritten Option »divers« zuordnen. Mit Ausnahme des Kompetenzprofils
der nicht-weiblichen und nicht-minnlichen Personen entsprechen die geschlechtsspe-
zifischen Profile dem allgemeinen Kompetenzprofil. Die Besonderheiten der jeweiligen
Profile werden im Zusammenhang des Vergleichs der Profile mit den allgemeinen
Durchschnittswerten niher betrachtet. Der Entscheidung, trotz der kleinen Stich-
probengrdfie auch auf das Profil der dritten Gruppe einzugehen, liegt die Motivation
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zugrunde, diese Personengruppe ebenfalls sichtbar zu machen. Auf einen direkten Ver-
gleich mit den beiden anderen Profilen wird wegen der geringen Aussagekraft aufgrund
der nicht-reprisentativen Stichprobe verzichtet.

Abbildung 52: Vergleich der geschlechtsspezifischen Kompetenzprofile

Die Datensitze der geschlechtsspezifischen Kompetenzprofile sind in verschiede-
nen Hinsichten von besonderem Interesse, weil sie nicht nur etwas iiber die Beziehung
zwischen Geschlechtsidentitit und Transferkompetenz aussagen, sondern sich auch
ein Einblick in die geschlechtliche Konstituiertheit des Wissenschaftssystems insge-
samt gewinnen ldsst. So flieflen in die Profile durchschnittlich nur 204,9 Datensitze
von Frauen ein, aber 379,6 Datensitze von Mannern bei lediglich 6,6 Datensitzen von
Personen mit der Geschlechtsauskunft »divers«. Zusammengenommen bestitigt die
Verteilung die Bestandsaufnahme zur Chancengleichheit in Wissenschaft und For-
schung der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz (GWK). Die GWK (2021) hilt fest,
dass es beim Thema Gleichstellung zwar Fortschritte in den vergangenen Jahren gab,
diese insgesamt aber nur zu einer geringen Verbesserung gefiihrt haben. Insbesondere
in den hoheren Qualifikationsstufen und Positionen bleiben Frauen (und Personen, die
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sich keinem der biniren Geschlechter zuordnen,) deutlich unterreprisentiert. Ist das
Verhiltnis bei Erstimmatrikulationen und Studienabschliissen mit einem Frauenanteil
von knapp tiber 50 % weitestgehend ausgeglichen, nimmt der Frauenanteil ab der Pro-
motion bereits auf 45,4 % ab und sinkt weiter auf 31,9 % bei Habilitationen. Der Anteil
von Professorinnen an Hochschulen betrug 2019 lediglich 25,6 %, wobei der Anteil in
hoheren Besoldungsgruppen weiter sinkt. Auch an aufleruniversitiren Forschungs-
einrichtungen ist der Frauenanteil gering. Im Jahr 2020 waren lediglich 20,5 % der
Fithrungspositionen bei der Fraunhofer-Gesellschaft, der Helmholtz-Gemeinschaft,
der Max-Planck-Gesellschaft und der Leibniz-Gemeinschaft mit Frauen besetzt.

Tabelle 33: Auswertung der Stichprobe forschender Wissenschaftler:iinnen nach Geschlechtsidenti-
tit (Std.-Abw. = Standardabweichung, n = Stichprobengrif3e)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,34 0,69 186
Umgang mit Komplexitét 2,13 0,73 212
Handeln in Systemen 1,97 0,71 197
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,64 0,67 221
Kritisches Denken 1,74 0,57 166
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,77 0,67 242
- Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,04 0,67 236
% Reflexion des eigenen Handelns 1,58 0,54 221
= Kreativitat 2,22 0,70 238
Affinitat zu Herausforderungen 1,81 0,66 215
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,29 0,72 198
spriichen
Teamfahigkeit 2,24 0,91 151
Umgang mit Diversitat 2,02 0,72 170
Motivation zum Lernen 1,48 0,52 215



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6. Quantitative Studie Il: Kompetenzen in den Wissenschaften

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,35 0,66 367
Umgang mit Komplexitat 2,14 0,69 391
Handeln in Systemen 2,1 0,68 350
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,80 0,76 413
Kritisches Denken 1,69 0,58 315
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,1 0,80 390
5 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,20 0,66 382
,§ Reflexion des eigenen Handelns 1,68 0,52 357
= Kreativitat 2,17 0,72 385
Affinitat zu Herausforderungen 1,80 0,65 425
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,26 0,67 398
spricchen
Teamfihigkeit 2,21 0,80 331
Umgang mit Diversitat 2,13 0,70 375
Motivation zum Lernen 1,52 0,51 435
Agilitat 2,36 0,56 7
Umgang mit Komplexitat 2,33 0,88 6
Handeln in Systemen 1,92 0,67 6
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,88 0,99 8
Kritisches Denken 1,90 0,55 5
£ Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,33 1,20 9
g Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,75 0,92 10
% Reflexion des eigenen Handelns 2,63 1,28 8
é Kreativitat 2,59 1,02 1
e Affinitat zu Herausforderungen 2,70 1,40 5
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,92 1,20 6
spriichen
Teamfahigkeit 3,50 1,32 3
Umgang mit Diversitat 3,67 1,16 3
Motivation zum Lernen 2,90 1,34 5

Hinsichtlich der Standardabweichung bestitigen die Werte in Tabelle 33, dass die
Kompetenzelemente mit sehr guten Werten nur geringfiigig streuen. Das gilt jedenfalls
dann, wenn die Stichprobe ausreichend grof3 ist. So weist Motivation zum Lernen mit 1,48
bzw. 1,52 sehr hohe Kompetenzwerte bei einer geringen Standardabweichung von 0,52
bzw. 0,51 auf. Auch die Kompetenzelemente Reflexion des eigenen Handelns und kritisches
Denken sind mit 1,58 bzw. 1,68 sowie 1,74 und 1,80 stark ausgepragt, weisen aber nur eine
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Standardabweichung zwischen 0,52 und 0,65 auf. Allerdings l4sst sich fiir die Werte der
weiteren Kompetenzelemente keine Tendenz erkennen. So ist beispielsweise bei Wissen-
schaftlern die Standardabweichung mit 0,8 fiir das Kompetenzelement Perspektivwech-
sel und Umgang mit Emotionen relativ hoch. Dieses Kompetenzelement hat allerdings den
Wert 2,11, womit es im oberen Mittelfeld verglichen mit den tibrigen Kompetenzelemen-
ten rangiert. In der Gruppe der Wissenschaftlerinnen erreicht die Standardabweichung
sogar den Wert 0,91 fur Teamfiihigkeit. Wie Tabelle 33 zu entnehmen ist, weisen die Kom-
petenzelemente mit geringeren Kompetenzniveaus wieder eine geringere Streuung auf.

Bei der Betrachtung der Werte zeigt sich, dass insbesondere Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler im Mittelwert fiir viele Kompetenzelemente sehr dhnliche Angaben
machen. Die Gegeniiberstellung der drei Geschlechtsidentititen zeigt aber auch Unter-
schiede auf. Durch den Vergleich der jeweiligen Werte mit denen des allgemeinen Kom-
petenzprofils werden Unterschiede herausgestellt, um die Spezifika der jeweiligen Kom-
petenzelemente kenntlich zu machen. Betrachtet wird zunichst das Kompetenzprofil
der Wissenschaftlerinnen, dann das Profil der Wissenschaftler sowie schliefSlich das Pro-
fil der Wissenschaftler:innen mit der Angabe »divers«. Abschliefiend werden die Profile
von Frauen und Minnern verglichen. Auf herausragende Werte wird dabei deutend ein-
gegangen.

Abbildung 53: Vergleich der Mittelwerte des Kompetenzprofils von Wissenschaft-
lerinnen mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Beim Vergleich des Kompetenzprofils von Wissenschaftlerinnen mit dem allgemei-
nen Kompetenzprofil fillt zunichst auf, dass die befragten Wissenschaftlerinnen sich
lediglich in fiunf Bereichen als unterdurchschnittlich kompetent einschitzen. Dabei
ist keine Wertedifferenz gréfRer als 0,03, d. h. sie weichen nur unwesentlich ab. Da
aber die Geschlechtsidentitit als soziales Geschlecht mit bestimmten Erwartungen an
die jeweilige Rolle einhergeht und Erfahrungen sowie eigene Kompetenzen im Licht
dieser Wissensformen interpretiert werden, iiberraschen die Werte einiger Kompeten-
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zelemente.? Besonders wirkmichtig ist hierbei das Denken in biniren Oppositionen.
Dabei entspricht den Kategorien Mann und Frau die Gegentiberstellung von Emotionalitit
und Rationalitit, »hier Empfindsambkeit, da Hirte, hier Beziehungs- und da Sachbezo-
genheit« (Wiedemann 2021, S. 82). Damit im Einklang steht zwar das um den Wert
0,22 vom Durschnitt abweichende Kompetenzelement Perspektivwechsel und Umgang mit
Emotionen. Auch die ethische Kompetenz und Umgang mit Diversitit konnen vor diesem
Hintergrund betrachtet werden. Mit den Geschlechterrollen nicht erklirbar sind die
Werte fir die Kompetenzelemente Handeln in Systemen, Handlungsoptionen in Prozess-
gestaltung nutzen sowie Reflexion des eigenen Handelns, denn sie erfordern analytische
Weitsicht und sachbezogenen Mut. Die Ergebnisse sind damit nicht ohne Weiteres in
Einklang mit den Diagnosen aktueller Arbeiten in den Frauen- und Geschlechterstudien
zu bringen. Sie begriinden den Bedarf weiterfithrender Forschungen.

Abbildung 54: Vergleich der Mittelwerte des Kompetenzprofils von (ménnlichen)
Wissenschaftlern mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Die Betrachtung der Vergleichswerte des allgemeinen Kompetenzprofils mit dem
der (minnlichen) Wissenschaftler zeigt zunichst, dass dieses keine tiberdurchschnitt-
lichen Kompetenzwerte aufweist, die iiber den Wert 0,02 hinausragen. Stattdessen sind
einige Kompetenzelemente auffillig unterdurchschnittlich. Dass Handeln nach ethischen
Grundsitzen und die emotionale Kompetenz dabei herausstechen, stehtim Einklang mit den
Ausfithrungen und Ergebnissen des Kompetenzprofils von Wissenschaftlerinnen. Aus
demselben Grund tiberraschen die relativ schwachen Werte fiir Handeln in Systemen und
Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen. Hier war aufgrund der mdnnlichen Domi-
nanz in den Wissenschaften ein anderes Ergebnis erwartbar. Dies gilt umso mehr, als es
eine Tendenz unter Minnern gibt, eigene Kompetenzen selbstbewusst und offensiv ein-
zuschitzen. Dieser letzte Punkt wird im Vergleich der Profile von Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern niher betrachtet.

3 Von herausragender Bedeutung waren hier Beauvoir (1956, S. 273) mitihrem Satz, dass eine Person
nicht als Frau geboren, sondern erst in der Gesellschaft zu dieser wird, sowie spater Butler (1991,
S.219) mit ihrem Begriff der kulturellen Matrix, die als Raster vorgibt, welche Geschlechteridenti-
taten intelligibel sind, und diese Identititen zugleich naturalisiert.
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Das Kompetenzprofil Wissenschaftler:innen mit der Geschlechtsangabe »divers«
sticht besonders heraus. Obwohl hier gravierende Abweichungen vom allgemeinen
Kompetenzprofil festgehalten sind, miissen die Werte dennoch mit gréfter Vorsicht
zur Kenntnis genommen werden. Wie bereits erwihnt und in Tabelle 33 erkennbar, sind
die zugrunde liegenden Datensitze keinesfalls reprisentativ. Die Befragung erlaubt
keine Aussage tiber die Bedeutung der Geschlechtsidentitit fiir die Selbstwahrnehmung
eigener Kompetenzen. Hiufig erfordert eine der binidren Norm nicht entsprechende
Identitit, dass sich diese Personen verstirkt mir ihrer eigenen Identitit, Rolle und
Bediirfnissen auseinandersetzen (Butler 1991, S. 15—62). Darum iiberrascht der Wert fiir
das Kompetenzelement Reflexion des eigenen Handelns, auch wenn die Stichprobengro-
e lediglich 8 betrigt und eine Standardabweichung von beachtlichen 1,28 aufweist.
Ganz besonders auffillig ist der um 1,56 Punkte abweichende Wert fir den Umgang
mit Diversitit. Wenngleich Diversitit hier, wie in Kapitel 3.5.13 ausgefiihrt, vor allem
auf fachliche, soziale und organisationskulturelle Vielfalt abhebt, so gibt es doch gro-
Re Uberschneidungen mit dem Verstindnis, das im Themenfeld Chancengleichheit
und Geschlechtergerechtigkeit handlungsleitend ist. Dies muss aber notwendig auf
einer oberflichlich-deskriptiven Ebene verbleiben, weil die Stichprobengrofie hier
aufgrund der Regel, dass inkonsistente Angaben nicht beriicksichtigt werden, ledig-
lich 3 betrigt und zudem eine Standardabweichung von 1,16 aufweist. Daher muss es
weiteren Forschungsanstrengungen vorbehalten bleiben, belastbare Aussagen iiber
Kompetenzprofile von nicht-weiblichen und nicht-méannlichen Personen und ihre Rolle
in den Fichergruppen zu generieren. Die hier vorliegenden Ergebnisse deuten auf eine
interessante Diskrepanz, die als Indiz fiir dieses Forschungsdesiderat gedeutet werden
kann.

Abbildung 55: Vergleich der Mittelwerte der Kompetenzprofile von Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern
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Der Vergleich der Kompetenzprofile von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern zeigt deutlich, dass Frauen im Handlungsfeld Transfer insgesamt besser aufgestellt
sind und angeben, tiber ausgeprigtere Kompetenzen zu verfiigen. Dies ist doppelt be-
merkenswert, weil das Kompetenzprofil erstens auch fiir solche Elemente zugunsten der
Wissenschaftlerinnen ausschligt, die traditionell minnlich konnotiert sind. Zum Zwei-
ten zeigen Studien wie die von Sieverding (2003) oder jingst Jann und Hupka-Brun-
ner (2020) fiir die technischen Professionen, dass Frauen bei der Selbsteinschitzung zu-
riickhaltender sind und eher defizitorientiert auftreten, wihrend Minner dazu tendie-
ren, eigene Stirken zu iiberschitzen. Vor diesem Hintergrund konnen die Ergebnisse
fiir die eher sachbezogenen und stirker analytischen Kompetenzelemente Mut machen
und Chancen bieten. Gerade weil die Profile nicht ohne Weiteres in Einklang mit den
Diagnosen aktueller Arbeiten in den Frauen- und Geschlechterstudien zu bringen sind,
konnen sie neue Wege jenseits der tradierten Pfade aufzeigen. Transfer kann sich so als
ein Handlungsfeld erweisen, das nicht nur zu besseren, inklusiveren und innovativeren
Losungen fiir bestehende Herausforderungen fithren, sondern auch zur Verwirklichung
von Chancengleichheit und Geschlechtergerechtigkeit beitragen kann.

Belastbare Aussagen lassen sich nur zu den Kompetenzprofilen von Wissenschaftle-
rinnen sowie Wissenschaftlern treffen. Dabei fillt auf, dass Frauen in der Forschung an-
geben, kompetenter zu sein. Da zusitzlich angenommen werden kann, dass diese Aus-
sagen aufgrund eines gut beschriebenen sozialen, geschlechterspezifischen Verhaltens
eher zuriickhaltend sind, kann zusammenfassend festgehalten werden, dass Wissen-
schaftlerinnen iiber ein héheres Mafd an Transferkompetenz verfiigen als ihre ménnli-
chen Kollegen. Eine abschliefende Aussage zu Wissenschaftler:innen mit der Geschlech-
terangabe »divers« kann aufgrund der spirlichen Datenlage nicht getroffen werden.

6.5.6 Kompetenzprofile unterschiedlicher Positionen

Wie sich die Position, die Wissenschaftler:innen innehaben, aufihre Transferkompetenz
auswirkt, wird in diesem Kapitel betrachtet. Damit wird ergriindet, ob mit zunehmen-
der Qualifizierungs- bzw. Karrierestufe unterschiedliche Transferkompetenzprofile ein-
hergehen. Zu diesem Zweck unterscheidet die Studie zwischen Lehrstuhlinhaber:innen,
d. h. allen ordentlichen Professuren mit einem eigenen Fachgebiet, wissenschaftlichen
Fithrungskriften, das sind Wissenschaftler:innen mit Fithrungsverantwortung, Promo-
vierten, die als klassische Postdocs z.B. Habilitant:innen sein kénnen, Promovierenden,
die an einer eigenen Promotion arbeiten, sowie Wissenschaftler:innen ohne Promoti-
on oder Promotionsvorhaben. Als gesonderte Gruppe werden Promovierende in den In-
genieurwissenschaften betrachtet, weil diese Gruppe fiir diese Arbeit von besonderem
Interesse ist. Auf die Besonderheiten der jeweiligen Profile wird im Zusammenhang des
Vergleichs der Profile mit den allgemeinen Durchschnittswerten niher eingegangen und
dabei werden die Profile zueinander in ein Verhiltnis gesetzt.
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Abbildung 56: Vergleich der Kompetenzprofile von Wissenschaftler:innen auf
unterschiedlichen Positionen

Wie bei den vorherigen Betrachtungen liegen wieder kleinere Stichproben zugrun-
de. Realisiert wurden nach der Elimination inkohirenter Datensitze fiir einzelne Kom-
petenzelemente im Mittel 114,4 Datensitze von Wissenschaftler:innen mit Lehrstuhl,
125,1 Datensitzen von Fithrungskriften, 133,7 Datensitze von Promovierten, 170,4 Da-
tensitze von Promovierenden, davon 60,4 aus den Ingenieurwissenschaften, sowie 48,2
Datensitze von Wissenschaftler:innen ohne Promotion oder Promotionsvorhaben.
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Abbildung 57: Vergleich der Kompetenzprofile von Wissenschaftler:innen auf
unterschiedlichen Positionen (Ausschnitt fiir die Werte 1 bis 3)

Fiir die sechs Kategorien bestitigt sich erneut die Tendenz, dass mit zunehmender
Ausprigung eines Kompetenzelements die Standardabweichung abnimmt. So variiert
die Standardabweichung fir Motivation zum Lernen lediglich zwischen 0,48 und 0,56. Ta-
belle 34 zeigt allerdings auch, dass es Abweichungen von dieser Tendenz gibt. So ist der
Umgang mit Unsicherheiten und Widerspriichen bei Promovierten mit einem Wert von 2,45
nur wenig ausgepragt, gleichwohl weist das Kompetenzelement eine Standardabwei-
chung von lediglich 0,61 auf. Umgekehrt verhilt es sich im Fall der ethischen Kompetenz
von Promovierenden. Sie erreichen einen Wert von 1,86 fiir das Kompetenzelement, der
jedoch standardmifiig um immerhin 0,86 abweicht. Gruppeniibergreifend kann dieses
Phinomen fiir Agilitit beobachtet werden. Diese ist mit Werten zwischen 2,16 und 2,4 re-
lativ schwach ausgeprigt, weist aber eine verhiltnismifiig geringe Standardabweichung
zwischen 0,57 und 0,74 auf.
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Tabelle 34: Auswertung der Stichprobe forschender Wissenschaftler:innen nach Position (Std.-

Abw. = Standardabweichung, n = Stichprobengrife)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,40 0,74 12
Umgang mit Komplexitat 2,02 0,72 120
Handeln in Systemen 2,01 0,70 104
Handeln nach ethischen CGrundsatzen 1,66 0,72 124
Kritisches Denken 1,57 0,47 88
g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,00 0,76 124
E Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,10 0,65 123
j::; Reflexion des eigenen Handelns 1,61 0,49 115
‘Eé Kreativitat 2,16 0,64 121
E, Affinitat zu Herausforderungen 1,62 0,57 15
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,21 0,67 116
spriichen
Teamfahigkeit 2,19 0,85 101
Umgang mit Diversitat 2,12 0,77 114
Motivation zum Lernen 1,38 0,48 124
Agilitat 2,16 0,64 105
Umgang mit Komplexitat 2,07 0,61 18
Handeln in Systemen 1,99 0,60 10
Handeln nach ethischen Crundsatzen 1,75 0,67 123
Kritisches Denken 1,71 0,57 99
o Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,02 0,72 134
E Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,01 0,65 136
g" Reflexion des eigenen Handelns 1,65 0,55 136
§ Kreativitat 2,06 0,70 139
Affinitat zu Herausforderungen 1,69 0,62 144
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,08 0,63 138
spriichen
Teamfahigkeit 1,94 0,74 108
Umgang mit Diversitat 1,99 0,68 123
Motivation zum Lernen 1,52 0,51 138
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,40 0,65 143
Umgang mit Komplexitat 2,18 0,72 149
Handeln in Systemen 2,05 0,65 140
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,73 0,69 158
Kritisches Denken 1,69 0,58 121
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,00 0,76 147
g Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,19 0,69 145
'E Reflexion des eigenen Handelns 1,64 0,53 132
;‘;_e Kreativitat 2,18 0,80 139
Affinitat zu Herausforderungen 1,92 0,65 134
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,45 0,61 120
spriichen
Teamfahigkeit 2,31 0,90 90
Umgang mit Diversitat 2,15 0,68 110
Motivation zum Lernen 1,50 0,50 144
Agilitat 2,38 0,66 148
Umgang mit Komplexitadt 2,16 0,70 166
Handeln in Systemen 2,12 0,77 146
Handeln nach ethischen Grundsétzen 1,86 0,86 177
Kritisches Denken 1,78 0,62 134
N Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,86 0,76 185
g Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,22 0,67 179
'% Reflexion des eigenen Handelns 1,62 0,55 161
§ Kreativitat 2,26 0,68 186
Affinitat zu Herausforderungen 1,85 0,67 198
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,30 0,71 188
spriichen
Teamfahigkeit 2,40 0,82 150
Umgang mit Diversitat 2,19 0,72 163
Motivation zum Lernen 1,57 0,56 204
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,26 0,63 47
Umgang mit Komplexitat 2,23 0,82 53
° Handeln in Systemen 2,28 0,74 47
-:f, Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,91 0,84 59
'% Kritisches Denken 1,77 0,64 51
§ Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,95 0,75 66
% Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,20 0,72 65
E Reflexion des eigenen Handelns 1,68 0,59 63
g Kreativitat 2,15 0,72 68
g Affinitat zu Herausforderungen 1,78 0,67 74
_5 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,25 0,79 65
§° spriichen
- Teamfahigkeit 2,37 0,88 54
Umgang mit Diversitat 2,25 0,82 66
Motivation zum Lernen 1,46 0,48 67
Agilitat 2,38 0,57 51
Umgang mit Komplexitat 2,37 0,78 52
Handeln in Systemen 2,17 0,68 50
Handeln nach ethischen CGrundsatzen 1,64 0,63 52
£ Kritisches Denken 1,84 0,70 4
:'j Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,22 0,91 53
é Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,17 0,69 50
'g Reflexion des eigenen Handelns 1,66 0,57 44
§ Kreativitat 2,26 0,77 52
::_:__’ Affinitat zu Herausforderungen 2,04 0,70 55
° Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,44 0,83 46
spriichen
Teamfahigkeit 2,38 0,86 38
Umgang mit Diversitat 1,95 0,71 40
Motivation zum Lernen 1,52 0,56 51

Um die in der vorangestellten Tabelle 34 aufgefithrten Werte anschaulich darzustel-
len und zu interpretieren, werden erneut die kategorialen Profile mit dem allgemeinen
Kompetenzprofil verglichen. Um zusitzlich eine Aussage iiber die Lebens- und Karrie-
rephase treffen zu konnen, wird zusitzlich fir jede Kategorie die Altersverteilung darge-
stellt. Zunichst wird auf das Kompetenzprofil der Wissenschaftler:innen mit Lehrstuhl
eingegangen, anschliefend das Profil der Fithrungskrifte betrachtet, danach das Profil
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promovierter Wissenschaftler:innen sowie folgend die Profile der Promovierenden, der
promovierenden Ingenieur:innen und zum Schluss das Profil der Wissenschaftler:innen
ohne Promotionsvorhaben. Herausragende Werte werden separat gedeutet.

Abbildung 58: Vergleich der Mittelwerte von Wissenschaftler:innen mit eigenem
Lehrstuhl mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

In das Kompetenzprofil von Wissenschaftler:innen mit eigenem Lehrstuhl gehen
durchschnittlich 114,4 Datensitze pro Kompetenzelement ein. Beriicksichtigt sind nur
solche Angaben, die der Kohirenzregel entsprechen und auf der fiinfstufigen Intervall-
skala eine Differenz unter 2 bezogen auf jeweils ein Kompetenzelement aufweisen. Da
es sich bei den hier dargestellten Profilen auch um Karriere- und Qualifizierungsstu-
fen handelt, wird, wie angekiindigt, zusitzlich das durchschnittliche Alter sowie die
Verteilung nach Altersklassen angegeben.

Tabelle 35: Altersdurchschnitt und Verteilung (Lehrstuhlinhaber:innen)

Altersdurchschnitt bis 29 30-44 45-59 60+ keine Angabe

51,5Jahre 2 47 104 37 15

Mit einem durchschnittlichen Alter von 51,5 Jahren sind die Wissenschaftler:innen
mit Lehrstuhl die im Vergleich dlteste Gruppe. Auch in der klassierten Verteilung spiegelt
sich dies wider. Lediglich zwei Personen sind unter 30 Jahre alt und liegen damit deutlich
unter dem durchschnittlichen Alter von 41,1 Jahren fiir eine Erstberufung in Deutsch-
land (Destatis 2022, S. 276). Wird das Erstberufungsalter zum durchschnittlichen Alter
der Befragten in Beziehung gesetzt, folgt, dass diese Gruppe durchschnittlich seit 10,4
Jahren eine Professur innehat.
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So erklirt sich das im Vergleich mit dem allgemeinen Kompetenzprofil starke Pro-
fil der Wissenschaftler:innen mit Lehrstuhl. Mit dem Tatigkeits- und Aufgabenprofil
stehen die besonders positiv abweichenden Werte in Einklang. So ist es aufgrund der
Vielfalt der Aufgaben wichtig, mit Komplexitit umzugehen, und daher nicht iberraschend,
dass dieses Kompetenzelement deutlich tiberdurchschnittlich ausgeprigt ist. Ebenso
verhilt es sich im Fall des kritischen Denkens, das ebenfalls deutlich iiberdurchschnittlich
ausfillt. Dass diese Gruppe zudem iiber eine stark ausgeprigte Affinitit zu Herausfor-
derungen und eine — um den Wert 0,13 iiber dem bereits sehr ausgeprigten Wert des
allgemeinen Kompetenzprofils liegende — sehr hohe Motivation zum Lernen verfugt, ist
mit dem eingeschlagenen Karrierepfad konsistent. Auffillig sind die drei Werte, die
negativ vom Vergleichswert abweichen. Dabei handelt es sich um die Kompetenzele-
mente Agilitit, Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen sowie Umgang mit Diversitdt.
Diese drei Werte lassen sich dabei als Ausdruck der hohen Autonomie deutscher Pro-
fessor:innen interpretieren (Maassen et al. 2019, S. 59). Da sie stirker in und aus ithrem
Fachgebiet heraus wirken, iben sie ein hoheres Mafd an Kontrolle aus und sind weniger
von der Anpassung an externe Vorgaben abhingig. Wenngleich einschrinkend auf die
geringe Abweichung hingewiesen werden muss, ist diese Lesart gut vereinbar mit den
komplementiren Stirken wissenschaftlicher Fithrungskrifte, wie sie im Folgenden
dargestellt sind.

Abbildung 59: Vergleich der Mittelwerte von wissenschaftlichen Fiihrungskriften
mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Das Kompetenzprofil wissenschaftlicher Fithrungskrifte setzt sich im Mittelwert
aus 125,1 Datensitzen zusammen. Auch hier wurden inkohirente Antworten nicht
beriicksichtigt. Das Alter der befragten wissenschaftlichen Fithrungskrifte sinkt im
Vergleich zum vorherigen Profil der Lehrstuhlinhaber:innen leicht auf durchschnittlich
48,8 Jahre. Dies spiegelt sich vor allem in der gestiegenen Anzahl der Personen wider,
die in die Altersklasse von 30 bis 44 Jahren fallen.



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6. Quantitative Studie Il: Kompetenzen in den Wissenschaften

Tabelle 36: Altersdurchschnitt und Verteilung (wissenschaftliche Fithrungskrifte)

Altersdurchschnitt bis 29 30-44 45-59 60+ keine Angabe

48,8 )ahre 2 76 94 31 18

Der Vergleich des Kompetenzprofils der wissenschaftlichen Fithrungskrifte mit dem
allgemeinen Kompetenzprofil zeigt, dass auch die Angaben in dieser Gruppe ein ausge-
pragtes Maf an Transferkompetenz ausweisen. Dabei unterscheidet sich das Profil wis-
senschaftlicher Fithrungskrifte in zwei Hinsichten von dem der Lehrstuhlinhaber:in-
nen. Die Kompetenzelemente Handeln nach ethischen Grundsitzen, kritisches Denken sowie
Motivation zum Lernen sind durchschnittlich ausgepragt. Zwar gilt das auch fiir den Per-
spektivwechsel und Umgang mit Emotionen, allerdings trifft das ebenso fiir Lehrstuhlinha-
ber:innen zu und stellt damit kein Unterscheidungskriterium dar. Ob sich diese Dif-
ferenz aus einem unterschiedlichen Aufgaben- und Titigkeitsprofil ableiten lisst, er-
scheint zumindest zweifelhaft, denn die Gemeinsambkeiten der Profile iberwiegen. Ex-
emplarisch dafiir steht die Affinitit zu Herausforderungen, die auch unter Fithrungskraften
sehr ausgepragt ist.

Interessant ist, dass dieses Profil andererseits stark ausgeprigte Kompetenzelemen-
te aufweist, die im Einklang mit einem starker projektorientierten Arbeiten stehen kon-
nen. Projektarbeit weist ein geringeres Mafl an Autonomie auf und erfordert stattdessen
die Anpassung an Projektvorgaben. Das kann die stirker ausgebildeten Kompetenzele-
mente Agilitit, Teamfiahigkeit sowie Umgang mit Diversitit erkliren. Gerade der hohe Wert
fiir Teamfiihigkeit steht im Einklang mit der Arbeit in Forschungsgruppen sowie dem Ein-
bezug externer Partner:innen in Forschungstitigkeiten.

Abbildung 60: Vergleich der Mittelwerte von promovierten Wissenschaftler:innen
mit dem allgemeinen Kompetenzprofil
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In das Kompetenzprofil promovierter Wissenschaftler:innen gehen durchschnittlich
113,7 Datensitze ein. Inkohirente Antworten sind nicht beriicksichtigt worden. In Bezug
auf die Qualifizierungs- bzw. Karrierephase handelt es sich hier um Personen, die ihre
Promotion abgeschlossen haben und sich nun in einer Weiterqualifizierungsphase be-
finden. Hiufig dient diese Phase als Zwischenschritt auf dem Weg zu einer Professur.
So kann z.B. die Habilitation ein solches Qualifizierungsziel sein. In das Aufgaben- und
Tatigkeitsprofil fallen die Vertiefung und Profilbildung des wissenschaftlichen Arbeits-
bereichs, der Auf- und Ausbau des professionellen Netzwerks, Kooperationen und Aus-
landserfahrungen, aber auch das Sammeln von Fithrungserfahrungen sowie die Wahr-
nehmung von Organisationsaufgaben und natiirlich Aufgaben in der Lehre und Betreu-
ung von Studierenden (Norkowski und Straufd 2014, S. 35).

Tabelle 37: Altersdurchschnitt und Verteilung (Promovierte)

Altersdurchschnitt bis 29 30-44 45-59 60+ keine Angabe

43,4 Jahre 9 140 53 36 1

In Bezug auf die Altersklassen findet eine Verlagerung statt. Die meisten Antwor-
ten entfallen nun auf die Gruppe im Alter von 30 bis 44 Jahren. Lediglich neun Personen
sind unter 30 Jahre alt. Doch auch den fortgeschrittenen Altersklassen werden noch 53
bzw. 36 Personen zugerechnet. Darunter konnen z.B. akademische Rite fallen, die auf-
grund ihrer Verbeamtung unbefristet an wissenschaftlichen Einrichtungen beschiftigt
sind. Trotzdem kann hier eine weitere Abnahme des Durchschnittsalters der Befragten
festgehalten werden. Im Durchschnitt sind die an dieser Studie teilnehmenden promo-
vierten Wissenschaftler:innen 43,4 Jahre alt.

In Bezug auf das Kompetenzprofil zeigt sich hier im Vergleich mit dem allgemei-
nen Kompetenzprofil, dass sich promovierte Wissenschaftler:innen als auffillig weniger
kompetent einschitzen. Dabei bleiben die Werte der Halfte aller Kompetenzelemente
in einem Spektrum von 0,02 Punkten in Relation zum allgemeinen Durchschnitt. Aller-
dings weist das Profil keine Kompetenzelemente auf, in denen diese Gruppe sich positiv
abhebt und als iiberdurchschnittlich kompetent einschitzt. Auffillig ist vielmehr, dass
die Werte fur die Kompetenzelemente Affinitit zu Herausforderungen, Handlungsfihigkeit
bei Unsicherheiten und Widerspriichen sowie Teamfihigkeit verhaltnismiRig schwach ausge-
pragt sind. Im Vergleich mit den beiden vorangestellten Profilen sticht die Diskrepanz in
der Einstellung gegeniiber Herausforderungen hervor. Weiterfithrende Forschung in diesem
Bereich sollte ein besonderes Augenmerk darauflegen, ob sich hier innerhalb der Gruppe
Unterschiede zwischen jenen Personen beobachten lassen, die dieser Gruppe zugerech-
net werden, weil sie sich in einer Weiterqualifizierungsphase befinden, und jenen, die
dauerhaft in dieser Funktion titig sind.
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Abbildung 61: Vergleich der Mittelwerte von Promovierenden mit dem allgemei-
nen Kompetenzprofil

Das Kompetenzprofil der Promovierenden setzt sich aus Kompetenzelementen zu-
sammen, in die durchschnittlich 170,4 Datensitze eingeflossen sind. Inkohirente Ant-
worten sind auch hier nicht beriicksichtigt worden. In Bezug auf die Qualifikations- bzw.
Karrierephase handelt es sich bei dieser Gruppe um Personen, die mit ihrer Arbeit ihre
Befihigung zur eigenstindigen wissenschaftlichen Forschung nachweisen. Dabei wer-
den sie von etablierten Wissenschaftler:innen mit Promotionsrecht betreut.

Tabelle 38: Altersdurchschnitt und Verteilung (Promovierende)

Altersdurchschnitt bis 29 30-44 45-59 60+ keine Angabe

29,8 Jahre 183 121 5 2 6

Diese Personengruppe ist im Vergleich zu den iibrigen Gruppen im Mittelwert deut-
lich jinger. Das Alter der befragten Promovierenden betridgt im Durchschnitt 29,8 Jahre.
Dies spiegelt sich auch in der Verteilung nach Altersklassen wider. Mit 183 Personen ist
der iiberwiegende Anteil der Befragten noch keine 30 Jahre alt. 121 Personen sind zwi-
schen 30 und 44 Jahren alt. Promovierende im mittleren und fortgeschrittenen Alter ge-
hen kaum in die Stichprobe ein. Damit kann als gesichert gelten, dass es sich bei der
Stichprobe um Personen in der wissenschaftlichen Qualifizierungsphase und am Beginn
ihrer Karriere handelt. Dies ist ein wichtiges soziodemografisches Merkmal, um Befi-
higungsangebote passgenau zu konzipieren.

Der Vergleich des Profils der Promovierenden mit dem allgemeinen Kompetenzpro-
fil zeigt ebenfalls eine deutlich geringere Ausprigung der Kompetenzelemente und da-
mit zugleich eine groflere Diskrepanz zu den Profilen der Lehrstuhlinhaber:innen und
Fithrungskrifte. Da Promovierende sich in einer frithen Karrierephase befinden, ist es
plausibel, dass sie das Potential, ihre Transferkompetenz zu entwickeln, noch nicht aus-
geschopft haben. Trotzdem sind die Werte fiir einige Kompetenzelemente es wert, ndher
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betrachtet zu werden. Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Herausforde-
rungen und einer neuen Politisierung des 6ffentlichen Diskurses, wie in Kapitel 2.1.1 ge-
schildert, ist es iberraschend, dass das Kompetenzelement Handeln nach ethischen Grund-
sdtzen in dieser Gruppe unterdurchschnittlich ausgeprigt ist. Verstirkt wird dieser Ein-
druck durch die um den Wert 0,13 iiber dem Durchschnitt liegende Selbsteinschitzung,
andere Perspektiven einnehmen und mit Emotionen umgehen zu konnen. Erstaunlich ist zu-
dem, dass die Motivation zum Lernen zwar nicht sehr deutlich, aber dennoch weniger aus-
geprdgt ist. Dies mag dem Umstand geschuldet sein, dass nicht alle Promovierenden
eine Karriere in den Wissenschaften anstreben, sondern promovieren, um die Chance
auf eine besser vergiitete Stelle aufSerhalb der forschenden Wissenschaften zu erhéhen
(Gehalt.de 22.10.2019; Auer et al. 2017, S. 20; Wolf und Wenzelburger 2010, S. 37). Auffil-
lig ist zudem, dass Promovierende angeben, weniger teamfihig zu sein. Zielfihrend fir
eine weiterfithrende Analyse ist es, die Art der Promotion zu betrachten, d. h. zu unter-
scheiden, ob es sich um strukturierte Promotionsprogramme, Individual- oder externe
Promotionen handelt. Da diese Variablen nicht Teil der Erhebung waren, muss dies wei-
terfithrender Forschung vorbehalten bleiben. Fiir die Konzeption von Befihigungsange-
boten fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs lisst sich daraus ein spezifischer Bedarf
ableiten.

Abbildung 62: Vergleich der Mittelwerte von Promovierenden in den Ingenieur-
wissenschaften mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

Bei diesem Kompetenzprofil handelt es sich um eine fichergruppenspezifische Teil-
menge der Promovierenden, die fiir diese Arbeit von besonderem Interesse ist, weil es
sich um Nachwuchswissenschaftler:innen in den Ingenieurwissenschaften handelt. Die
Werte der Kompetenzelemente setzen sich entsprechend aus durchschnittlich nur noch
60,4 Datensitzen zusammen. Wieder werden inkohirente Antworten nicht beriicksich-
tigt.
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Tabelle 39: Altersdurchschnitt und Verteilung (ingenieurwissenschaftliche Promovierende)

Altersdurchschnitt bis 29 30-44 45-59 60+ keine Angabe

30,4 Jahre 56 49 2 1 5

Diese Personengruppe ist im Vergleich zu den tibrigen Gruppen im Mittelwert eben-
falls deutlich jiinger. Durchschnittlich sind die ingenieurwissenschaftlichen Promovie-
renden mit 30,4 Jahren allerdings ein halbes Jahr ilter als die Vergleichsgruppe aller Pro-
movierender der Befragung. Dies spiegelt sich auch in der Verteilung der Altersklassen
wider. Ist das Verhaltnis der bis 29-Jahrigen zu den 30- bis 44-Jahrigen in der Gruppe al-
ler Promovierenden etwa 3:2, so ist es hier fast 1:1, nimlich 1,14:1 mit 56 Personen unter
30 und 49 Personen zwischen 30 und 44 Jahren. Mit lediglich drei Datensitzen spielen
Promovierende im mittleren und fortgeschrittenen Alter keine relevante Rolle. Damit
bestitigt diese Stichprobe, dass es sich um Personen in der wissenschaftlichen Qualifi-
zierungsphase und am Beginn ihrer Karriere handelt.

In Bezug auf das Profil fillt auf, dass zwar einige Werte im Vergleich zum allgemei-
nen Kompetenzprofil itberdurchschnittlich ausgepragt sind. Wahrend diese Werte je-
doch mit Ausnahme des Kompetenzelements Agilitit um nicht mehr als den Wert 0,05
vom allgemeinen Durchschnitt abweichen, schlagen einige der unterdurchschnittlichen
Werte weiter aus. Besonders auffillig fir die ingenieurwissenschaftliche Ausrichtung
des Profils sind die Werte der Kompetenzelemente Umgang mit Komplexitit und insbe-
sondere Handeln in Systemen, weil das disziplinire Aufgaben- und Tatigkeitsprofil stirker
entwickelte Kompetenzen nahelegt. Gleichwohl steht der Wert fiir das systemische Han-
deln im Einklang mit dem ebenfalls unterdurchschnittlichen Wert des fichergruppen-
spezifischen Profils, wie es in Kapitel 6.5.2 dargestellt ist. Allerdings weist der Vergleich
innerhalb der Fichergruppe weitere Besonderheiten auf, wie die folgende Abbildung 63
zeigt. Da es sich um einen Vergleich zur Spezifikation des Profils ingenieurwissenschaft-
licher Promovierender handelt, ist diese Abbildung wie auch der folgende Vergleich mit
dem Kompetenzprofil aller Promovierender als Vertiefung zu lesen, die insbesondere
Aufschluss iiber die Bedarfe im Ingenieurwesen gibt.

Abbildung 63 ist zu entnehmen, dass ingenieurwissenschaftliche Promovierende
innerhalb der Fichergruppe nur eine unterdurchschnittliche Transferkompetenz auf-
weisen. Allerdings geben die Promovierenden an, emotional kompetenter zu sein und
leicht tiberdurchschnittlich agil sowie reflektiert. Andererseits ist das im ingenieurwis-
senschaftlichen Profil nur schwach ausgeprigte Kompetenzelement Handeln in Systemen
bei den Promovierenden geringer entwickelt. Dass zusatzlich Handeln nach ethischen
Grundsitzen schwach entwickelt ist, kann einen Hinweis auf Verbesserungspotential in
der akademischen Ausbildung geben. Andererseits weist ein sich im ingenieurwissen-
schaftlichen Profil ausdriickender steigender Wert in den spiteren Qualifizierungs- und
Karrierephasen darauf hin, dass systemische Korrekturmechanismen wirksam sind.
Beachtenswert sind abschlief3end die im Vergleich auffillig unterdurchschnittlichen
Werte der Kompetenzelemente Teamfihigkeit und Umgang mit Diversitit. Beide Werte las-
sen den Schluss zu, dass Kooperationen und Kollaborationen im Verlauf professioneller
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Biografien an Bedeutung gewinnen und in diesem Zuge auch entsprechende Kompe-
tenzelemente entwickelt werden. Das deutet zugleich aber auch auf die Relevanz dieser
Bereiche hin und sollte darum verstirkt in der akademischen Ausbildung berticksichtigt
werden.

Abbildung 63: Vergleich der Werte ingenieurwissenschafilicher Promovierender
mit dem Kompetenzprofil der ingenieurwissenschaftlichen Fichergruppe

Abbildung 64: Vergleich der Werte des Kompetenzprofils ingenieurwissenschafi-
licher Promovierender mit dem Profil aller Promovierender

Der Vergleich des Kompetenzprofils ingenieurwissenschaftlicher Promovierender
mit dem fichergruppeniibergreifenden Profil aller Promovierender der Befragung er-
gibt ein differenzierteres Bild. Hier zeigt sich, dass der Wert fiir das Kompetenzelement
Agilitit im Vergleich zu Personen der gleichen Qualifizierungs- und Karrierestufe relativ
ausgepragt ist. Dieser Unterschied ist noch stirker ausgeprigt als im Vergleich zur
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Gruppe aller Ingenieur:innen. Zugleich relativieren sich die Werte der Kompetenzele-
mente Teamfiihigkeit und Umgang mit Diversitit. Diese bewegen sich im Rahmen des
in der Vergleichsgruppe tiblichen Werts und stiitzen damit die Interpretation, dass
diese Bereiche aufgrund geringerer Erfahrung in kooperativen und kollaborativen
Konstellationen noch nicht sehr ausgeprigt sind. Dafiir spricht auch die wenig ausge-
pragte emotionale Kompetenz, die zudem den Perspektivwechsel umfasst. Erstaunlich ist
der geringe Wert des Kompetenzelements Handeln in Systemen, der um immerhin o,15
Punkte unter dem Wert der Vergleichsgruppe liegt. Dies ist allerdings konsistent mit
dem ingenieurwissenschaftlichen Profil insgesamt. Beachtenswert sind hingegen die
relativ stark entwickelten Kompetenzelemente Kreativitit sowie Motivation zum Lernen,
wobei Letztere allgemein bereits sehr stark ausgeprigt ist. Auch dies stimmt mit dem
fichergruppenspezifischen Profil iiberein, so dass festzuhalten ist, dass Ingenieur:in-
nen durch Neugierde und bestindiges Aneignen neuen Wissens und neuer Inhalte
charakterisiert werden konnen.

Abbildung 65: Vergleich der Mittelwerte von Wissenschaftler:innen ohne Promo-
tionsvorhaben mit dem allgemeinen Kompetenzprofil

In das Kompetenzprofil der Wissenschaftler:innen ohne Promotion oder Promoti-
onsvorhaben sind durchschnittlich 48,2 Datensitze eingeflossen. Damit ist diese Grup-
pe die mit Abstand kleinste im Vergleich der positionsspezifischen Profile. Auch hier sind
inkohirente Antworten nicht beriicksichtigt worden. In Bezug auf die Qualifizierungs-
bzw. Karrierephase lisst sich keine Einordnung ableiten. Allerdings sind die Befragten
mit durchschnittlich 37,9 Jahren ilter als die Gruppe der Promovierenden, jedoch jiinger
als die promovierten Wissenschaftler:innen, Fithrungskrifte und Lehrstuhlinhaber:in-
nen.
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Tabelle 40: Altersdurchschnitt und Verteilung (Wissenschaftler:innen ohne Promotionsvorhaben)

Altersdurchschnitt bis 29 30-44 45-59 60+ keine Angabe

37,9 Jahre 21 46 19 3 4

Der Altersdurchschnitt dieser Gruppe spiegelt sich auch in der Verteilung nach Al-
tersklassen wider. Mit 46 Personen ist der itberwiegende Anteil der Befragten zwischen
30 und 44 Jahren alt. Weniger als die Hilfte, nimlich 21 Personen, sind unter 30 Jahre
alt. Auch in die Altersklasse der 45- bis 59-Jdhrigen fallen nur 19 Personen. Lediglich drei
Personen sind mindestens 60 Jahre alt.

Das Kompetenzprofil selbst weist eine relativ grofie Spannbreite der Werte auf. Da-
bei stechen zunichst die Kompetenzelemente Handeln nach ethischen Grundsitzen sowie
Umgang mit Diversitit heraus. In diesen Bereichen geben die Wissenschaftler:innen ohne
Promotionsvorhaben an, iiberdurchschnittlich kompetent zu sein. Das andere Extrem
sind die Werte fiir die Kompetenzelemente Umgang mit Komplexitit, Perspektivwech-
sel und Umgang mit Emotionen sowie Affinitit zu Herausforderungen, die jeweils deutlich
unterdurchschnittlich entwickelt sind. Insbesondere die Einstellung gegeniiber be-
ruflichen Herausforderungen scheint geeignet, den eingeschlagenen Karrierepfad zu
erkliren. Gestiitzt wird diese Interpretation zudem von den nur schwach entwickel-
ten Kompetenzelementen Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen sowie
Teamfiihigkeit, denn beide Kompetenzelemente sind nicht nur relevant fiir Transferak-
tivititen, sondern auch fiir das Erreichen und Meistern neuer Karrierestufen. Dabei
ist zu beachten, dass die deutlichen Werte auch auf die Stichprobengrofie zuriickzu-
fithren sein kénnten. Insgesamt scheinen weniger entwickelte Kompetenzen mit einer
geringeren StichprobengréfRe zu korrelieren. Dieser Eindruck hatte sich bereits am
Profil der Wissenschaftler:innen mit der Geschlechterangabe »divers« im Kapitel zu den
geschlechterspezifischen Profilen gezeigt. Fraglich ist deshalb, ob die Stichprobe eine
belastbare Grundlage fiir zielgruppenspezifische Befihigungsangebote bieten kann,
wenngleich die Ergebnisse einen Qualifizierungsbedarf nahelegen.

6.5.7 Transferkompetenz und Aktivitaten in den Wissenschaften

Die folgenden Transferkompetenzprofile basieren auf den Transferaktivititen der be-
fragten Wissenschaftler:innen. Jedes Profil unterscheidet sich anhand der Transferstir-
ke entlang des zugeordneten Sektors. Als Erstes werden alle Transferaktivititen zugrun-
de gelegt, denen die Befragten innerhalb des Wissenschaftssystems nachgehen. Aus-
schlaggebend sind die Kriterien, die in Tabelle 27 aufgeschliisselt sind. Daraus lisst sich
ein Wert berechnen, der es erlaubt, die einzelnen Personen in eine Rangfolge basierend
aufihrer Transferstirke zu bringen (Tartari et al. 2014, S. 1194). Da nicht fiir jede Person
alle Daten vorliegen, sondern es sich jeweils um Kombinationen der Itembatterien han-
delt, werden im Folgenden Quantile verglichen. Im Unterschied zu Quartilen ist es hier
moglich, dass die GréfRe der Quantile minimal vom mathematischen Viertel abweicht.
Damit bleiben die Ergebnisse belastbar, weil jeweils — mit der genannten Einschrankung
- ein Viertel der Gesamtstichprobe zusammengefasst und die Mittelwerte der einzelnen
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Kompetenzelemente gebildet und verglichen werden. Im Anschluss an die innerwissen-
schaftlichen Transferaktivititen wird in Kapitel 6.5.8 der Transfer mit der Wirtschaft,
dann in Kapitel 6.5.9 der Transfer mit der Politik und abschliefRend in Kapitel 6.5.10 der
Transfer mit der Gesellschaft betrachtet.

Einleitend ist festzuhalten, dass die in Abhingigkeit von der Transferstirke unter-
schiedenen Kompetenzprofile ebenfalls im Einklang mit der Auswertung des Gesamt-
datensatzes in Kapitel 6.5.1 stehen. Stirken und Schwichen der Profile stimmen grund-
satzlich mit dem allgemeinen Kompetenzprofil iiberein.

Den hier betrachteten vier Kompetenzprofilen liegen naturgemif kleinere Stichpro-
ben zugrunde, die aufgrund der Kohirenzregel nicht gleich grof sind. Die Kompeten-
zelemente des ersten Quantils setzen sich im Mittelwert aus 145,0 Datensitzen zusam-
men, die des zweiten Quantils aus 151,6. In das dritte Quantil gehen durchschnittlich
151,8 Datensitze ein und das vierte Quantil setzt sich aus durchschnittlich 156,1 beriick-
sichtigten Antworten zusammen.

Abbildung 66: Kompetenzprofile nach Transferstirke in den Wissenschaften
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In Abbildung 66 ist bereits zu erkennen, dass den transferstirksten Wissenschaft-
ler:innen auch das Transferkompetenzprofil mit den besten Werten zugeordnet ist. Um
die Unterschiede der Kompetenzprofile deutlicher hervorzugeben, sind diese in Abbil-
dung 67 auf einer reduzierten Skala abgebildet, die nur die Werte 1 bis 3 umfasst.

Abbildung 67: Kompetenzprofile nach Transferstirke in den Wissenschaften
(Ausschnitt fiir die Werte 1 bis 3)

Die in Abbildung 67 und in Tabelle 41 aufgelisteten Werte zeigen eine klare Tendenz.
Fiir jedes Kompetenzelement eines jeden Quantils wurden die Werte inklusive der Stan-
dardabweichung sowie der realisierten StichprobengrofRe erfasst. Die Ergebnisse legen
nahe, dass mit zunehmenden Transferaktivititen der Befragten auch ihre Transferkom-
petenz stirker ausgebildet ist. Dies gilt allerdings nicht fiir jedes Kompetenzelement
gleichermafien.

Hinsichtlich der Standardabweichung bestitigen die Werte die vorherige Tendenz
einer mit abnehmenden Werten der Kompetenzelemente zunehmenden Standardab-
weichung nicht ohne Weiteres. Zwar weisen jeweils die Kompetenzelemente mit den
besten Werten (Motivation zum Lernen, Reflexion des eigenen Handelns sowie kritisches Den-
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ken) mit einer Ausnahme im ersten Quantil mit Werten zwischen 0,49 und 0,58 die ge-
ringste Standardabweichung auf. Fir die iibrigen Kompetenzelemente lasst sich aller-
dings keine Regelmifligkeit erkennen. Einzig fiir das Kompetenzelement Teamfihigkeit
ist die Standardabweichung fiir alle Quantile mit Werten zwischen 0,78 und 0,87 relativ
hoch. Das weist auf heterogene Selbsteinschitzungen der Beteiligten unabhingig von

6. Quantitative Studie Il: Kompetenzen in den Wissenschaften

ihrer Transferstirke hin.

Tabelle 41: Auswertung der Stichprobe in Quantilen nach Transferstirke in den Wissenschaften
(Std.-Abw. = Standardabweichung, n = StichprobengrifSe)

Kompetenzelement

Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,40 0,65 128
Umgang mit Komplexitat 2,24 0,74 146
Handeln in Systemen 2,18 0,74 133
Handeln nach ethischen Grundsitzen 1,73 0,69 151
Kritisches Denken 1,87 0,66 m
3 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,06 0,80 162
i .4
o Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,32 0,75 153
o
= Reflexion des eigenen Handelns 1,70 0,55 135
g —
& Kreativitat 2,32 0,77 163
- Affinitat zu Herausforderungen 1,91 0,71 7
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,39 0,77 148
sprichen
Teamfahigkeit 2,34 0,87 124
Umgang mit Diversitat 2,15 0,73 133
Motivation zum Lernen 1,63 0,54 172
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,37 0,67 139
Umgang mit Komplexitat 2,23 0,73 154
Handeln in Systemen 2,15 0,74 144
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,83 0,74 165
Kritisches Denken 1,73 0,58 131
g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,1 0,80 175
?: Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,19 0,62 166
.:—_“} Reflexion des eigenen Handelns 1,66 0,54 163
g Kreativitat 2,21 0,71 167
o Affinitit zu Herausforderungen 1,88 0,65 155
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,31 0,65 150
spriichen
Teamfahigkeit 2,25 0,86 120
Umgang mit Diversitat 2,13 0,70 131
Motivation zum Lernen 1,55 0,54 163
Agilitit 2,37 0,67 149
Umgang mit Komplexitat 2,16 0,68 158
Handeln in Systemen 1,95 0,59 142
Handeln nach ethischen Grundsétzen 1,78 0,78 165
Kritisches Denken 1,66 0,52 121
9 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,84 0,72 154
E Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,08 0,63 158
g Reflexion des eigenen Handelns 1,61 0,49 143
g Kreativitat 2,17 0,72 154
L] Affinitat zu Herausforderungen 1,86 0,64 169
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,29 0,68 164
spriichen
Teamfahigkeit 2,23 0,78 122
Umgang mit Diversitat 2,13 0,69 152
Motivation zum Lernen 1,47 0,51 174
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,27 0,67 155
Umgang mit Komplexitat 1,93 0,63 161
Handeln in Systemen 1,97 0,66 144
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,65 0,72 171
Kritisches Denken 1,59 0,55 130
s Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,94 0,77 166
o
$ Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,02 0,69 169
2 . ;
= Reflexion des eigenen Handelns 1,63 0,62 162
=
c
s Kreativitat 2,05 0,68 166
o
< Affinitat zu Herausforderungen 1,58 0,58 164
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,12 0,65 155
spricchen
Teamfihigkeit 2,11 0,87 132
Umgang mit Diversitat 2,02 0,78 145
Motivation zum Lernen 1,40 0,55 165

Die Korrelation zwischen zunehmender Transferkompetenz und steigender Trans-
ferstirke driickt sich nicht fir jedes einzelne Kompetenzelement gleichermafien aus.
Diese Beziehung wird erst im Vergleich der Gesamtprofile erkennbar. Zwar gibt es Fil-
le, fiir die dies mustergiiltig gilt, etwa die Motivation zum Lernen, die mit zunehmender
Transferstirke ebenfalls bessere Werte aufweist, hiervon1,63 im ersteniiber1,55und 1,47
zu 1,40 fiir das vierte Quantil. Es treten aber auch Ausnahmen auf. So ist beispielsweise
das Handeln nach ethischen Grundsitzen bei den Befragten mit der geringsten Transferstir-
ke im ersten Quantil mit einem Wertvon 1,73 stirker ausgeprigt als bei den Befragten des
zweiten und dritten Quantils mit 1,83 bzw. 1,78, jedoch weniger stark als bei den trans-
ferstirksten Befragten des vierten Quantils mit einem Wert fitr das Kompetenzelement
von 1,65. Ahnlich verhilt es sich bei dem Kompetenzelement Perspektivwechsel und Um-
gang mit Emotionen. Hier ist das Kompetenzelement im zweiten Quantil mit einem Wert
von 2,11 am wenigsten entwickelt, dann erst folgen die wenig transferstarken Befragten
des ersten Quantils mit einem Wert von 2,06. Auch in der transferstirkeren Hilfte der
Stichprobe geben die Befragten des dritten Quantils mit einem Wert von 1,84 an, in die-
sem Bereich kompetenter zu sein als das obere Quantil mit dem Wert 1,94. Interessant
sind zudem die Werte fuir das Kompetenzelement Affinitit zu Herausforderungen. Hierbei
handelt es sich um ein drittes Verhiltnis der Werte zueinander, weil die Werte der ersten
drei Quantile sehr nah beieinander liegen, sich das vierte Quantil der Transferstirksten
aber deutlich davon unterscheidet. So geben die Befragten der unteren drei Quantile an,
mit den Werten 1,91 und 1,88 sowie 1,84 deutlich weniger Affinitit zu Herausforderungen zu
haben als die transferstirkste Gruppe des vierten Quantils mit dem Wert 1,58. Hier klafft
ein Unterschied, der sich immerhin um den Wert 0,3 bewegt. Um die Unterschiede zwi-
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schen den Gruppen besser zu fassen, werden im Folgenden die Profile des unteren und
des oberen Quantils im direkten Vergleich betrachtet.

Abbildung 68: Vergleich der Mittelwerte des unteren und oberen Quantils der
Transferstirke in den Wissenschaften

Im Vergleich des Kompetenzprofils der Wissenschaftler:innen, die zum transfer-
stirksten Viertel in Bezug auf den innerwissenschaftlichen Transfer zihlen, mit dem
Kompetenzprofil der Wissenschaftler:innen, die am wenigsten im innerwissenschaftli-
chen Transfer engagiert sind, zeigt sich ein eindeutiger Unterschied der ausgebildeten
Transferkompetenz. Abbildung 68 illustriert, dass die Transferkompetenz der trans-
ferstirksten Wissenschaftler:innen deutlich stirker entwickelt ist als diejenige der
transferschwachen Vergleichsgruppe. Dabei wird allerdings auch deutlich, dass die Un-
terschiede zwischen den Kompetenzelementen teilweise sehr deutlich variieren. Zwar
sind bereits Handeln nach ethischen Grundsitzen und Reflexion des eigenen Handelns stirker
entwickelt. Doch relativiert sich diese Differenz im Vergleich zu den Werten fiir im-
merhin neun Kompetenzelemente, die eine gemittelte Wertedifferenz von mehr als 0,2
aufweisen. Darunter stechen der Umgang mit Komplexitit, Handlungsoptionen in Prozessge-
staltung nutzen sowie die bereits angesprochene Affinitit zu Herausforderungen besonders
hervor. Diese Ergebnisse legen nahe, dass die Transferstirke in den Wissenschaften mit
diesen Kompetenzelementen korreliert. Fiir eine Stirkung des innerwissenschaftlichen
Transfers bietet es sich darum an, Befihigungsangebote zu entwickeln, die spezifisch
auf diese Bereiche abheben. Zusitzlich lassen sich diese Bereiche besonders in der
Konzeption von Angeboten in der Hochschullehre beriicksichtigen, um Studierende auf
Transferaktivititen in wissenschaftlichen Karrieren vorzubereiten.

6.5.8 Transferkompetenz und Aktivitaten mit der Wirtschaft

In diesem Kapitel werden die Kompetenzprofile der befragten Wissenschaftler:innen
in Abhingigkeit von der Intensitit ihrer Transferaktivititen mit wirtschaftlichen Ak-
teur:innen betrachtet. Dazu wurde mit der in Kapitel 6.4 eingefithrten Methode wieder
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eine Rangfolge auf der Grundlage der Transferaktivititen mit der Wirtschaft erstellt und
diese im Anschluss in vier Quantile unterschieden. Auch hier ist festzuhalten, dass die
Profile in ihren Stirken und Schwichen sich nicht grundsitzlich vom allgemeinen Kom-
petenzprofil unterscheiden. Allerdings zeigen sich Unterschiede zwischen den vergli-
chenen vier Profilen.

Abbildung 69: Vergleich der Kompetenzprofile nach Transferstirke mit der Wirt-
schaft

Wieder liegen den hier betrachteten Kompetenzprofilen kleinere Stichproben zu-
grunde. Da die Kohirenzregel Anwendung findet, unterscheiden sich die Stichproben-
grofen. So setzen sich die Kompetenzelemente des ersten Quantils im Mittelwert aus
174,3 Datensitzen zusammen, die des zweiten Quantils im Mittel aus nur 119,9. In das
dritte Quantil gehen durchschnittlich 153,1 Datensitze ein und das vierte Quantil setzt
sich aus durchschnittlich 157,3 Datensitzen zusammen.

Zu erkennen ist, dass auch hier die transferstirksten Wissenschaftler:innen ange-
ben, iiber ein héheres Mafd an Transferkompetenz zu verfiigen als die Vergleichsgrup-
pen. Deutlicher wird dies, wenn in Abbildung 70 der Ausschnitt auf die Skalenwerte 1 bis
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3 reduziert wird. Dann lassen sich im Vergleich leichter die Ausnahmen identifizieren
und anhand der Werte in Tabelle 42 nachvollziehen.

Abbildung 70: Vergleich der Kompetenzprofile nach Transferstirke mit der Wirt-
schaft (Ausschnitt fiir die Werte 1 bis 3)

Auch fiir den Transfer mit der Wirtschaft bestatigt sich die allgemeine Tendenz, dass
mit zunehmender Transferstirke auch die Transferkompetenz entwickelter ist. Ein Blick
auf die Beziehung zwischen den Werten der Kompetenzelemente und den zugehorigen
Standardabweichungen in Tabelle 42 zeigt ein differenziertes Bild. Wahrend die Werte
im ersten und vierten Quantil mit abnehmender Kompetenz tendenziell héhere Stan-
dardabweichungen aufweisen, gilt dies fiir die mittleren Werte nicht. Zwar ist auch hier
die Streuung der Antworten fiir die drei Kompetenzelemente mit den besten Werten am
geringsten. Fiir alle iibrigen Werte lisst sich dann jedoch keine Regelmifigkeit mehr
erkennen. Exemplarisch zeigt sich dies im zweiten Quantil an den Kompetenzelemen-
ten Handeln nach ethischen Grundsdtzen, das fiir den immerhin viertbesten Wert 1,81 eine
hohe Standardabweichung von 0,83 aufweist, wihrend fiir das mit Abstand am wenigs-
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ten entwickelte Kompetenzelement Agilitit die Antworten weitgehend konsistent sind,

worauf die geringere Standardabweichung von 0,6 hinweist.

Tabelle 42: Auswertung der Stichprobe in Quantilen nach Transferstiirke mit der Wirtschaft (Std.-
Abw. = Standardabweichung, n = Stichprobengrif3e)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,49 0,70 154
Umgang mit Komplexitat 2,24 0,74 174
Handeln in Systemen 2,11 0,72 161
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,79 0,73 182
Kritisches Denken 1,76 0,60 137
s Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,87 0,80 193
L'fl\ Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,31 0,73 188
% Reflexion des eigenen Handelns 1,66 0,55 166
g Kreativitat 2,36 0,74 188
- Affinitat zu Herausforderungen 1,88 0,69 201
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,42 0,78 187
spriichen
Teamfihigkeit 2,38 0,90 138
Umgang mit Diversitat 2,24 0,77 163
Motivation zum Lernen 1,52 0,53 208
Agilitat 2,54 0,60 123
Umgang mit Komplexitat 2,28 0,67 131
Handeln in Systemen 2,1 0,72 13
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,81 0,83 133
Kritisches Denken 1,79 0,56 106
g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,07 0,73 142
T: Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,20 0,63 133
.‘—: Reflexion des eigenen Handelns 1,74 0,55 132
g Kreativitat 2,30 0,63 136
N Affinitit zu Herausforderungen 1,90 0,62 15
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,38 0,66 108
spriichen
Teamfihigkeit 2,42 0,83 93
Umgang mit Diversitat 2,28 0,65 94
Motivation zum Lernen 1,57 0,55 19

203


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

204  Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,34 0,59 150
Umgang mit Komplexitat 2,18 0,66 161
Handeln in Systemen 2,09 0,64 147
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,73 0,70 171
Kritisches Denken 1,71 0,57 125
9 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,92 0,70 151
f Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,05 0,62 158
.:—:.} Reflexion des eigenen Handelns 1,57 0,49 142
g Kreativitat 2,17 0,73 157
oA Affinitat zu Herausforderungen 1,81 0,60 170
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,26 0,61 156
spriichen
Teamfihigkeit 2,16 0,79 137
Umgang mit Diversitat 2,1 0,69 143
Motivation zum Lernen 1,49 0,48 175
Agilitat 2,04 0,66 144
Umgang mit Komplexitat 1,85 0,67 153
Handeln in Systemen 1,95 0,68 142
Handeln nach ethischen Grundsétzen 1,67 0,70 166
Kritisches Denken 1,59 0,58 125
IS Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,12 0,84 171
§ Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,03 0,68 167
g Reflexion des eigenen Handelns 1,63 0,62 163
g Kreativitat 1,93 0,70 169
< Affinitat zu Herausforderungen 1,66 0,69 173
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,05 0,63 166
spriichen
Teamfahigkeit 2,00 0,82 130
Umgang mit Diversitat 1,86 0,69 161
Motivation zum Lernen 1,48 0,60 172

Die vier Kompetenzprofile, die sich in Abhingigkeit von der wirtschaftsbezogenen
Transferstirke der Befragten ergeben, stimmen grundsitzlich mit der Annahme iiber-
ein, dass es einen Zusammenhang zwischen Transferstirke und Transferkompetenz
gibt. Die Profile der beiden transferschwicheren Quantile sind grofdtenteils deckungs-
gleich im unteren Bereich. Ebenfalls kohirent sind die Profile der beiden stirkeren
Quantile, wobei hier die Differenz in der Transferkompetenz zwischen dem dritten
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und vierten Quantil grofier ist und die Befragten des vierten Quantils also angeben,
insgesamt deutlich kompetenter zu sein. Eine marginale Ausnahme gibt es in Bezug auf
das Kompetenzelement Reflexion des eigenen Handelns, fir das die Befragten des dritten
Quantils auf einen Wert von 1,57 kommen, wihrend die transferstirksten Befragten des
vierten Quantils nur einen Wert von 1,63 erreichen. Dagegen scheinen die Werte fiir das
Kompetenzelement Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen nicht in Abhingigkeit
von der wirtschaftsbezogenen Transferstirke zu stehen. Hier erreichen die Befragten
des transferschwichsten Quantils einen Wert von 1,87 und sind damit kompetenter als
alle Vergleichsgruppen. Auch hier l4sst sich keine Regelmifigkeit erkennen, denn das
dritte Quantil kommt auf einen Wert von 1,92, wihrend die Befragten des zweiten Quan-
tils nur auf einen Wert von 2,07 kommen. Die transferstirksten Befragten erreichen
lediglich den Wert 2,12 und sind damit in diesem Bereich am wenigsten kompetent.
Dies ist deshalb von Interesse, weil das Kompetenzelement auch den Perspektivwechsel
umfasst und also erhebt, wie gut sich die Befragten in eine andere Perspektive versetzen
konnen. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fitr Aktivititen, die von einem weiten
Transferverstindnis inspiriert sind, so wie es in Kapitel 2.3.4 entwickelt wurde. Dem
hier berechneten Index liegen in Abgrenzung davon viele Pfade und Formate zugrunde,
die einem traditionellen und (eher) linearen Verstindnis zuzurechnen sind. Nur so
kann diese Abweichung erklirt werden. Dafiir spricht zudem, dass alle Profile fiir dieses
Kompetenzelement eine hohe Standardabweichung aufweisen, die mit entsprechend
unterschiedlichen Schwerpunkten in den eigenen Transferaktivititen einhergehen
kann. Fir das vierte Quantil betrigt dieser Wert im Durchschnitt immerhin 0,84 und
auch in den iibrigen unterschreitet die Standardabweichung 0,7 nicht.

Werden allerdings die Profile der Wissenschaftler:innen, die zum transferstirksten
Viertel in Bezug auf den Transfer mit der Wirtschaft zihlen, mit dem Kompetenzpro-
fil der Wissenschaftler:innen, die am wenigsten in diesem Transfer engagiert sind, ins
Verhiltnis gesetzt, dann offenbart sich der Ausnahmecharakter der Werte des Kompe-
tenzelements Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen, wie er eben diskutiert wurde.
Fiir alle anderen Kompetenzelemente zeigt sich ein iiberwiegend sehr deutlicher Unter-
schied der Transferkompetenzprofile. Zwar sind die Werte fir die Kompetenzelemente
Reflexion des eigenen Handelns und Motivation zum Lernen nur marginal verschieden, aller-
dings gilt das fiir die Werte aller vier Quantile. Obwohl die Werte fiir die Reflexionskompe-
tenz auch im vorherigen Vergleich der Profile in Abhingigkeit von der innerwissenschaft-
lichen Transferstirke relativ 2hnlich sind, gab es im letzten Kapitel 6.5.7 einen deutliche-
ren Unterschied hinsichtlich der Motivation zum Lernen. Hier ldsst sich dieser Unterschied
nicht beobachten, so dass davon auszugehen ist, dass dieses Kompetenzelement weni-
ger relevant fiir die Transferaktivititen mit der Wirtschaft ist.
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Abbildung 71: Vergleich der Mittelwerte des unteren und oberen Quantils der
Transferstirke mit der Wirtschaft

Dariiber hinaus offenbart der Vergleich der Profile eine sehr deutliche Diskrepanz
hinsichtlich der Vergleichswerte etlicher Kompetenzelemente. Zeigte der Vergleich
im vorherigen Kapitel bereits verschiedene Kompetenzniveaus an, so tritt dieser Un-
terschied bei den Profilen der wirtschaftsorientierten Transferaktivititen ungleich
deutlicher zu Tage. Differenzwerte, die im Vergleich zuvor einen starken Unterschied
markierten, weisen hier lediglich einen mittleren Unterschied auf. Sehr deutliche Unter-
schiede zeigen sich fiir gleich sechs Kompetenzelemente in einem Wertespektrum von
0,37 bis 0,45. Dass es in Abhingigkeit sektoriibergreifender Transferaktivititen, hier mit
der Wirtschaft, deutlichere Unterschiede gibt, erklirt sich dabei aus der wissenschaft-
lichen Praxis, die einen Austausch innerhalb der Community als integralen Bestandteil
wissenschaftlicher Titigkeit umfasst (WR 2022b, S. 11). Hinsichtlich der eigenen Karrie-
regestaltung sind Publikationen und Zitationen derzeit wichtige Leistungsindikatoren
fiir Wissenschaftler:innen, so dass eine entsprechende Kompetenzentwicklung dieser
Logik entspricht (Taubert 2017, S.135). Der Transfer mit der Wirtschaft ist fir eine
wissenschaftliche Karriere dagegen nachrangig und wird eher mit einer unternehme-
rischen Einstellung in Verbindung gebracht (Miller et al. 2018a, S. 14-15; Alexander et
al. 2015, S. 5-6). Aus dieser Perspektive sind dann hohe Werte fiir Agilitit und Kreativitit
plausibel, entsprechen sie doch dem unternehmerischen Ideal. Das gilt fiir Teamfihig-
keit und den Umgang mit Diversitit ebenso, weil in beiden Fillen Sektoren verbunden
werden, indem etwa iiber Organisationen hinweg zusammengearbeitet wird und eine
Anpassung an unterschiedliche Kommunikationskulturen stattfindet.
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6.5.9 Transferkompetenz und Aktivitaten mit der Politik

Dieses Kapitel widmet sich der Betrachtung von Kompetenzprofilen, die in Abhin-
gigkeit von der politikbezogenen Transferstirke der befragten Wissenschaftler:innen
erstellt wurden. Fir jede Person wurde der Academic Engagement Index berechnet und
so eine Rangfolge in Abhingigkeit der Transferaktivititen mit der Politik gebildet. Fir
die Auswertung werden wieder vier Quantile unterschieden. Erneut bestitigt sich,
dass die Profile in ihren Stirken und Schwichen nicht grundsitzlich vom allgemeinen
Kompetenzprofil abweichen, jedoch auch hier Unterschiede zwischen den verglichenen
vier Profilen festzustellen sind.

Abbildung 72: Vergleich der Kompetenzprofile nach Transferstirke mit der Poli-
tik
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Die StichprobengréfRen der betrachteten Kompetenzprofile sind auch hier unter-
schiedlich grof}, weil die Kohirenzregel Anwendung findet und damit divergierende
Antworten nicht beriicksichtigt werden. Im Mittelwert setzen sich die Kompetenzele-
mente des ersten Quantils aus 146,9 Datensitzen zusammen, die des zweiten Quantils
aus 145,6. In das dritte Quantil gehen durchschnittlich 152,2 Datensitze ein und das
vierte Quantil setzt sich aus durchschnittlich 159,7 Datensitzen zusammen.

Wie bereits beim Transfer mit der Wirtschaft wird auch hier ersichtlich, dass die
transferstirksten Wissenschaftler:innen angeben, iiber das hochste Mafd an Transfer-
kompetenz zu verfigen. Dabei bestitigt sich erneut, dass mit zunehmender Transfer-
stirke die Transferkompetenz zunimmt. Erkennbar ist dies zum einen am Vergleich der
auf die Skalenwert 1 bis 3 reduzierten Profile in Abbildung 73 sowie an den Werten in Ta-
belle 43. Durch den Vergleich kénnen zudem Ausnahmen identifiziert und nachvollzogen
werden.

Abbildung 73: Vergleich der Kompetenzprofile nach Transferstirke mit der Politik
(Ausschnitt fiir die Werte 1 bis 3)
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Von den Werten fiir einzelne Kompetenzelemente abgesehen kann fiir den Transfer
mit der Politik festgehalten werden, dass mit zunehmender Transferstirke auch die
Transferkompetenz zunimmt. Dabei weisen die beiden Kompetenzelemente mit den
besten Werten, nimlich Motivation zum Lernen und Reflexion des eigenen Handelns, wieder
sehr geringe Standardabweichungen auf. Fiir die iibrigen Kompetenzelemente lisst sich
hingegen keine Regelmifigkeit erkennen. So weist im ersten Quantil der drittbeste Wert
fiir Handeln nach ethischen Grundsdtzen mit 0,76 eine relativ hohe Standardabweichung
auf, wihrend der viertbeste Wert fir kritisches Denken mit einer Standardabweichung
von 0,59 ein weitgehend konsistentes Antwortverhalten aufweist. Ahnlich verhilt es
sich am unteren Ende des Spektrums. Teamfiihigkeit kommt nur auf einen Mittelwert
von 2,46 im ersten Quantil und streut mit 0,89 breit. Dagegen ist der Wert fiir Agilitdit
zwar mit 2,49 der schlechteste in diesem Quantil, die Standardabweichung mit 0,62
aber geringer. Ein ganz dhnliches, unregelmifiiges Bild ergibt sich auch fiir die iibrigen
drei Quantile. Dies ist der folgenden Tabelle 43 zu entnehmen.

Tabelle 43: Auswertung der Stichprobe in Quantilen nach Transferstirke mit der Politik (Std.-
Abw. = Standardabweichung, n = Stichprobengrif3e)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,49 0,62 136
Umgang mit Komplexitat 2,31 0,75 154
Handeln in Systemen 2,26 0,73 135
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,81 0,76 168
Kritisches Denken 1,83 0,59 121
S Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,99 0,75 157
i . )
o Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,37 0,66 157
)
= Reflexion des eigenen Handelns 1,69 0,59 151
g .
3! Kreativitat 2,39 0,74 149
- Affinitat zu Herausforderungen 1,92 0,68 160
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,36 0,74 153
spriichen
Teamfihigkeit 2,46 0,89 16
Umgang mit Diversitat 2,27 0,71 125
Motivation zum Lernen 1,56 0,55 175
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,41 0,66 140
Umgang mit Komplexitat 2,15 0,69 148
Handeln in Systemen 2,17 0,65 140
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,84 0,78 152
Kritisches Denken 1,70 0,56 19
g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,93 0,84 175
E Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,15 0,66 159
.:—:T Reflexion des eigenen Handelns 1,67 0,52 140
:33/ Kreativitat 2,16 0,70 160
o Affinitat zu Herausforderungen 1,90 0,68 156
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,39 0,69 139
spricchen
Teamfihigkeit 2,32 0,75 17
Umgang mit Diversitat 2,19 0,73 130
Motivation zum Lernen 1,53 0,53 164
Agilitat 2,27 0,67 138
Umgang mit Komplexitat 2,13 0,71 153
Handeln in Systemen 2,03 0,73 135
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,71 0,67 161
Kritisches Denken 1,67 0,59 124
3 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,02 0,71 163
f Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,10 0,65 169
.L—;' Reflexion des eigenen Handelns 1,65 0,53 155
g Kreativitat 2,16 0,76 168
L Affinitat zu Herausforderungen 1,75 0,58 169
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,26 0,63 154
spriichen
Teamfahigkeit 2,24 0,77 126
Umgang mit Diversitat 2,07 0,69 152
Motivation zum Lernen 1,49 0,47 164
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,24 0,70 157
Umgang mit Komplexitat 1,97 0,64 164
Handeln in Systemen 1,81 0,57 153
Handeln nach ethischen Grundsitzen 1,63 0,73 171
Kritisches Denken 1,64 0,58 129
S Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,03 0,81 162
o
$ Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 1,98 0,69 161
2 ) .
= Reflexion des eigenen Handelns 1,60 0,58 157
=
c
s Kreativitat 2,07 0,67 173
o
< Affinitat zu Herausforderungen 1,67 0,68 174
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,12 0,68 171
spriichen
Teamfihigkeit 1,95 0,88 139
Umgang mit Diversitat 1,93 0,73 154
Motivation zum Lernen 1,47 0,60 171

Die in Abhingigkeit von der politikbezogenen Transferstirke der Befragten unter-
schiedenen vier Kompetenzprofile bestitigen die Annahme, dass Transferstirke und
Transferkompetenz korrelieren. Dennoch treten hier einige bemerkenswerte Fille auf,
die nun niher betrachtet werden. Zunichst sind dies die Werte fiir die Kompetenzele-
mente Motivation zum Lernen sowie Reflexion des eigenen Handelns. Zwar bestitigen sie die
geschilderte Annahme der Korrelation von Transferstirke und Transferkompetenz, aber
im Vergleich der Quantile unterscheiden sich die Werte nur unwesentlich. So erreichen
die Befragten, die dem ersten Quantil zugeordnet sind, hinsichtlich ihrer Motivation
zum Lernen einen Wert von 1,56. Fiir das zweite Quantil ergibt sich der Wert 1,53 und im
dritten Quantil der Wert 1,49. Fiir das vierte Quantil schlief3lich erreichen die Befragten
aufhohem Niveau fast unverindert den Wert 1,47. Ahnlich verhilt es sich fiir die Reflexion
des eigenen Handelns. Hier bewegen sich die Werte analog von 1,69 iiber 1,67 und 1,65 zu
1,6 im vierten Quantil und liegen damit sehr nah beieinander. Dies deutet auf eine zwar
hohe, aber nicht mit der Transferaktivitit in unmittelbarem Zusammenhang stehende
Relevanz dieser Kompetenzelemente hin.

Ein zweiter Ergebnistyp zeigt sich an den Werten der Kompetenzelemente Umgang
mit Komplexitit, Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen und Kreativitit sowie Team-
fahigkeit. Hier sind die Werte des zweiten und dritten Quantils sehr dhnlich, wahrend die
Werte der transferstarken Befragten positiv abweichen und die transferschwachen Be-
fragten des ersten Quantils angeben, in diesen Bereichen deutlich weniger kompetent
zu sein. Exemplarisch dafiir steht der Umgang mit Komplexitit. Hier spiegelt sich dies in
der Relation der Werte wider, die jeweils zwischen den Werten des ersten und zweiten
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Quantils (2,31 und 2,15) und denen des dritten und vierten Quantils (2,13 und 1,97) deut-
liche Differenzen aufweisen.

Eine dritte Besonderheit weist erneut das Kompetenzelement Perspektivwechsel und
Umgang mit Emotionen auf. Wie bereits beim Transfer mit der Wirtschaft wurde hier kei-
ne Korrelation von Transferstirke und Transferkompetenz beobachtet. Die Befragten
des transferschwichsten Quantils kommen auf einen Wert von 1,99, der nur von den Be-
fragten des zweiten Quantils mit 1,93 tibertroffen wird. Im dritten und vierten Quantil
werden hingegen nur Werte von 2,02 bzw. 2,03 erreicht.

Abbildung 74: Vergleich der Mittelwerte des unteren und oberen Quantils der
Transferstirke mit der Politik

Im Vergleich des Kompetenzprofils der Wissenschaftler:innen, die zum transfer-
starksten Viertel in Bezug auf den Transfer mit der Politik zihlen, und dem Kompe-
tenzprofil der Wissenschaftler:innen, die am wenigsten solchen Transferaktivititen
nachgehen, ist ein sehr deutlicher Unterschied der jeweiligen Transferkompetenz zu
erkennen. Wie bereits beim Kompetenzprofil fiir den Transfer mit der Wirtschaft, gibt
es hier zwar Defizite beim Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen, aber in Bezug auf
alle iibrigen Kompetenzelemente geben die transferstirkeren Wissenschaftler:innen
an, kompetenter zu sein. Dieser Unterschied ist in einigen Bereichen vernachlissigbar.
In Bezug auf andere Kompetenzelemente, wie Handeln in Systemen und Teamfihigkeit,
sind die Unterschiede hingegen sehr ausgeprigt. Auch die mittleren Differenzwerte
zwischen 0,18 und 0,39 verweisen auf einen relevanten Unterschied in der Transferkom-
petenz in Abhingigkeit von der Transferstirke. Die im Verhiltnis geringen Unterschiede
zwischen den Profilen fiir die Kompetenzelemente Reflexion des eigenen Handelns und Mo-
tivation zum Lernen entsprechen dem Ergebnis des Vergleichs der Profile des Transfers
mit der Wirtschaft. Hier ist ebenfalls davon auszugehen, dass diese Kompetenzelemente
weniger relevant fiir die Transferaktivititen mit der Politik sind.
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Es gibt allerdings auch einen Unterschied zum vorherigen Kapitel 6.5.8. Der Ver-
gleich der Profile des Transfers mit der Wirtschaft zeigt geringere Differenzen in den
Werten der Kompetenzelemente Handeln in Systemen und Handlungsoptionen in Prozessge-
staltung nutzen, die dort lediglich 0,16 bzw. 0,28 Punkte betragen. Werden die Werte des
ersten und vierten Quantils fiir den Transfer mit der Politik verglichen, so zeigt sich,
dass die transferstirksten Befragten angeben, um die Werte 0,46 kompetenter im sys-
temischen Handeln und um 0,39 besser im Nutzen von Handlungsoptionen in der Gestaltung
von Prozessen zu sein als die Vergleichsgruppe der transferschwachen Befragten. Eine
mogliche Erklirung liegt in dem gréfReren Gestaltungswillen, der diesen Transferpfa-
den zugrundeliegt. Es geht weniger um ein unternehmerisches Handeln wie im Transfer
mit der Wirtschaft als vielmehr um ein Ergreifen von Handlungsméglichkeiten in einem
komplexen, systemischen Handlungsfeld ohne unmittelbare Realisation eines personli-
chen Vorteils. Ob diese Interpretation belastbar ist, kann allerdings nur weiterfiithrende
Forschung zeigen, die auf die Motivation der Transferhandelnden abzuheben hitte. Der
Vollstandigkeit halber ist abschliefiend noch auf einen letzten Unterschied zum vorher-
gehenden Kapitel hinzuweisen. So gibt es zwar einen deutlichen Unterschied im Ver-
gleich der Profile in Abhingigkeit von der Transferstirke, allerdings ist dieser fiir das
Kompetenzelement Kreativitit fiir den Transfer mit der Politik schwicher entwickelt als
im Fall des Transfers mit der Wirtschaft. Dies konnte ebenfalls mit einer unterschiedli-
chen Bedeutung des unternehmerischen Denkens zusammenhingen. Ebenfalls plausi-
bel ist ein hoherer Grand an Formalisierung politischer Prozesse im Vergleich zur Wirt-
schaft, die insgesamt innovationsaffiner ist.

6.5.10 Transferkompetenz und Aktivitaten mit der Gesellschaft

Abschliefiend werden in diesem Kapitel die Kompetenzprofile in Abhingigkeit von der
gesellschaftsbezogenen Transferstirke der befragten Wissenschaftler:innen betrachtet.
Dazu wurde fir alle Befragten auf der Grundlage ihrer Transferaktivititen der Acade-
mic Engagement Index berechnet und die erhobenen Daten wurden in ein entsprechendes
Verhiltnis gesetzt. Auf diese Weise lassen sich wieder vier Gruppen unterscheiden und
vergleichend betrachten. Zunichst ist festzuhalten, dass sich die Profile der jeweiligen
Quantile zwar unterscheiden, aber allen gemein ist, dass sie grundsitzlich mit dem all-
gemeinen Kompetenzprofil iibereinstimmen.
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Abbildung 75: Vergleich der Kompetenzprofile nach Transferstirke mit der Ge-
sellschaft

Aufgrund der Anwendung der Kohirenzregel unterscheiden sich die Stichproben-
grofien der hier verglichenen Kompetenzprofile. Im Mittelwert setzen sich die Kompe-
tenzelemente des ersten Quantils aus 148,0 Datensitzen zusammen, die des zweiten
Quantils aus 146,6. In das dritte Quantil gehen im Mittelwert 152,6 Datensitze ein und
das vierte Quantil setzt sich aus durchschnittlich 157,1 Datensitzen zusammen.

Auch fiir Transferaktivititen mit der Gesellschaft wird deutlich, dass die transfer-
stirkeren Wissenschaftler:innen auch iiber ein ausgeprigteres Mafd an Transferkompe-
tenz verfiigen. Werden die Werte fiir alle Kompetenzelemente zugrunde gelegt, so ist
auch hier die oben beschriebene Tendenz erkennbar, dass mit zunehmender Transfer-
stirke auch die Transferkompetenz zunimmt. Wie an Abbildung 76 ersichtlich wird und
in Tabelle 44 nachvollzogen werden kann, gibt es auch hier Ausnahmen, etwa beim Han-
deln nach ethischen Grundsdtzen.



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6. Quantitative Studie Il: Kompetenzen in den Wissenschaften

Abbildung 76: Vergleich der Kompetenzprofile nach Transferstirke mit der Ge-
sellschaft (Ausschnitt fiir die Werte 1 bis 3)

Hinsichtlich der Standardabweichung fiir die einzelnen Kompetenzelemente gilt
auch fiir den Transfer mit der Gesellschaft, dass die drei Kompetenzelemente mit den
besten Werten in allen vier Vergleichsgruppen die geringste Standardabweichung auf-
weisen. Sie bewegt sich in der Spanne zwischen 0,51 und 0,6. Fiir alle Quantile aufRer
das dritte kann festgehalten werden, dass mit abnehmender Kompetenz die Antworten
mehr streuen. Eine Ausnahme stellt dabei lediglich das Kompetenzelement mit dem
schlechtesten Wert dar. Interessanterweise handelt es sich nur im Fall der ersten drei
Quantile um Agilitat. Hier variiert die Standardabweichung nur zwischen 0,61 und
0,64. Im Fall der transferstirksten Wissenschaftler:innen ist dieses Kompetenzelement
hingegen Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen mit einer Standard-
abweichung von 0,65. Diese Werte deuten wieder darauf hin, dass mit abnehmenden
Werten die Kompetenzen heterogener ausgebildet sind. Interessant ist die Ausnahme
beziiglich des Kompetenzelements Agilitit deshalb, weil — absolut betrachtet - die
geringere Standardabweichung bei einem insgesamt schlechteren Mittelwert auf eine
weniger entwickelte Kompetenz in diesem Bereich hinweist. Das trifft ebenfalls auf das
vierte Quantil fiir den Umgang mit Unsicherheiten und Widerspriichen zu.
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Tabelle 44: Auswertung der Stichprobe in Quantilen nach Transferstirke mit der Gesellschaft

(Std.-Abw. = Standardabweichung, n = StichprobengrifSe)

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,54 0,61 134
Umgang mit Komplexitat 2,26 0,73 159
Handeln in Systemen 2,16 0,72 140
Handeln nach ethischen Grundsétzen 1,88 0,81 166
Kritisches Denken 1,79 0,59 137
e Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,99 0,82 173
f Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,34 0,65 160
% Reflexion des eigenen Handelns 1,69 0,60 162
g Kreativitat 2,38 0,76 155
- Affinitat zu Herausforderungen 1,94 0,68 156
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,33 0,76 150
spriichen
Teamfahigkeit 2,38 0,83 106
Umgang mit Diversitat 2,28 0,77 114
Motivation zum Lernen 1,60 0,56 163
Agilitat 2,50 0,63 126
Umgang mit Komplexitat 2,29 0,69 137
Handeln in Systemen 2,27 0,70 128
Handeln nach ethischen Grundsétzen 1,74 0,63 146
Kritisches Denken 1,73 0,59 103
g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,98 0,68 157
?: Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,23 0,71 156
% Reflexion des eigenen Handelns 1,74 0,52 132
g Kreativitat 2,32 0,72 154
L Affinitat zu Herausforderungen 1,85 0,66 178
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,36 0,69 154
spriichen
Teamfahigkeit 2,39 0,85 137
Umgang mit Diversitat 2,21 0,71 157
Motivation zum Lernen 1,52 0,51 188
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Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,33 0,64 155
Umgang mit Komplexitit 2,10 0,68 157
Handeln in Systemen 2,05 0,62 143
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,78 0,77 166
Kritisches Denken 1,72 0,54 125
g Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 2,01 0,81 163
f Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,1 0,63 162
.:—_‘l_g Reflexion des eigenen Handelns 1,65 0,52 142
g Kreativitat 2,15 0,66 163
oA Affinitat zu Herausforderungen 1,79 0,62 166
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,28 0,66 156
spriichen
Teamfihigkeit 2,21 0,82 128
Umgang mit Diversitat 2,03 0,67 145
Motivation zum Lernen 1,52 0,54 165
Agilitat 2,08 0,70 156
Umgang mit Komplexitat 1,92 0,67 166
Handeln in Systemen 1,80 0,64 152
Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,60 0,70 174
Kritisches Denken 1,59 0,60 128
s Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,99 0,80 164
§ Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 1,93 0,66 168
g’ Reflexion des eigenen Handelns 1,54 0,56 167
g Kreativitat 1,93 0,67 178
< Affinitat zu Herausforderungen 1,66 0,66 159
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,14 0,65 157
spriichen
Teamfahigkeit 1,95 0,83 127
Umgang mit Diversitat 1,93 0,72 145
Motivation zum Lernen 1,40 0,54 158

Fir den Transfer mit der Gesellschaft lassen sich erneut Ausnahmen von der generel-
len Tendenz einer mit der Transferstirke auch zunehmenden Transferkompetenz fest-
stellen. Allerdings fallen diese Ausnahmen aus bereits erorterten Griinden nicht ins Ge-
wicht. Auffillig ist hier lediglich das Kompetenzprofil, das dem zweiten Quantil zuge-
ordnet ist. So fillt ins Auge, dass die Werte fiir die Kompetenzelemente Handeln in Sys-
temen sowie Handeln nach ethischen Grundsitzen fiir das zweite Quantil wider Erwarten
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nicht der Regel entsprechen. Im ersten Fall erreichen die befragten Wissenschaftler:in-
nen nur einen Wert von 2,27 und weisen damit ein geringeres Kompetenzniveau als die
Vergleichsgruppen auf. Das schliefdt den Wert 2,16 des ersten Quantils ein. Anders ver-
hilt es sich bei den Werten fiir die ethische Kompetenz. Hier ist der Wert fiir das zweite
Quantil verhiltnismif3ig stark. Mit 1,74 schitzen sich die Befragten kompetenter ein als
die des ersten und dritten Quantils mit den Werten 1,78 bzw. 1,88. Kompetenter sind
lediglich die transferstirksten Befragten. Obwohl formal abweichend, sind die iibrigen
Fille, in denen das Profil des ersten besser als das des zweiten Quantils abschneidet, zu
vernachlissigen. Die Unterschiede der Werte fiir die Kompetenzelemente sind in die-
sen Fillen vernachlissigbar gering, etwa fiir den Umgang mit Komplexitit, die Reflexion des
eigenen Handelns und den Umgang mit Unsicherheiten und Widerspriichen.

Abbildung 77: Vergleich der Mittelwerte des unteren und oberen Quantils der
Transferstirke mit der Gesellschaft

Im Vergleich des Kompetenzprofils der Wissenschaftler:innen, die dem transfer-
starksten Viertel in Bezug auf den Transfer mit der Gesellschaft zuzurechnen sind, mit
dem Kompetenzprofil der Wissenschaftler:innen, die am wenigsten solchen Transfer-
aktivititen nachgehen, ist hier der deutlichste Unterschied von allen sektorspezifischen
Profilen zwischen beiden Vergleichsgruppen hinsichtlich ihrer Transferkompetenz zu
erkennen. Ahnlich wie fiir den Transfer mit der Politik, zeigen auch diese Werte fiir den
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen keine Unterschiede in Abhingigkeit von der
Transferstirke der Befragten. Dies lisst den Schluss zu, dass dieses Kompetenzelement
fiir erfolgreiche Transferaktivititen nicht vorausgesetzt werden kann. Eine Korrelation
lasst sich nicht erkennen.

In Bezug auf die iibrigen Kompetenzelemente geben die transferstirkeren Wissen-
schaftler:innen durchgehend an, kompetenter zu sein. Zwar zeigt auch dieser Vergleich
Bereiche auf, in denen die Unterschiede im mittleren Bereich verbleiben. Allerdings be-
wegen sich die Werte dieses mittleren Bereichs trotzdem auf einem absolut betrachtet
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hohen Niveau innerhalb des Wertespektrums von 0,15 fiir die Reflexion des eigenen Handels
bis 0,28 fir Handeln nach ethischen Grundsitzen und Affinitit zu Herausforderungen. Davon
hebt sich der Bereich mit den gréfRten Unterschieden ab. Dieser umfasst ein Wertespek-
trum vom 0,34 fiir den Umgang mit Komplexitit bis 0,45 fur Agilitit und Kreativitit. Von
deninsgesamt 14 Kompetenzelementen zeigen sieben sehr deutliche Unterschiede in ih-
ren Werten. Dass Agilitit und Kreativitit von besonderer Bedeutung zu sein scheinen, ist
den Profilen fiir den Transfer mit der Wirtschaft sowie den Transfer mit der Gesellschaft
gemein. Interessanterweise gilt das fiir den Transfer mit der Politik nicht in gleicher
Weise. Auch hier ist ein Grund in den stirker formalisierten Kanilen des Transfers mit
der Politik zu suchen, wihrend Transferaktivititen mit der Wirtschaft und der Gesell-
schaft aufgrund des grofReren Handlungsspielraums und heterogener Stakeholder:in-
nen insgesamt ein héheres Mafd an Anpassungsfihigkeit und Offenheit fiir unkonven-
tionelle Losungen erfordern. Damit im Einklang stehen die Bedeutung von Teamfihig-
keit in organisationsiibergreifenden Projekten sowie des Ergreifens von Handlungsoptionen
in der Prozessgestaltung, das sich auch auf die Initiative und das Durchsetzungsvermogen
der Transferakteur:innen bezieht.

Dass Transferaktivititen mit der Gesellschaft besonders herausfordernd sind, be-
statigt auch die Forschung zu sektoriibergreifenden Kollaborationsformaten, die hiufig
unter dem Begrift Transdisziplinaritit, teilweise auch im Forschungsdiskurs partizi-
pativer Wissenschaftskommunikation verhandelt werden (Kiprijanov 2021, S.387-388;
Johannsen und Kiprijanov 2021, S.1; Eckart et al. 2018, S.129; Defila und Di Giulio
2018b, S. 24; Defila et al. 2015, S. 66). Stirker noch als fiir die Sektoren Wissenschaft,
Wirtschaft und Politik kommen hier gesellschaftliche Organisationsformen und damit
machtférmige Modi der Wissensproduktion und -legitimation zur Geltung (Vilsmai-
er 2021, S. 336). Entsprechend hoch sind die Anforderungen an die Beteiligten. Dies
beginnt bereits mit der Herausbildung eines geteilten Problemverstindnisses und er-
fordert mehrmalige Iterationen, bis in einem Prozess eine gemeinsame Sprache fir
die Problemstrukturierung und mégliche Losungsansitze gefunden ist (Vilsmaier und
Lang 2014, S. 101-103; Mittelstraf 2005, S. 22—23). Erst im Anschluss kann es zu einer
von allen Beteiligten gemeinsam getragenen Implementierung kommen, die sich dann
allerdings durch soziale Robustheit auszeichnet, d. h. nachhaltig umgesetzt wird, weil
sie fir alle Beteiligten nachvollziehbar ist und wirkliche Bedarfe adressiert (Gibbons
et al. 1994, S. 9). Vor diesem Hintergrund sind dann hohe Werte fir Agilitit, Kreativitat
und Teamfihigkeit plausibel, weil diese auf den flexiblen Umgang mit und die Adap-
tion von unterschiedlichen Kapital- und Verhaltensformen einzahlen (Bourdieu 1983,
S. 184-185). So erklart sich auch die herausragende Bedeutung der Prozessgestaltung fir
den Transfer mit der Gesellschaft, denn Kollaborationen zielen zwar auf die gleichbe-
rechtigte Teilhabe am Prozess, sind aber doch stets unter dem Primat der Wissenschaft
organisiert, wenn das Ziel die Genese wissenschaftlichen Wissens ist (Hirsch Hadorn
etal. 2008, S. 27-28). Deswegen kommt der Kompetenz der Wissenschaftler:innen hier
eine herausragende Bedeutung zu.
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6.6 Zusammenfassung

Die Studie unter 1.115 Wissenschaftler:innen aus unterschiedlichen Fichergruppen hat
gezeigt, dass diese insgesamt iiber ein hohes Maf an Transferkompetenz verfiigen.
Ubergreifend zeichnen sich Wissenschaftler:innen durch eine ausgeprigte Motivation
zum Lernen, ein hohes Maf3 an Reflexionsfiahigkeit, kritisches Denken sowie den Bezug des
eigenen Handelns auf ethische Grundsdtze und eine Affinitit zu Herausforderungen aus. Damit
entsprechen die Ergebnisse den Erwartungen, die aus dem Berufsbild Wissenschaftler:in
hinsichtlich einzelner Kompetenzelemente ableitbar sind. Dabei fluktuiert die Rangfol-
ge der Kompetenzelemente je nach Vergleichsgruppe. So verdringt beispielsweise im
geschlechterspezifischen Vergleich die emotionale Kompetenz von Wissenschaftlerinnen
die Affinitit zu Herausforderungen auf die folgende sechste Stelle. Insgesamt schwicher
ausgeprigt sind die Kompetenzelemente Agilitit, Umgang mit Diversitit und Teamfihig-
keit. Insbesondere aus der vergleichsweise schwach ausgeprigten Teamfihigkeit kann
ein Qualifizierungsbedarf abgeleitet werden, wenn das Ziel in der Stirkung der Trans-
ferkompetenz von Wissenschaftler:innen besteht. Dies ergibt sich nicht nur aus den
Ergebnissen dieser Studie, sondern — wie im folgenden Kapitel 7 gezeigt wird — auch
aus dem Vergleich der Kompetenzprofile mit den Anforderungen an Forschung in
Industrie und Wirtschaft.

Zu beriicksichtigen sind allerdings die jeweiligen Besonderheiten der Fichergrup-
pen. So konnte die Studie zeigen, dass insbesondere die Ingenieurwissenschaften mit
ihrem interdiszipliniren Profil fir itbergreifende Transferaktivititen besser aufgestellt
sind. Wird Transferkompetenz unter Beriicksichtigung aller Kompetenzelemente be-
trachtet, so zeigt sich die Komplementaritit des ingenieurwissenschaftlichen und des
geistes- und sozialwissenschaftlichen Profils. Stirken des einen Profils korrelieren mit
weniger stark ausgeprigten Kompetenzelementen des anderen und umgekehrt. Diese
Ergebnisse geben darum Griinde an die Hand, Transferaktivititen innerhalb der Wis-
senschaften nicht nur interdisziplinir, sondern auch fichergruppeniibergreifend zu or-
ganisieren.

Erginzend konnen Transferaktivititen von den Erfahrungen aus der anwendungs-
orientierten Forschung profitieren. Es konnte gezeigt werden, dass der Einbezug
auflerwissenschaftlicher Stakeholder:innen Anforderungen an Wissenschaftler:innen
stellt, die mit dem in dieser Arbeit entwickelten Transferkompetenzprofil prinzipiell
ibereinstimmen. Fir die Stirkung der Transferkompetenz ergeben sich darum aus
einer zunehmenden Bedeutung der Anwendungsorientierung in den forschenden Wis-
senschaften Potentiale, nicht nur entsprechende Kompetenzen zu entwickeln, sondern
durch eine Institutionalisierung iibergreifender, transdisziplinirer Methoden und Ar-
beitsweisen auch zu einer organisationskulturellen Implementierung des Transfers
beizutragen.

Etwas differenzierter stellt sich die ausgebildete Transferkompetenz im Vergleich
der universitiren mit der aufleruniversitiren Forschung dar. Obwohl die Unterschei-
dung anhand der Organisationszugehorigkeit einen begrenzten analytischen Wert
hat, zeigt sich dennoch, dass Teamfihigkeit und Agilitit in der auferuniversitiren
Forschung deutlich entwickelter sind, wihrend Wissenschaftler:innen an Hochschulen
emotional kompetenter sind und besser andere Perspektiven einnehmen kénnen.
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Dagegen hat das Geschlecht einen nachweislichen Einfluss auf die Ausprigung
der Transferkompetenz. So konnte die Studie trotz einer anzunehmenden grofieren
Zuriickhaltung bei der Einschitzung eigener Stirken zeigen, dass Frauen insgesamt
iiber ein héheres Maf an Transferkompetenz verfiigen. Im Einklang mit Arbeiten aus
den Frauen- und Geschlechterstudien trifft dies insbesondere auf das stereotypische
Kompetenzelement der emotionalen Kompetenz zu, es spiegelt sich dariiber hinaus
aber auch in anderen Kompetenzbereichen wider. Fiir das Handlungsfeld Transfer lisst
sich ableiten, dass gerade minnlich dominierte Innovationsbereiche mit technolo-
gischen Schwerpunkten von einer hoheren Diversitit in Teams und Kollaborationen
profitieren kénnten. Auch fiir die Personalentwicklung lassen sich Handlungsempfeh-
lungen ableiten, so etwa geschlechtersensible Weiterbildungen, um Transferkompetenz
iibergreifend zu verankern.

Wenig iiberraschend stellt sich die Verteilung von Transferkompetenz entlang unter-
schiedlicher Karriere- und Qualifizierungsstufen dar. Hier hat die Studie gezeigt, dass
mit zunehmender Erfahrung und Karrierestufe auch die Transferkompetenz zunimmt.
Erwartbar ist dies insofern, als Transferaktivititen eine Voraussetzung fiir das Erreichen
entsprechender Stufen sind. Teilweise handelt es sich um spezifische Transferaktivititen
wie ausgewiesene Publikationstitigkeiten, die unter innerwissenschaftlichem Transfer
subsumierbar sind und zugleich eine notwendige Voraussetzung fiir die Berufung auf
eine Professur darstellen. Festzuhalten ist, dass das Erklimmen von Karrierestufen mit
einer Zunahme der Transferkompetenz korreliert. Daraus folgt umgekehrt, dass sich ei-
ne frithzeitige Qualifizierung fiir das Handlungsfeld Transfer giinstig auf die Karriere
von Wissenschaftler:innen auswirken kann.

Wird die Transferkompetenz zur Transferstirke der Wissenschaftler:innen in Bezie-
hung gesetzt, zeigt das erwartbare Resultat, dass mit zunehmender Transferstirke auch
die Transferkompetenz zunimmt. Dieses Ergebnis gilt unabhingig vom Sektor und wur-
de fiir den Transfer innerhalb der Wissenschaften sowie fiir die Transferaktivititen mit
Wirtschaft, Politik und Gesellschaft bestitigt, fiir die jeweils fiir jede:n Befragte:n ein
eigener, sektorspezifischer Academic Engagement Index errechnet wurde. Diese Ergebnis-
se validieren damit einerseits den zuvor auf der Grundlage des Forschungsstands ent-
wickelten Begriff von Transferkompetenz und begriinden andererseits entsprechende
Qualifizierungsbedarfe, um Wissenschaftler:innen in allen Bereichen zu befihigen und
die (deutsche) Transferlandschaft zu stirken.
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Auf der Grundlage des Forschungsstands zu transferrelevanten Kompetenzen in den
erweiterten Handlungsfeldern Forschung, Innovation und Missionsorientierung wur-
den zwei Studien durchgefithrt. Studiel erhebt die Transferkompetenzbedarfe der
forschenden und entwickelnden Industrie in vier ingenieurwissenschaftlichen Bran-
chen anhand der 14 Kompetenzelemente, wie sie in Kapitel 3 identifiziert wurden. Hier
stehen tberfachliche Kompetenzen von Ingenieur:innen aus der Praxis im Zentrum
des Interesses. Die Erhebung erfolgte im Rahmen einer computergestiitzten Inter-
viewstudie, die mit 200 Fithrungskriften durchgefithrt wurde. Studie II kontrastiert
diese Ergebnisse mit einer Befragung von 1.115 Wissenschaftler:innen. Damit wurde die
gegenwirtig im Rahmen wissenschaftlicher Karrierewege ausgebildete Transferkom-
petenz anhand der 14 Kompetenzelemente erhoben. Aus den gewonnenen Daten lassen
sich spezifische Kompetenzprofile generieren und miteinander vergleichen. So kénnen
Unterschiede zwischen den Anforderungen in der Praxis und der Selbsteinschitzung
von Wissenschaftler:innen identifiziert und bedarfsorientierte Lehrformate abgeleitet
werden.

In diesem Kapitel wird zunichst die Bedeutung der Ergebnisse fiir die zugrunde
gelegten Hypothesen besprochen. Im Anschluss werden die Ergebnisse der Studien
miteinander in Beziehung gesetzt und die Bedarfe der Praxis mit den Ergebnissen zum
Status quo in den Wissenschaften kontrastiert. Aus diesem Vergleich wird ein Hand-
lungsbedarf fur die akademische Ausbildung abgeleitet und begriindet. Um diesen
Handlungsbedarf richtig zu deuten, werden im Anschluss das methodische Vorgehen
kritisch reflektiert und Grenzen aufgezeigt, die fiir die Interpretation von Bedeutung
sind. Abschliefiend wird ein zusammenfassendes Fazit gezogen.

1.1 Validierung der Hypothesen

Diese Arbeit nimmt ihren Ausgang bei dem Paradigmenwechsel in der Forschungs- und
Innovationspolitik zu einer Neuen Missionsorientierung. Wie in Kapitel 2 gezeigt wurde,
driickt sich das neue Paradigma in einem starken Bewusstsein fiir die Notwendigkeit ge-
sellschaftlicher Transformationsprozesse aus. Um diese Prozesse zu einem nachhaltigen



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

224

Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

Erfolg zu fithren, gilt es Stakeholder:innen und Akteur:innen aus unterschiedlichen Sek-
toren der Gesellschaft einzubinden. Dem Vorschlag von Carayannis und Campbell (2009)
folgend werden die vier Sektoren Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und Gesellschaft un-
terschieden. Das Ziel besteht darin, diese Perspektiven in kollaborativen Losungsansit-
zen zusammenzubringen, um soziotechnische Transformationen belastbar und nach-
haltig zu gestalten. Disziplinire und teilweise auch interdisziplinire Herangehenswei-
sen stoflen oftmals an Grenzen, die bereits bei der Strukturierung des Problems auftre-
ten kénnen (Vilsmaier und Lang 2014, S. 101-102). Zwar kénnen sie spezialisierte Losun-
gen fiir begrenzte Wissensgebiete oder Anwendungsfelder erarbeiten, sie sind aber als
Strategie zur Losung iibergreifender, komplexer Herausforderungen oftmals ungeeig-
net. Hier braucht es transferorientierte und transdisziplinire Ansitze, die iiber ein ho-
hes Maf3 an Reflexivitit verfiigen und fiir Rekonfigurationen offenbleiben miissen (Phil-
ipp und Schmohl 2021, S. 14). Daraus folgt, dass Akteur:innen iiber spezifische Kennt-
nisse und Fihigkeiten verfiigen miissen, um dieses Potential im Rahmen eines innova-
tionsorientierten Wissens- und Technologietransfers zu heben. Um welche Kenntnisse
und Fihigkeiten es sich handelt, ist in der Literatur bisher nicht beschrieben worden.
Ein Anforderungsprofil fiir Transferhandeln fehlt (Sylla et al. 2017, S. 38). Um diese For-
schungsliicke zu schliefien, wurden in Kapitel 3 inhaltsverwandte Diskurse mit dem Fo-
kus auf das Handlungsfeld des missions- und innovationsorientierten Transfers ausge-
wertet und zu einem eigenstindigen Begriff Transferkompetenz verdichtet. Transferkom-
petenz setzt sich demnach aus 14 Kompetenzelementen zusammen. Diese Grundlagen
sind zwar in der Literatur an verschiedenen Stellen beschrieben, miissen sich jedoch
auch in der praktischen Umsetzung von Transferprozessen als tragfihig erweisen.

Um sowohl das Relevanzniveau der einzelnen Kompetenzelemente wie auch der ent-
wickelten Transferkompetenz zu erheben, dient die Studie I in Kapitel 5 als Datengrund-
lage und Referenz. Sie liefert eine Antwort auf die Frage, ob und in welchem Ausmaf}
theoretische Uberlegungen und praktische Bedarfe einander entsprechen. Am Anfang
von Kapitel 4 heift es, dass die literaturbasierten Kompetenzelemente als Hypothesen
aufgefasst werden, die durch Akteur:innen in der industriellen Forschungspraxis im In-
genieurwesen in Deutschland zu validieren sind. Dies erfolgt im anschlieRenden Kapi-
tel 5. Dort ist ausfithrlich dargestellt, dass Fithrungskrifte von forschenden und ent-
wickelnden Unternehmen mit ihren Auskiinften eine ausnahmslos hohe Relevanz von
Transferkompetenz fiir forschende Beschiftigte in innovationsorientierten Kooperatio-
nen und Kollaborationen bestitigen.

Der Auswertung ist zu entnehmen, dass das Relevanzniveau fiir das in dieser Arbeit
entwickelte Verstindnis von Transferkompetenz mit einem Mittelwert vom 1,6 insge-
samt sehr hoch ist. Mit einer relativ betrachtet geringen Abweichung vom theoretischen
Maximalwert 1,0 und einer Standardabweichung von 0,52 gibt es in der unternehme-
rischen Forschungspraxis einen grof3en Bedarf. Wie in Kapitel 3.2 gezeigt wurde, ist
Kompetenz aufgrund des komplexen Charakters nicht positivistisch oder binir zu be-
stimmen. Darum miissen die Studienergebnisse als Bestitigung der in Kapitel 3.5 kon-
zipierten Transferkompetenz interpretiert werden. Der aus 14 Kompetenzelementen be-
stehende Begriff Transferkompetenz ist somit durch die Empirie validiert. Es lisst sich
von evidenzbasierter Transferkompetenz sprechen.
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Auch die in Studie II befragten Wissenschaftler:innen bestitigen das Ergebnis. Aus-
fihrlich ist dies in Kapitel 6 dargelegt. Anders als in Studie I wurden keine Bedarfe erho-
ben, sondern die Befragten wurden gebeten, Auskunft iber ihre Transferkompetenz zu
geben, um mégliche Qualifizierungsbedarfe daraus ableiten zu kénnen. Darum erfolgte
die Validierung der Ergebnisse in dieser Studie anhand der Gegeniiberstellung zweier
Vergleichsgruppen, die hinsichtlich ihrer Transferstirke unterschieden wurden. Dabei
zeigen die Kapitel 6.5.7 bis 6.5.10, dass mit zunehmender Transferstirke auch die Trans-
ferkompetenz deutlich zunimmt.

Es wurde gezeigt, dass die Transferkompetenz des unteren Quantils fiir alle 14 Kom-
petenzelemente und alle vier Sektoren umfassend mit einem Mittelwert von 2,10 we-
niger ausgepragt ist als bei der Vergleichsgruppe mit einem Mittelwert von 1,85. Auch
die Befragung der Wissenschaftler:innen validiert den aus 14 Kompetenzelementen be-
stehenden Begriff Transferkompetenz. Die Auswertung der empirischen Daten erlaubt
es, in der akademisch-wissenschaftlichen Transferpraxis gleichermafien von evidenzba-
sierter Transferkompetenz zu sprechen.

Hinsichtlich der einzelnen Kompetenzelemente kénnen beide Studien ebenfalls als
Validierung der Ausgangshypothesen betrachtet werden, dass das jeweilige Element Be-
standteil von Transferkompetenz insgesamt ist. Wie im Rahmen der Studie I in Kapitel s
gezeigt wurde, variieren die Relevanzniveaus zwar durchaus, allerdings stets auf einem
sohohen Niveau, dass von einem durchgehenden Bedarf seitens der Industrie ausgegan-
gen werden muss. Auch die Ergebnisse der Studie II zeigen, dass die befragten trans-
ferstarken Wissenschaftler:innen mit einer Ausnahme in allen Bereichen kompetenter
sind. Auf die Ausnahme wurde in Kapitel 6 eingegangen. Insgesamt steht die Validie-
rung der Kompetenzelemente dadurch nicht in Frage.

Abbildung 78: Sektoriibergreifender Vergleich der Mittelwerte fiir alle Trans-
ferkompetenzelemente zwischen transferschwicheren und transferstirkeren
Wissenschaftler:innen
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Im Vergleich der Werte der Kompetenzelemente transferstarker Wissenschaftler:in-
nen, und zwar unabhingig vom Sektor, zeigt sich, dass diese teilweise sehr viel deut-
licher ausgeprigt sind als in der Vergleichsgruppe transferschwicherer Wissenschaft-
ler:innen. Dieses Ergebnis bestitigt sich auch im Verhiltnis zu den Bedarfen der Indus-
trie. Zwar gibt es auch hier Kompetenzelemente, die bei transferstarken Wissenschaft-
ler:innen stirker entwickelt sind, als es die Industrie erfordert. Dies ist etwa im Hinblick
auf die Affinitit zu Herausforderungen oder den Umgang mit Diversitit der Fall. Insgesamt
zeigt sich jedoch eine Tendenz zunehmender Transferkompetenz von transferschwiche-
ren zu transferstirkeren Wissenschaftler:innen — und damit eine Annaherung an die An-
forderungen forschender und entwickelnder Unternehmen.

Abbildung 79: Sektoriibergreifender Vergleich der Mittelwerte fiir alle Trans-
ferkompetenzelemente zwischen transferschwicheren und transferstirkeren
Wissenschaftler:innen sowie Bedarfen in der Industrie (Ausschnitt fiir die Werte 1
bis3)
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Die individuellen Werte einzelner Kompetenzelemente sind der folgenden Tabelle 45
zu entnehmen. Es handelt sich dabei in allen Fillen um die Mittelwerte der Vergleichs-
gruppen hinsichtlich des jeweiligen Kompetenzelements.

Tabelle 45: Werte der Kompetenzelemente nach sektoriibergreifender Transferstirke (wie in Ka-
pitel 6.4 beschrieben und auf Grundlage der Werte der Kapitel 6.5.7-6.5.10) sowie Bedarf der
Industrie

Nr. Kompetenzelement Schwacher Starker Industrie-
Transfer Transfer bedarf

1 Agilitat 2,48 2,16 1,62

2 Umgang mit Komplexitat 2,26 1,92 1,36

3 Handeln in Systemen 2,18 1,88 1,53

4 Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,80 1,63 1,52

5 Kritisches Denken 1,81 1,60 1,48

6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotio- 1,97 2,02 1,85
nen

7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 2,34 1,99 1,42
nutzen

8 Reflexion des eigenen Handelns 1,68 1,60 1,44

9 Kreativitat 2,36 1,99 1,77

10 Affinitat zu Herausforderungen 1,91 1,64 1,63

1 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und 2,37 2,11 1,49
Widerspriichen

12 Teamfahigkeit 2,39 2,00 1,41

13 Umgang mit Diversitat 2,23 1,94 2,1

14 Motivation zum Lernen 1,58 1,44 1,32

Eine Interpretation der Werte erfolgte in den voranstehenden Kapiteln. An dieser
Stelle haben die aufgefiihrten Werte eine argumentative Funktion. Der anfangs darge-
legten Begriindung folgend, leitet sich aus ihnen die Validierung der literaturbasiert auf-
gestellten Hypothesen ab, dass die in dieser Arbeit entwickelten Kompetenzelemente ei-
ne hohe Relevanz fiir sektoriibergreifende und kollaborative Transferaktivititen aufwei-
sen. Dieser Nachweis wurde erbracht.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der beiden Studien aufeinander bezogen. Im
Vergleich der Bedarfe mit der bereits entwickelten Transferkompetenz zeigt sich eine
Diskrepanz zwischen einem idealen Soll-Zustand und dem konstatierten Ist-Zustand.
Aus diesem Delta leitet sich ein Qualifizierungsbedarf ab, der als Referenz eine Uber-
fithrung in ein prototypisches Lehrangebot fir Transfer in Kapitel 8 informiert.
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7.2 ldentifikation des Delta zwischen Bedarf
und bestehender Transferkompetenz

Wie bereits in den voranstehenden Uberlegungen zur Validierung der Hypothesen und
damit der Kompetenzelemente sowie zu dem in dieser Arbeit entwickelten Verstind-
nis von Transferkompetenz ausgefithrt wurde, weisen die Auswertung der Bedarfe in
der Industrie sowie die Erhebung der Transferkompetenz in den Wissenschaften Unter-
schiede auf. Dabei ist grundsitzlich ein erhohter Bedarfin der Industrie gegeniiber der
entwickelten Transferkompetenz in den Wissenschaften zu konstatieren. Dieser Unter-
schied begriindet einen Qualifizierungsbedarf fiir missions- und innovationsorientier-
tes Transferhandeln und es gilt, Fachkrifte fiir sektoriibergreifende Kooperationen und
Kollaborationen zu befihigen. In diesen als Okosysteme gefassten Zusammenhingen
arbeiten akademisch qualifizierte Fachkrifte an wissensbasierten Losungsansitzen fiir
komplexe Herausforderungen. Darum dient die in Studie II erhobene Transferkompe-
tenz in den Wissenschaften als Referenz. Werden hier Bedarfe erkannt und adressiert,
dann entfalten die Mafinahmen auch in anderen Sektoren eine Wirkung.

Im direkten Vergleich des Bedarfs der forschenden und entwickelnden Industrie mit
der Transferkompetenz, die im Rahmen akademischer Karrieren ausgebildet wird, of-
fenbart sich ein Delta. Es ergibt sich aus der Diskrepanz der Bedarfe, die im Mittel eine
Transferkompetenz von 1,6 oder 85,82 % der theoretisch moglichen Transferkompetenz
erfordern, und der tatsichlichen Transferkompetenz, die mit einem Wert von 1,99 zu
75,18 % des theoretisch erreichbaren Maximums ausgebildet ist. Das resultierende Delta
entspricht dem Qualifizierungsbedarf.

Abbildung 8o: Transferkompetenzniveaus als Gegen-
iiberstellung von Bedarfund Ist-Zustand

Abbildung 80 veranschaulicht den allgemeinen Qualifizierungsbedarf fiir Trans-
ferkompetenz. Da es sich um einen kompetenzbasierten Bedarf handelt, kann eine
Losung hier nicht in der Bereitstellung zusitzlicher Informationsangebote bzw. in klas-
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sischen (Weiter-)Bildungsangeboten liegen, sondern es bedarf spezifischer Formate fiir
die Kompetenzentwicklung. Dies wird prototypisch im folgenden Kapitel ausgefiihrt.
Dabei wird auf die Binnendifferenzierung des Begriffs Transferkompetenz rekurriert,
so dass eine zielgerichtete und bedarfsorientierte Kompetenzentwicklung anhand der
14 Kompetenzelemente erfolgt. Abgestimmt auf spezifische Kontexte wird eine indi-
viduelle Modifikation empfohlen. Sie sollte die individuellen, zielgruppenspezifischen
Anforderungen im Anschluss an die Ergebnisse der StudienI und II aufgreifen und
ggf. um lokale, situative Besonderheiten erginzen. Um Redundanzen zu vermeiden,
werden im Folgenden nur die allgemeinen Kompetenzprofile anhand der individuellen
Kompetenzelemente in ein Verhiltnis gesetzt und im Anschluss die Profile von Pro-
movierenden gesondert betrachtet, weil diese fir den Gegenstand dieser Arbeit von
herausragender Bedeutung sind.

Abbildung 81: Transferkompetenzbedarfe (in der Industrie) und Transferkompe-
tenz in den Wissenschaften im Vergleich
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Im direkten Vergleich der allgemeinen Kompetenzprofile wird der Qualifizierungs-
bedarf, wie er sich eben absolut dargestellt hatte, anhand der Kompetenzelemente spezi-
fiziert. Dabei zeigt sich, dass Bedarf und Ist-Zustand in Bezug auf einzelne Kompetenz-
elemente in unterschiedlichem Maf voneinander abweichen. Abbildung 81illustriert das
Delta anhand des Kompetenzrads. Der Darstellung liegen die in Tabelle 46 aufgefithrten
Werte zugrunde.

Tabelle 46: Transferkompetenzbedarfe (in der Industrie) und Transferkompetenz in den Wissen-
schaften im Vergleich der Mittelwerte

Nr. Kompetenzelement Industrie- Ist-Zustand
bedarf (Wissensch.)

1 Agilitat 1,62 2,35

2 Umgang mit Komplexitat 1,36 2,14

3 Handeln in Systemen 1,53 2,06

4 Handeln nach ethischen CGrundsatzen 1,52 1,75

5 Kritisches Denken 1,48 1,71

6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,85 1,99

7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 1,42 2,15

8 Reflexion des eigenen Handelns 1,44 1,65

9 Kreativitat 1,77 2,19

10 Affinitat zu Herausforderungen 1,63 1,81

1 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 1,49 2,28

spriichen

12 Teamfahigkeit 1,41 2,23

13 Umgang mit Diversitat 2,1 2,1

14 Motivation zum Lernen 1,32 1,51

In Tabelle 46 sind die gewichteten Mittelwerte aus Studie I aufgefiihrt. Sie stellen si-
cher, dass die Ergebnisse, die im Folgenden als Grundlage fiir ein Lehrformat dienen, all-
gemeingiiltig sind. Die Werte des Ist-Zustands leiten sich aus den fichergruppeniiber-
greifenden Mittelwerten ab, die in Studie II erhoben wurden. Werden die korrespondie-
renden Werte einzelner Kompetenzelemente gegeniibergestellt, ergibt sich daraus der
spezifische Qualifizierungsbedarf.
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Abbildung 82: Defizit der Transferkompetenz in den Wissenschaften im Ver-
gleich der Mittelwerte mit den Transferkompetenzbedarfen (in der Industrie)

Der spezifische Qualifizierungsbedarf stellt sich anhand der einzelnen Kompeten-
zelemente differenzierter dar. Dabei bewegen sich die Unterschiede auf einem Werte-
spektrum von 0,79 Punkten. Zweifelsohne nimmt der Umgang mit Diversitit eine Son-
derstellung ein, denn es handelt sich um das einzige Kompetenzelement, dessen Bedarf
hinter der bereits entwickelten Kompetenz zuriicksteht. Dies mag auf das besondere T-
tigkeitsprofil in den Wissenschaften zuriickzufiihren sein. Es weist einerseits ein hohes
Maf an Autonomie auf. Damit wird zugleich eine Perspektivenvielfalt begiinstigt. An-
dererseits ist das Tatigkeitsprofil durch ein hohes Maf$ an Internationalisierung charak-
terisiert. Zudem sind hier die Geistes-, Sozial-, Wirtschafts- und Rechtswissenschaften
beriicksichtigt, die aufgrund ihrer Verfasstheit pluralistischer sind, weil sie nicht in glei-
chem Maf} objektivierbar sind wie die MINT-Disziplinen, sondern auf den »eigentiim-
lich zwanglosen Zwang des besseren Argumentes« (Habermas 1988, S. 47) setzen. Wird
allein die ingenieurwissenschaftliche Fichergruppe herangezogen, dann entsprechen
sich der Bedarf und die ausgebildete Transferkompetenz, wie Kapitel 6.5.2 zu entneh-
men ist. Dagegen zeigt der Vergleich Qualifizierungsbedarfe in den tibrigen 13 Kompe-
tenzelementen auf. Ein grofies Defizit weisen Wissenschaftler:innen beim ersten Kom-
petenzelement Agilitit auf, das nicht nur die Anpassung von Prozessen, sondern auch
Antizipation von und Reaktion auf Verinderungsprozesse umfasst. Diese Diskrepanz
lasst sich auf unterschiedliche Arbeitsbedingungen zuriickfithren. Wihrend offentliche
Forschungseinrichtungen ein hohes Maf an beruflicher Sicherheit bieten, herrscht in
der Wirtschaft ein starker systemischer Druck, im Konkurrenzverhiltnis bestehen zu
miissen. Das Delta des Kompetenzelements Umgang mit Komplexitit weist einen dhnlich
hohen Wert auf. Es zielt auf die Identifikation von Schliisselfaktoren und die Ausrich-
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tung des Handelns auf eben solche relevanten Faktoren. Wihrend Wissenschaftler:in-
nen grundsitzlich im Umgang mit komplexen Fragestellungen geschult sind, zeigt das
Ergebnis, dass sie dieses Kompetenzelement nicht in dem fiir die Praxis relevanten Maf}
in Handlungen iibersetzen. Bekriftigt wird diese Einschitzung durch den Vergleich des
Kompetenzelements Handeln in Systemen. Die Vergleichswerte klaffen hier immerhin um
0,5 auseinander und sind Ausdruck einer hoheren Relevanz in der Industrie, Abhin-
gigkeiten zwischen Systemteilen zu erkennen und Handlungen in einen grofieren Zu-
sammenhang zu stellen. Dies ist insofern tiberraschend, als es sich um einen Kernbe-
standteil wissenschaftlicher Aufgaben handelt. Gleichwohl gibt es den politischen Wil-
len, dass wissenschaftliches Handeln ein hoheres Maf an Inklusion auf der einen Seite
sowie Transparenz und Wirkung auf der anderen Seite entfalten soll (BMBF 2023; BMBF
2019; Stilgoe et al. 2013, S. 1571-1572). Solche Vorst6f3e lassen sich als Reaktion auf ein
erkanntes Defizit verstehen. So verhilt es sich ebenfalls hinsichtlich des Kompetenzele-
ments Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen. Hier weist der Vergleich ein Defizit
in der Hohe des Werts 0,7 aus. Wissenschaftler:innen bleiben hinter den Bedarfen fiir
die Identifikation und Umsetzung geeigneter Schritte fiir das Erreichen eines Ziels so-
wie fiir die Realisierung von Handlungsmoglichkeiten zuriick. Grof3e Defizite gibt es zu-
dem bei der Handlungsfiihigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen. Hier klafft eine Liicke
zwischen den Bedarfen und der tatsichlichen Kompetenz. Es werden die Bedarfe fiir den
Umgang mit Uberforderungen und die Einordnung mehrdeutiger Informationssachge-
halte nicht erfiillt. So verhalt es sich schliefllich auch bei der Teamfihigkeit, die die grofite
Diskrepanz zwischen Bedarf und Ist-Zustand aufweist. Dieses Kompetenzelement be-
schreibt die Zusammenarbeit einerseits innerhalb der eigenen Organisation sowie zwi-
schen Organisationen auf der anderen Seite.

Aus der spezifischen Betrachtung des Deltas zwischen den Anforderungen in der
ingenieurwissenschaftlichen Industrie und der in den Wissenschaften entwickel-
ten Transferkompetenz folgt, dass es eine besonders gravierende Differenz in den
praktischen und anwendungsbezogenen Dimensionen gibt. Hinsichtlich der Transfer-
kompetenz deuten die Ergebnisse der Studien auf ein Praxisdefizit hin. Alle besonders
herausragenden Bereiche des Vergleichs betreffen praktisches Handeln. Einzig das
Handeln nach ethischen Grundsitzen fillt hier weniger stark ins Gewicht. Es weist aber
immer noch einen Qualifizierungsbedarf aus. Eine Erklirung bietet der hohe Stellen-
wert ethischen Verhaltens in den Wissenschaften wie er sich aus der Wissenschaftsethik
ableitet (Reydorn und Hoyningen-Huene 2011, S. 132). So sind Redlichkeit und in ge-
ringerem Maf} Transparenz sowie Verantwortung wichtige Kapitale akademischer
Karrieren. Werden sie verspielt, verdunkeln sich auch berufliche Perspektiven erheb-
lich. Zusammengefasst ist festzuhalten, dass die Entwicklung von Transferkompetenz
einen Schwerpunkt auf die Befihigung zum Handeln legen muss. Dies gilt, wie in
Kapitel 6.5.2 gezeigt wurde, fichergruppeniibergreifend, so dass in der akademischen
Qualifizierung insgesamt dem Handeln ein entsprechender Stellenwert zugemessen
werden sollte. Hierauf miissen geeignete Befihigungsformate eingehen.

Um das Thema Transfer und die Entwicklung einer Transferkompetenz nachhaltig
zu verankern und zu einem entsprechenden Kulturwandel beizutragen, setzt eine Stra-
tegie in der Implementierung geeigneter Befihigungsformate in einer frithen Karriere-
phase an. Dazu ist es besonders relevant, Nachwuchswissenschaftler:innen in ihrer Pro-
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motionsphase zu betrachten, um geeignete Angebote unterbreiten zu kénnen. Fiir diese
Arbeit werden dariiber hinaus die ingenieurwissenschaftlichen Promovierenden geson-
dert betrachtet.

Abbildung 83: Transferkompetenzbedarfe (in der Industrie) und Transferkom-
petenz der Vergleichsgruppen Promovierender und ingenieurwissenschafilicher
Promovierender

Im direkten Vergleich der Bedarfe mit dem Kompetenzprofil der Promovierenden,
das hier in Abbildung 83 in gelber Farbe dargestellt ist, sowie dem Kompetenzprofil der
Promovierenden in den Ingenieurwissenschaften wird der Qualifizierungsbedarf, wie
er sich eben fir den Vergleich der allgemeinen Kompetenzprofile dargestellt hatte, be-
stitigt. Allerdings zeigt der Vergleich in Bezug auf einzelne Kompetenzelemente auch
Abweichungen in unterschiedlichem Maf.
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Tabelle 47: Transferkompetenzbedarfe (in der Industrie) und Transferkompetenz der Vergleichs-
gruppen Promovierender und ingenieurwissenschafilicher Promovierender im Vergleich der Mit-

telwerte

Kompetenzelement Indus- Pro- Promov.
triebedarf movierende ind.ING

Agilitat 1,62 2,38 2,26
Umgang mit Komplexitat 1,37 2,16 2,23
Handeln in Systemen 1,57 2,12 2,28
Handeln nach ethischen Grundsitzen 1,56 1,86 1,91
Kritisches Denken 1,51 1,78 1,77
Perspektivwechsel und Umgang mit Emotio- 1,89 1,86 1,95
nen
Handlungsoptionen in Prozessgestaltung 1,45 2,22 2,2
nutzen
Reflexion des eigenen Handelns 1,43 1,62 1,68
Kreativitat 1,87 2,26 2,15
Affinitat zu Herausforderungen 1,70 1,85 1,78
Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und 1,51 2,3 2,25
Widerspriichen
Teamfahigkeit 1,45 2,4 2,37
Umgang mit Diversitat 2,12 2,19 2,25
Motivation zum Lernen 1,34 1,57 1,46

Tabelle 47listet die Bedarfe als gewichte Mittelwerte aus Studie I aufund stellt sie den
Ergebnissen der Studie II fir die Gruppe der Promovierenden sowie in der rechten Spal-
te spezifisch der Gruppe der ingenieurwissenschaftlichen Promovierenden gegeniiber.
Zwar zeigen sich in der Gegeniiberstellung Unterschiede in Bezug auf einzelne Kom-
petenzelemente zwischen den Promovierendengruppen, aber grundsitzlich bestitigen
auch diese Profile die Analyse der Bedarfe, wie sie sich fiir das allgemeine Kompetenz-
profil ergeben hatte. Auffillig ist, dass Agilitit und Reflexion des eigenen Handelns bei den
ingenieurwissenschaftlichen Promovierenden zwar stirker ausgeprigt sind als bei der
Vergleichsgruppe der Promovierenden insgesamt, aber dennoch in Bezug auf die Bedar-
fe eine deutliche Diskrepanz und damit ein Qualifizierungsbedarf erkennbar ist. Hin-
sichtlich des Handelns in Systemen verhilt es sich umgekehrt. Hier weist die Gruppe inge-
nieurwissenschaftlicher Promovierender ein grofReres Defizit auf. Unbenommen bleibt
allerdings, dass beide Gruppen hinter den Bedarfen, wie sie in der industriellen Praxis
formuliert werden, zuriickstehen. Erwihnenswertist abschliefSend der Unterschied, der
sich in Bezug auf den Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen auftut. Hier unterschei-
den sich die Vergleichsgruppen untereinander stirker als in Bezug auf den Bedarf der
Industrie. Das ist bemerkenswert und wird bei der folgenden Betrachtung des Qualifi-
zierungsbedarfs ingenieurwissenschaftlicher Promovierender aufgegriffen.
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Abbildung 84: Defizit der Transferkompetenz ingenieurwissenschaftlicher Pro-
movierender im Vergleich der Mittelwerte mit den Transferkompetenzbedarfen
(in der Industrie)

Insgesamt bestatigt das Kompetenzprofil der Promovierenden in den Ingenieurwis-
senschaften den bereits identifizierten Qualifizierungsbedarf in den praktischen und
anwendungsbezogenen Dimensionen. Dabei ist das diagnostizierte Praxisdefizit beziig-
lich der Kompetenzelemente Umgang mit Komplexitit, Handeln in Systemen und Teamfihig-
keit besonders augenfillig. Daraus leitet sich eine herausragende Stellung von Kommu-
nikation ab, die im Gegensatz zum Bild von Florman (1976, S. 137) steht, welches das Ver-
sinken in mechanische Fragestellungen als Prototyp ingenieurwissenschaftlichen Arbei-
tens gestirkt hatte. Obgleich die zentrale Bedeutung von Kommunikation in den Inge-
nieurwissenschaften immer auch betont wurde (exemplarisch Marshall 1982, S. 201), hat
sich diese Betrachtung als Konsens erst mit einem neuen Rollenverstindnis im Diskurs
durchgesetzt (Lievens 2012, S. 75-76). Um dem trigen, tradierten Bild zu begegnen, wird
fiir diese Arbeit abgeleitet, dass kommunikationsgestiitzte Kooperationen besonders zu
beriicksichtigen sind. Dabei sollte, wie Kapitel 6.5.6 gezeigt hat, fur diese Zielgruppe der
Umgang mit Diversitit unter besonderer Beriicksichtigung unterschiedlicher Kommuni-
kationskulturen integriert werden (Seppanen 2023, S. 86—87).

7.3 Methodenkritik

Im Anschluss an die Darstellung der Studienergebnisse werden die Methoden dieser Ar-
beit kritisch reflektiert, Grenzen aufgezeigt und schlieflich die Ergebnisse vor diesem
Hintergrund diskutiert und eingeordnet. Dabei wird in einem ersten Schritt die Lite-
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raturanalyse betrachtet und Grenzen insbesondere im Hinblick auf die Auswertung des
Forschungsstands werden aufgezeigt. In einem weiteren Schritt wird die Operationa-
lisierung der Ergebnisse als Kompetenzelemente reflektiert. Im Anschluss wird aus ei-
ner sozialwissenschaftlichen Perspektive die methodische Struktur der Interviewstudi-
en beleuchtet. Es folgen kritische Reflexionen zu den Aussagen der zwei Studien sowie
ihrem Verhaltnis zueinander. Abschliefend wird betrachtet, inwiefern die Aussagen und
Ergebnisse der Studien verallgemeinerbar sind.

7.3.1 Grenzen der Literaturanalyse

Um den Forschungsstand auszuwerten, wurden in einem ersten Schritt einschligige
Diskurse identifiziert, auf die im deutschsprachigen Raum Bezug genommen wird. Da
die Forschungsfelder transformative Wissenschaften, Schliisselkompetenzen, Transdisziplina-
ritit, Future Skills, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung sowie Transversale Kompetenzen als
Ausgangspunket fiir die Identifikation relevanter Kompetenzen und Kompetenzelemente
dienten, die eine hohe Relevanz fir die intersektorale und organisationsiibergreifende
Kooperation und Kollaboration im deutschen Wissens- und Technologietransferge-
schehen aufweisen, kann nicht ausgeschlossen werden, dass erginzende Forschungs-
ergebnisse aus anderen nationalen oder internationalen Kontexten unbericksichtigt
geblieben sind (Brunton et al. 2017, S. 97). Allerdings weisen auch die in dieser Arbeit
ausgewerteten Forschungsfelder einen erkennbar internationalen Bezug auf. So ist etwa
der Begriff der Schliisselkompetenzen von der OECD verwendet und vom Europdischen
Rat aufgegriffen worden. Allein durch diese institutionellen Beziige hat er eine hohe
internationale Strahlkraft. Zu beachten ist ferner, dass einige dieser Forschungsfelder
von sehr unterschiedlichen Akteur:innen bearbeitet werden, die jeweils ihre eigenen
spezifischen Perspektiven und Interessen einbringen. Dadurch kénnen Begriffe eine
gewisse Unschirfe aufweisen. Dies gilt umso stirker, wenn es sich um sehr aktuelle
Trends handelt, wie etwa im Fall der Future Skills, die teilweise auf neue Anforderungen
der Beschiftigungsprofile in einer volatilen Arbeitswelt abheben, teilweise aber auch auf
aktuelle Entwicklungen zielen und beispielsweise spezifisch auf das Thema Kiinstliche
Intelligenz zielen. Dabei handelt es sich nicht ausschliefdlich um Forschungsbeitrage
im strengen Sinn, sondern oftmals um einen offenen, fachlichen Diskurs, so dass die
Ergebnisse entsprechend eingeordnet werden mussten.

Andere Grenzen der Methode fallen aufgrund des Forschungsdesigns dieser Arbeit
weniger ins Gewicht. So ist das Problem eines Publikationsbias, dass nur statistisch
signifikante oder positive Ergebnisse publiziert werden, nur bedingt relevant, weil die
Auswertung mit dem Ziel erfolgte, relevante Kompetenz(-elemente) herauszuarbeiten
(Chopra et al. 2023; Vevea et al. 2019; Antonakis 2017). Es kann aber keine negative
Kompetenz geben und Kompetenzmessungen sind logisch nachgelagert. Interessant
waren darum nur solche Arbeiten, die gegenwirtig oder zukiinftig nachgefragte Kom-
petenzen behandeln. Allenfalls solche Kompetenzen, die in diesem Zusammenhang
wenig relevant sind, wiren zur Abgrenzung und als Kontrolle produktiv gewesen. Da
die Ergebnisse der ausgewerteten Studien z.B. mit qualitativen Sozialforschungsme-
thoden wie der Delphi-Methode gewonnen wurden, bei der in einem strukturierten
mehrstufigen Prozess mit Expert:innen relevante Kompetenzen identifiziert wurden,
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sind irrelevante Kompetenzen tatsichlich nicht beriicksichtigt worden (Ehlers 2020;
Rieckmann 2010).

Das Forschungsdesign mit dieser Schwerpunktsetzung kann Folgen fir die Ty-
penbildung haben, weil diese unmittelbar auf die als relevant identifizierte Literatur
aufbaut. Wenn also insbesondere im internationalen Diskurs relevante Beitrige nicht
bei der Auswertung beriicksichtigt wurden, sind sie auch nicht in die Ableitung der
Typen eingegangen, die hier als Kompetenzelemente entwickelt wurden. Folglich kann
die Giiltigkeit der entwickelten Transferkompetenz zunichst nur fiir die deutsche
Transferlandschaft angenommen werden. Allerdings darf vermutet werden, dass dem
entwickelten Begriff auch international Relevanz beizumessen ist, da die Wissen-
schaften bei der Behandlung ibergreifender Themen nur in Ausnahmefillen ihren
Gegenstand isoliert betrachten. Ein solcher Fall liegt nicht vor.

Ahnlich verhilt es sich im Fall der Verallgemeinerbarkeit, denn die gebildeten Ty-
pen oder Kompetenzelemente beruhen auf der Auswertung der Literatur. Die Ergebnisse
dieser Stichprobe sind im Anschluss als empirischer Datensatz in die Typenbildung ein-
geflossen. Die Aussagekraft der Typen iiber diese Bezugsgrofien hinaus muss sich an der
Praxis messen lassen. Eine induktive Relevanzbehauptung kann nicht serigs begriindet
werden.

Schlussendlich kann nicht ausgeschlossen werden, dass subjektive Interpretationen
einen Einfluss auf die Ergebnisse genommen haben. Diese Moglichkeit wurde sowohl
in der Entwicklung des Forschungsdesigns wie auch in der Ausfithrung reflektiert. Um
das Risiko zu minimieren, fanden etablierte und bewihrte Methoden Anwendung. Dar-
tiber hinaus wurden Ergebnisse im Team zur Disposition gestellt und Teilergebnisse mit
der wissenschaftlichen Offentlichkeit diskutiert. Zwischenergebnisse wurden in Peer-
Review-Verfahren begutachtet und konnten ohne Beanstandung veroffentlicht werden
(Johannsen 2022c¢, 2022b, 2023a).

1.3.2 Fragebogenkonstruktion und Interviewstudien

Die Ergebnisse der Literaturanalyse bilden die Grundlage fiir die weitere Forschung. Da-
zu wurde der Forschungsstand aufbereitet, analysiert und in Typen zusammengefasst.
Diese Typen entsprechen den Kompetenzelementen, aus denen sich Transferkompetenz
dem in dieser Arbeit entwickelten Begriff nach zusammensetzt. Dazu wurde jedes Kom-
petenzelement in Kapitel 3.5 charakterisiert. Diese Charakterisierung ist eine qualitative
Beschreibung des jeweiligen Kompetenzelements, die im Zuge der Operationalisierung
verschiedene inhaltliche Dimensionen zusammenfasst. Von diesen Dimensionen geht
in Kapitel 4.2 die Konstruktion des Fragebogens aus. Dabei musste aus forschungsprag-
matischen Griinden bereits eine Dimension fiir jedes Kompetenzelement unberiicksich-
tigt bleiben. Zwar wurde als Kriterium der Reduktion die gréfite inhaltliche Uberschnei-
dung mit den tibrigen Dimensionen gewahlt, trotzdem fithrt die Reduktion zu einer
Verengung des jeweiligen Kompetenzelements im Zuge der Operationalisierung. Wie
bereits voranstehend ausgefiihrt, resultiert jedes Kompetenzelement zudem aus einem
Forschungsprozess, der seinerseits subjektive Anteile aufweisen kann. Dies gilt es zu re-
flektieren, ist aber unvermeidbar, weil diese Faktoren sich aus dem Wesen des Kompe-
tenzbegriffs ableiten.
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Die Kondensierung des Inhalts in Fragen oder Items kann als Folge der Standardisie-
rung zu einer Eingrenzung fithren. Unter Umstinden wird die Methode dem zu befor-
schenden Phianomen nicht vollumfinglich gerecht, weil quantitative Ansitze nur ein be-
grenztes Mafd an Komplexitit abbilden und erheben kénnen. Anders als bei qualitativen
Methoden wie dem Fithren von (offenen) Interviews, erlaubt das Forschungsdesign kei-
ne Adaption wihrend der Datenerhebungsphase. Dadurch lassen sich nur solche Hypo-
thesen beforschen, die bereits in der Konzeptionsphase beriicksichtigt wurden. Diesem
Defizit wird in dieser Arbeit durch die verwendete Literatur begegnet, die ausdriicklich
explorative Studien umfasst.! Zusitzlich wurde eine grofie Stichprobe gewihlt, so dass
mit dem Umfang der zu erhebenden Daten ein sehr hohes Maf an Reprisentativitit er-
reicht wird.

Fir die Fragebogenentwicklung wurden Fragen aus der Literatur verwendet. Als Kri-
terium diente ein belastbarer Cronbachs-Alpha-Wert, der auf eine hohe Messgenauig-
keit schlieflen lisst, indem dazu die interne Konsistenz des jeweiligen Items berech-
net wird (Krebs und Menold 2022, S. 555; Cronbach 1951). Fiir die Studien wurden sol-
che Items beriicksichtigt, die bereits in anderen Studien hinsichtlich ihrer Reliabilitit
validiert wurden. In einigen Fillen stimmten die Formulierungen validierter Items aus
der Literatur nicht mit dem Erkenntnisinteresse der Studien in dieser Arbeit iiberein.
Dies war beispielsweise der Fall, wenn das Item die Selbstwahrnehmung erhob, in Stu-
die I aber die erforderliche Kompetenz der Mitarbeitenden erhoben werden sollte. Auch
gab es Fille, in denen das Original in englischer Sprache verfasst war. Aus diesen Griin-
denwurden in einigen Fillen Anpassungen vorgenommen oder die Fragen ins Deutsche
iibersetzt. Es traten auch Fille auf, in denen fiir einzelne Dimensionen der Kompetenz-
elemente keine validierten Items in der Literatur identifiziert werden konnten. Fiir diese
Dimensionen wurden eigene Fragen unter Beriicksichtigung der in Kapitel 4.3 dargeleg-
ten Prinzipien entwickelt und im Team sowie mit Expert:innen von der forsa Gesellschaft
fiir Sozialforschung und statistische Analysen mbH besprochen. Alle Hinweise wurden auf-
genommen und die Items iterativ itberarbeitet. Mit diesem Vorgehen sollte erginzend
eine grofiere Perspektivenvielfalt in der Fragebogenkonstruktion sichergestellt werden.
Damit wurde auch dem Umstand Rechnung getragen, dass das Forschungsdesign keine
partizipativen Formate fiir die Entwicklung und Erprobung der Interviewstudien vor-
sieht.

Diese Items wurden dann in einen Fragebogen tiberfithrt, um standardisierte Daten
zu erheben. Dazu wurden sie zu Itembatterien zusammengefasst und randomisiert als
Teil einer jeweils grofRer angelegten Studie abgefragt. Beide Studien schlossen inhaltlich
mit dem Block, der die Kompetenzen erhob. Diese Position am Ende der Interviews kann
zu einer verringerten Datenqualitit fithren (Burchell und Marsh 1992, S. 235). Aufgrund
der StichprobengrofRe ist diese Moglichkeit allerdings vernachlissigbar.

Wihrend der Datenerhebung kann nicht sichergestellt werden, dass alle Fragen rich-
tig verstanden werden. Moglicherweise stellen die Befragten Beziige her und betten ihre
Antwort in einen Kontext, der durch das standardisierte Verfahren quantitativer Sozial-
forschung nicht in den Datensatz eingeht. Zudem kann es zu Interviewer:inneneffekten

1 Exemplarisch wurde im voranstehenden Kapitel 7.3.1 auf die Delphi-Methode in den Arbeiten von
Ehlers (2020) und Rieckmann (2010) hingewiesen.
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kommen, die Einfluss auf die erhobenen Daten nehmen kénnen. Allerdings sind der In-
terviewer:innenbias, bei dem das Verhalten der interviewenden Person eine Rolle spielt,
und die Interviewer:innenvarianz, die durch bestimmte, vom Auftreten der interviewen-
den Person abgeleitete Erwartungen entsteht, hier nicht einschligig (Jedinger und Mi-
chael 2022, S. 986). Sie konnen allenfalls in Studie I auftreten, weil diese als Telefonin-
terviewstudie durchgefiithrt wurde, sind aber vernachlissigbar (Weitkunat und Crispin
2000, S. 108). In Studie I hingegen wurde eine webbasierte Oberfliche fiir die Datener-
hebung genutzt, so dass Interviewer:inneneffekte ausgeschlossen sind.

Im Anschluss an die Datenerhebungsphase kann es zu Fehlern bei der Auswertung
der gewonnenen Daten kommen (Déring und Bortz 2016, S. 252). Da es sich bei den Stu-
dien in dieser Arbeit um strukturierte Interviews auf der Grundlage vollstandardisier-
ter Fragebogen handelt, kann es mit Ausnahme handwerklicher Versiumnisse in dieser
Phase keine zusitzlichen Fehlerquellen geben. Es ist allerdings moglich, dass sich Fehler
aus fritheren Phasen des Forschungsdesigns hier auswirken. Entscheidend fir die Qua-
litiat der Daten ist darum der Fragebogen und die Befragungssituation wihrend der In-
terviews (Déring und Bortz 2016, S. 363—364). Um handwerkliche Fehler auszuschliefien
und eine hochstmogliche Datenqualitit zu gewihrleisten, wurden Programme fiir die
statistische Datenanalyse verwendet. Dabei wurden im Rahmen der Qualititssicherung
alle Arbeitsschritte im Vier-Augen-Prinzip nachvollzogen.

1.3.3 Vergleichbarkeit der Studien | und Il

Fiar die Fragestellung dieser Arbeit ist der Vergleich der Transferkompetenzprofile
anhand der Bedarfe kooperativ und kollaborativ forschender und entwickelnder Un-
ternehmen in Deutschland sowie der entwickelten und ausgebildeten Kompetenzen
in den Wissenschaften zentral. Darum gilt es, die Aussagekraft der erhobenen Da-
ten richtig einzuordnen. Dazu ist es erforderlich, die Frageperspektive der jeweiligen
Studie zu reflektieren. Studie I befragt Fithrungskrifte nach ihrer Einschitzung der
Relevanz von Kompetenzelementen in innovations- und transferorientierten Aktivi-
titen. Erhoben werden Unternehmensbedarfe aus Leitungsperspektive. Diese Fragen
zielen, mit anderen Worten, auf die Beschreibung von relevanten Anforderungen, die
an Kompetenzprofile von Forschenden gestellt werden. Es gilt zu beriicksichtigen, dass
es sich hierbei um Einschitzungen zu Tatigkeiten handelt, die die Praxis der Befrag-
ten Fithrungskrifte in der Regel nicht unmittelbar betreffen, sondern die von ihnen
gesteuert und verantwortet werden. Im Gegensatz dazu wurden in Studie II Wissen-
schaftler:innen aus unterschiedlichen Disziplinen und in verschiedenen Karrierephasen
gebeten, ihre eigenen transferrelevanten Kompetenzen einzuschitzen. Diese Zusam-
mensetzung der Stichproben kann Konsequenzen fiir die so gewonnenen Daten und
ihre Vergleichbarkeit haben.

Wihrend Studie I als strukturiertes Expert:inneninterview konzipiert wurde, bei
dem Fach-, vor allem aber Praxis- und Handlungswissen iiber transfer- und innovati-
onsorientierte Forschungs- und Entwicklungs-, d. h. Wissensgeneseprozesse erhoben
wurde, nutzt Studie II Selbstauskiinfte als Datengrundlage. Diese Methode kann mit
Herausforderungen verbunden sein. Beispielsweise konnen Selbstauskiinfte die Relia-
bilitit und Validitit von Wirkungsstudien beeintrichtigen (M6hring und Schliitz 2013,
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S. 577). Hier allerdings ist das Erkenntnisinteresse nicht auf ein Wirkungsverhiltnis
gerichtet, sondern zielt auf die Beschreibung von Kompetenzprofilen ab, so dass dieser
Einwand vernachlissigbar ist. In Bezug auf die Einschitzung der eigenen Kompetenzen
ist unbedingt zu beachten, dass soziale Faktoren und Konventionen das Antwortverhal-
ten beeinflussen kénnen. In der Literatur werden unterschiedliche Bias und Tendenzen
wie die Neigung zu Antworten, die als witnschenswert eingeschatzt werden (Desirability
Bias), sowie ein Hang zur Uberschitzung (Overconfidence Bias) beschrieben (Karpen 2018,
S. 442-443). Zwar werden diese Tendenzen durch den quantitativen und anonymisier-
ten Charakter der Studien eingehegt, sie sind aber beim Bezug der Studienergebnisse
aufeinander einzubeziehen. Auf einer kognitionspsychologischen Ebene ist zu beach-
ten, dass Selbstauskiinfte nur solche Inhalte abrufen und mitteilen kénnen, die dem
Bewusstsein der interviewten Person (wihrend des Interviews) zuginglich sind. Es
konnen also zeitliche Diffusionen, die sich in verschwimmender Eindeutigkeit chrono-
logischer Abfolgen im Gedichtnis ausdriicken kénnen, responsive Affekte als Reaktion
auf Einfliisse wihrend des Interviews, etwa die suggestive Betonung einer Frage, so-
wie psychologisch bedingte Gewichtungen der eigenen Erinnerungen auftreten, der
sogenannte Memory Bias (Pekrun 2020, S. 185). Um die Ausprigung der eigenen Kom-
petenzelemente einzuschitzen, ist eine spontane Antwort aussagekriftiger, weil sie
vom Bewusstsein nicht eingeschrinkt wird und darum wiinschenswerter ist (Mildner
und Tamir 2019, S. 763). Entsprechend sind diese Spezifika von Selbstauskiinften fiir die
Vergleichbarkeit der Studien ebenfalls vernachlassigbar.

Damit bleibt als mafigeblicher und zu beriicksichtigender Faktor nur die Tendenz
zur Uberschitzung der eigenen Leistungen, sei es aufgrund der sozialen Erwiinscht-
heit oder aufgrund einer ausgepragten Selbstsicherheit. Durch die Eindeutigkeit der Er-
gebnisse werden solche Einfliisse bei den Selbstauskiinften aber insofern relativiert, als
der Vergleich der Ergebnisse beider Studien, unabhingig davon, ob dieser Faktor be-
riicksichtigt wird oder nicht, ein so deutliches Delta aufweist, dass ein Befihigungsbe-
darf als nachgewiesen gelten muss. Dies gilt auch in dem Fall, dass die unterschied-
lichen Frageperspektiven der Studien beriicksichtigt werden. Gestiitzt wird dieses Re-
sultat zusitzlich durch die interne Konsistenz der Ergebnisse in Studie II iiber alle Ver-
gleichsgruppen hinweg. Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass der Vergleich der
beiden Studien geeignet ist, einen allgemeinen Befihigungsbedarf im Handlungsfeld
Transfer zu begriinden. Anhand der Profile konnen spezifische Kompetenzelemente in
der Gegeniiberstellung identifiziert werden, die in besonderem Maf$ relevant sind. Die
Binnendifferenzierung erlaubt es, spezifische Untergruppen in ein Verhiltnis zu set-
zen. So kann beispielsweise das Kompetenzprofil ingenieurwissenschaftlicher Promo-
vierender mit dem Anforderungsprofil von Maschinenbauunternehmen verglichen wer-
den und Bedarfe konnen so zielgenau identifiziert werden, um sie passgenau zu adres-
sieren.

1.3.4 Verallgemeinerbarkeit

In Bezug auf die Verallgemeinerbarkeit der Studienergebnisse ist zunichst auf den
Begriff der Reprisentativitit einzugehen. Nur wenn eine Stichprobenauswahl fiir ih-
re Grundgesamtheit reprisentativ ist, lassen sich die Ergebnisse uneingeschrinkt
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verallgemeinern. Reprisentativ ist die Stichprobe dann, »wenn alle Elemente der
Grundgesamtheit dieselbe Wahrscheinlichkeit haben, in die Stichprobe zu gelangen«
(Gabler und Quatember 2012, S. 17-18). Dies ist aufgrund von unterschiedlichen Zugin-
gen zu moglichen Proband:innen sowie variierender Bereitschaften, an einer Befragung
mitzuwirken, nicht gegeben. Ein Losungsansatz kann dann darin bestehen, die Vertei-
lungen der Stichprobe anhand relevanter Parameter bestmoglich zu schitzen (Gabler
und Quatember 2012, S. 19). Fiir die Zusammensetzung der vorliegenden Studien sind
zu diesem Zweck statistische Daten herangezogen worden.

Da die Verteilung der verschiedenen Parameter wie die Zugehorigkeit zu einer be-
stimmten Branche, einem mittleren oder grofien Unternehmen beziehungsweise einer
bestimmten Disziplin und Karrierephase vorab festgelegt wurde, konnen Stichproben-
fehler, wie sie bei einer Zufallsstichprobe auftreten konnen, hier ausgeschlossen werden
(Hider und Hider 2019, S. 337—338). Dabei orientiert sich die Verteilung in Studie I an
den Daten des statistischen Unternehmensregisters von 2019. Im Rahmen der Studie II
wurde zwar in einem ersten Schritt eine Zufallsauswahl der im Rahmen der proportio-
nal geschichteten Stichprobe zunichst ausgewihlten Hochschulen und Forschungsein-
richtungen vorgenommen. Diese wurde allerdings in den folgenden Schritten mit der
Realverteilung fir alle relevanten Parameter abgeglichen, um reprisentative Aussagen
treffen zu kénnen.

Die Ergebnisse der Studien sind verallgemeinerbar. Im Rahmen von Studie I kon-
nen zwar nur Aussagen iiber die vier beteiligten Branchen getroffen werden, allerdings
wurden die Ergebnisse zusitzlich entsprechend der Verteilung gewichtet, so dass eine
maximale Verallgemeinerbarkeit fir die Ergebnisse prinzipiell gewihrleistet ist. Dies
trifft ebenfalls fir die Ergebnisse der Studie II zu. Hier kann es Einschrankungen fiir
die Ergebnisse einzelner Untergruppen geben, wenn die Aussagekraft durch verringer-
te Stichprobengrofien geschmailert wird. Eine deutliche Ausnahme tritt nur in Kapitel
6.5.5 fiir Wissenschaftler:innen mit der Geschlechterangabe »divers« auf. Auf Einschrin-
kungen wurde in den Diskussionen der Ergebnisse eingegangen. Dabei ist zu beachten,
dass auch die Kompetenzprofile — mit Ausnahme der erwihnten Gruppe nicht-weibli-
cher und nicht-minnlicher Wissenschaftler:innen - fiir kleinere Untergruppen stets mit
dem allgemeinen Kompetenzprofil der jeweiligen Gruppe grundsitzlich iibereinstim-
men. Auffillige und erklirungsbediirftige Abweichungen sind in der Regel auf einzelne
Kompetenzelemente beschrankt, so dass auch fiir diese Gruppen belastbare Ergebnisse
anzunehmen sind, die begriindet verallgemeinerbar sind.

1.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde aufgezeigt, dass das dieser Arbeit zugrunde liegende For-
schungsdesign eine kritische Betrachtung und methodologische Begriindung erfordert.
Es wurden mogliche Einwande und kritische Punkte benannt und diskutiert. Seinen
Ausgang nahm die Betrachtung bei dem in dieser Arbeit entwickelten Begriff Transfer-
kompetenz, der sich aus 14 zu Typen verdichteten Kompetenzelementen zusammensetzt.
Diese wurden genutzt, um unterschiedliche Relevanz- und Entwicklungsniveaus zu
beschreiben. Als Ergebnis einer Literaturanalyse sind die Kompetenzelemente zunichst
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als Hypothesen aufgefasst und in Kapitel 7.1 diskutiert worden. Der Schwerpunkt lag
auf der Frage, inwiefern die Studienergebnisse dieser Arbeit als Validierung gelten kon-
nen. Es konnte gezeigt werden, dass die Studienergebnisse der zuerst durchgefiithrten
Studie I insgesamt den Begriff Transferkompetenz mit seinen Kompetenzelementen vali-
dieren, so dass hinsichtlich des in dieser Arbeit entwickelten Begriffs von evidenzbasierter
Transferkompetenz gesprochen werden kann. In der zweiten Studie wurde gezeigt, dass
mit zunehmender Transferstirke von Wissenschaftler:innen auch ihre Transferkom-
petenz zunimmt. Die Diskussion dieses Verhiltnisses hat gezeigt, dass sich auch diese
Ergebnisse als Validierung interpretieren lassen, so dass ebenfalls von evidenzbasierter
Transferkompetenz auszugehen ist. Beide Studien lassen sich zudem als Validierung der
einzelnen Kompetenzelemente anfithren. Damit wurde der Nachweis fir die in Kapitel 3
literaturbasiert ausgearbeiteten Hypothesen erbracht und Transferkompetenz validiert.

Sodann wurde in Kapitel 7.2 erortert, ob der Vergleich der beiden Studien in die-
ser Arbeit einen Unterschied aufzeigt, der einen Qualifizierungsbedarf begriindet. Da-
bei hat sich gezeigt, dass Transferkompetenz zwar grundsitzlich als Teil akademischer
Karrierewege ausgebildet und entwickelt wird, dabei aber nicht das Niveau erreicht, das
in der Praxis nachgefragt wird. Zudem konnten mit Hilfe des Kompetenzrads und der
14 Kompetenzelemente spezifische Bedarfe identifiziert werden, die es in korrespondie-
rende Formate zu iiberfithren gilt. Dabei wird ein Schwerpunkt auf das Praxisdefizit ge-
legt, das in dieser Arbeit identifiziert werden konnte. Fiir die Hochschullehre wird dies
im folgenden Kapitel prototypisch betrachtet. Hier gilt es, die Entwicklung von Trans-
ferkompetenz mit der Ausbildung von Handlungsfihigkeit in diesem Feld zu koppeln.
Perspektivisch sind solche Ansitze auf weitere akademische Karrierephasen auszuwei-
ten.

Da die Aussagekraft dieser Ergebnisse wesentlich vom Forschungsdesign abhingt,
nimmt die Methodenkritik im Kapitel 7.3 eine entscheidende Stellung ein. Sie be-
nennt und diskutiert mégliche methodologische Einwinde kritisch und begriindet
abschlieRend das gewihlte Vorgehen. Die durchgefiihrte Literaturanalyse weist gewisse
Einschrinkungen auf. Erstens beschrankt sich die Auswertung des Forschungsstands
weitgehend auf den deutschsprachigen Raum. Zweitens muss die Moglichkeit eines
Publikationsbias beriicksichtigt werden. Diese beiden Faktoren kénnten Auswirkungen
auf die entwickelten Typen und das daraus abgeleitete Verstindnis von Transferkom-
petenz haben. Allerdings wurde gezeigt, dass diese Einschrinkungen aufgrund der
gezielten Ausrichtung dieser Arbeit auf die deutsche Transferlandschaft nur begrenzt
relevant sind. Sie spielen hauptsichlich dann eine Rolle, wenn es um Fragen der Ver-
allgemeinerbarkeit im internationalen Kontext geht. Damit steht das Vorgehen im
Einklang mit der Fragestellung dieser Arbeit. Anschlieflend wurde die Konzeption der
Interviewstudien unter besonderer Beriicksichtigung der Fragebogenkonstruktion
reflektiert. Dabei wurden zentrale Hiirden aus der einschligigen Literatur herausgear-
beitet und die sich aus dem gewihlten Vorgehen resultierenden Begrenzungen kritisch
reflektiert. Es konnte gezeigt werden, dass zwar Einschrankungen durch die Kondensa-
tion des Forschungsstands auf 14 Kompetenzelemente sowie die Standardisierung fiir
das quantitative Vorgehen in Kauf zu nehmen sind, allerdings haben diese Einschrin-
kungen keine grundsitzlichen Auswirkungen auf die Aussagekraft dieser Arbeit. Dazu
hat unter anderem beigetragen, dass in der Frageformulierung auf validierte Items
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aus vorhergehenden Studien zuriickgegriffen wurde. Auch die Datenqualitit war Ge-
genstand dieser Diskussion. Es konnte jedoch begriindet werden, dass moglicherweise
nachteilige Effekte bei der gewihlten Stichprobengréfle zu vernachlissigen sind, so
dass eine hohe Aussagekraft der Ergebnisse gewihrleistet bleibt. Die Untersuchung
der Vergleichbarkeit der beiden Studien vor dem Hintergrund ihrer unterschiedlichen
Frageperspektive hat anschliefRend aufgezeigt, dass zwar die Studien nicht unvermittelt
miteinander in Beziehung gesetzt werden kénnen. Allerdings hat die Untersuchung
ergeben, dass sie sich begriindet aufeinander beziehen lassen, wenn diesem Umstand
in der Reflexion der Ergebnisse Rechnung getragen wird. Es ist also zuldssig, aus dem
Vergleich der Befragung von Fithrungskriften in der forschenden und entwickelnden
Industrie im deutschen Ingenieurwesen und der Befragung von Wissenschaftler:innen
einen Qualifizierungsbedarf abzuleiten. Dabei handelt es sich um einen kritischen
Punkt fiir die anschlieBenden Uberlegungen zur prototypischen Lehre. Dies gilt in
gleichem Maf fiir die Diskussion der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse, die die Me-
thodenkritik abschlief3t. Dabei konnte gezeigt werden, dass die Ergebnisse der beiden
Studien verallgemeinerbar sind.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass diese Arbeit einen evidenzbasierten Trans-
ferkompetenzbegriff entwickelt hat und dieser einen Qualifizierungsbedarf fir Trans-
ferhandeln nachweist. Dieser Bedarf dient im folgenden Kapitel als Ausgangspunkt fiir
die Konzeption prototypischer Lehre fiir Transfer. Darin werden die bisherigen Ergeb-
nisse fir die akademische Ausbildung operationalisiert und im Rahmen einer Fallstudie
idealtypisch vorgestellt. Vorangestellt sind diesen Ausfithrungen Uberlegungen zur Di-
daktik, die insbesondere das identifizierte Praxisdefizit adressieren. Damit soll im Rah-
men dieser Arbeit ein moéglicher Losungsansatz aufgezeigt werden, der bereits frith in
die akademische Ausbildung integriert werden kann.
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Aus dem Vergleich der Anforderungen in der forschenden und entwickelnden Industrie
mit der im Rahmen von akademischen Karrierewegen ausgebildeten Transferkompe-
tenz leitet sich ein Qualifizierungsbedarf ab. Im Einklang mit der zunehmenden Be-
deutung von Transferaktivititen fiir die wissenschaftliche Praxis im Speziellen sowie
fir die Losung grof3er gesellschaftlicher Herausforderungen im Allgemeinen besteht ein
vielversprechender Ansatz in der Implementierung von kompetenzorientierten Lehr-
formaten in die akademische Ausbildung. Dadurch gelingt es, das Thema Transfer und
eine auf das Handlungsfeld ausgerichtete Kompetenzentwicklung frithzeitig zu veran-
kern und angehende akademische Fachkrifte so auszubilden, dass sie auf professionel-
le Aufgaben in wissensbasierten Okosystemen bei wirtschaftlichen und wissenschaftli-
chen Organisationen sowie politischen und zivilgesellschaftlichen Einrichtungen glei-
chermafien vorbereitet sind. Im Anschluss an die Ergebnisse dieser Arbeit gilt es, eine
Antwort auf das diagnostizierte Praxisdefizit zu finden. Diese Forderung steht im Ein-
klang mit aktuellen Untersuchungen zum Wandel der Hochschullehre. Zum dominan-
ten Paradigma entwickelt sich dabei der Ansatz, Absolvent:innen nicht nur auf den Be-
rufseinstieg vorzubereiten, sondern sie fiir ein erfolgreiches Berufsleben mit sich ver-
indernden Arbeitsbedingungen und -anforderungen auszubilden. Es gilt, mit anderen
Worten, Studierende nicht (nur) fiir die Arbeitswelt auszubilden, sondern auf die Arbeit
der Welt vorzubereiten. Das driickt sich in Kompetenzorientierung und korrespondie-
renden Lern- und Lehrmethoden aus (Wildt und Wildt 2011, S. 5). Indem Studierende
Erfahrungen in der Bearbeitung komplexer Herausforderungen im Studium sammeln,
lernen sie, die theoretischen Grundlagen auf konkrete Anwendungen zu beziehen. So er-
werben sie Kompetenzen, die auf einer héheren lernzieltaxonomischen Ebene verortet
sind. Es geht also um die zielgerichtete Anwendung von Wissen und weniger um den
Nachweis eines erworbenen Wissensfundus. Beschreiben lisst sich diese Neuausrich-
tung in der Hochschullehre als Abkehr vom Treppenmodell, bei dem die erste Stufe die
Grundlagen reprisentiert und mit weiteren Stufen das Komplexititsniveau steigt. Statt-
dessen werden die notwendigen Grundlagen durch die Auseinandersetzung mit kom-
plexen Herausforderungen erworben und zugleich wird ihre praktische Relevanz erfahr-
bar (Hadgraft und Kolmos 2020, S. 4; Hadgraft 2017, S. 112).
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Im Folgenden wird ein grundlegendes Verstindnis einer auf Transferkompetenz
ausgerichteten Lehre vorgeschlagen. Anschlieflend werden Lehr- und Lernmethoden
erdrtert, die auf die prototypische Konzeption akademischer Ausbildung einzahlen.
Anhand des in dieser Arbeit entwickelten Begriffs von Transferkompetenz werden
relevante Faktoren fiir die Uberfithrung in Hochschullehre aufgegriffen und die Kompe-
tenzelemente fiir die Lehrfeldentwicklung operationalisiert. Diese Uberlegungen liegen
der Erprobung eines prototypischen Formats zugrunde, das an der TU Berlin entwickelt
und mehrfach durchgefithrt wurde. Evaluationsergebnisse weisen die Wirksambkeit des
Moduls aus, um insbesondere das diagnostizierte Praxisdefizit zu adressieren.

8.1 Eckpunkte einer Transferdidaktik'

Um die Entwicklung von Transferkompetenz in der akademischen Ausbildung zu for-
dern, bedarf es aus einer konzeptionellen Perspektive zuvorderst eines entsprechenden
Didaktikverstindnisses. Dieses Verstindnis gilt es, in den spezifischen Anforderungen
zu fundieren, die sich aus dem Begrift Transferkompetenz ableiten. Sie werden zuerst dar-
gestellt. Im Anschluss werden lerntheoretische Grundlagen erdrtert, die besonders ge-
eignet sind, um auf Handlungen abhebende Kompetenz von Lernenden zu fordern und
das in den Studien I und II identifizierte Praxisdefizit abzubauen.

8.1.1  Anforderungen an eine Transferdidaktik

Transfer im breiten Verstindnis dieser Arbeit kann als eigenstindiges Handlungsfeld
angenommen werden. Ob es sich um eine eigenstindige Disziplin handelt, ist Gegen-
stand akademischer Debatten (Kiprijanov et al. 2023; Johannsen und Kiprijanov 2023,
S. 11; Muschner 2023, S. 3). Unzweifelhaft ist jedoch, dass wissenschaftliches Handeln
vor der Aufgabe steht, eine Briicke in andere gesellschaftliche Bereiche zu schlagen
und intersektoral mit unterschiedlichen Akteur:innen und Stakeholder:innen auf die
Losung komplexer Herausforderungen hinzuarbeiten. Transfer ist so mit anderen aka-
demischen Disziplinen verbunden, dass von einer Integrationsdisziplin gesprochen
werden kann (Beiler und Bigl 2017, S. 15-16). Daraus leiten sich Anforderungen ab, die
im Folgenden unter dem Aspekt ihres fachdidaktischen Charakters betrachtet werden.
Wie alle Fachdidaktiken reflektiert eine Transferdidaktik ihren Gegenstand und sei-
ne Genese, bildet mogliche Erscheinungsformen ab und bezieht den sozialen Kontext
sowie Potentiale zur individuellen und gesellschaftlichen Bildung ein (Lembens und Pe-
schek 2009, S. 3). Zentral sind »fachspezifische Bildungs-, Erziehungs- sowie Lehr-Lern-
prozesse« (Abraham und Rothgangel 2017, S. 17). Da es sich um ein intersektorales Hand-
lungsfeld handelt, lassen sich Ansitze aus der transdiszipliniren Didaktik integrieren.
Beide nehmen ihren Ausgang bei komplexen Fragestellungen und Problemzusammen-
hingen (Philipp und Schmohl 2021, S. 14). So werden im Spannungsfeld zwischen Be-

1 Teile dieses Kapitels sind im von Kiprijanov et al. herausgegebenen Sammelband Transferwissen-
schaften: Mode oder Mehrwert unter dem Titel Transferdidaktik: Kompetenzorientierung in der transfer-
wissenschaftlichen Ausbildung veréffentlich worden (Johannsen 2023c).



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Uberfiihrung in prototypische Lehre fiir Transfer

zugs- und Fachwissenschaften disziplinire Riume auf der Suche nach gesellschaftlich
relevanten Losungsansitzen gedffnet und zwischen den Anspriichen der Lernenden und
den Anforderungen des Gegenstands wird vermittelt. Lehre fiir Transfer zeichnet sich
somit durch ihren integrativen Charakter aus. Fiir ihre Didaktik stellt sich die Aufgabe,
bildungswissenschaftliche Konzepte wie Kompetenzen und Lehr-Lernmethoden auf der ei-
nen und fachwissenschaftliche Beziige wie Wissen, Gegenstinde, Domdnen, Diskurse, fach-
spezifische Kompetenzen und Fachkommunikation auf der anderen Seite in eigenstindigen
Curricula auszuarbeiten und in bestehende Lehrangebote zu integrieren (Abraham und
Rothgangel 2017, S. 20).

Im Anschluss an die wegweisenden Arbeiten von Wolfang Klafki (1975, S. 25—44) tragt
eine Transferdidaktik in diesem Verstindnis auch zur Entwicklung der Personlichkeit
sowie zum Erwerb und zum Ausbau relevanter Kompetenzen bei. Der erziehungswis-
senschaftliche Anspruch besteht darin, Lernende zu befihigen, in einem einschligigen
Praxisfeld aufgeklart und miindig zu handeln. Allerdings sind die Gestaltung von Trans-
ferprozessen und die zunehmende Professionalisierung des Felds voraussetzungsreich
und erfordern seitens der Beteiligten spezifische Kompetenzen (Sylla et al. 2017, S. 37).
Basierend auf dem in Kapitel 3 ausgearbeiteten Transferkompetenzverstindnis und dem
in den Studien identifizierten Praxisdefizit gilt es zuvorderst, Lernende zum Handeln zu
befihigen. Das steht im Einklang mit dem auch hier zugrunde liegenden Kompetenz-
verstindnis von Weinert (2002, S. 27), das auf die Fihigkeiten und Fertigkeiten abhebrt,
in verschiedenen Kontexten erfolgreich und verantwortungsvoll Probleme zu lésen. Fir
transferorientierte Lehre folgt daraus, dass traditionelle pidagogische Ansitze, die ihre
Schwerpunkte auf Frontalunterricht und Pritfungen am Semesterende legen, nicht ziel-
fithrend sind, weil sie auf die unteren Bloon’schen Lernzieltaxonomien Wissen und Ver-
stehen ausgerichtet bleiben (Christie und Graaff 2017, S. 8; Bloom et al. 1956, S. 62, 89-90).
Eine kompetenzorientierte Didaktik hingegen bemisst sich an der kognitiven Aktivie-
rung der Lernenden. Dazu bedarfes Lehr- und Lernmethoden, die auf eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand auf solche Weise abheben, dass Lernende Wissen
erschlieflen und Widerspriiche oder Spannungsverhiltnisse aktivin eine begriindete Po-
sition tiberfithren (Hahn-Laudenberg 2022, S. 548). Aus einer didaktischen Perspektive
ist es zudem erforderlich, den methodischen Ansatz lerntheoretisch zu fundieren. Die
lerntheoretischen Grundlagen werden im Folgenden dargelegt, um im Anschluss geeig-
nete Lehr- und Lernmethoden abzuleiten, die eine Briicke zwischen theoretisch-dekla-
rativem und praktisch-funktionalem Wissen schlagen (Biggs und Tang 2011, S. 163).

8.1.2 Lerntheoretische Grundlagen einer Transferdidaktik

Das lerntheoretische Fundament der folgenden Uberlegungen zu Lehr- und Lernmetho-
den und damit zu transferdidaktischen Anforderungen insgesamt bildet die Einsicht,
dass Lernen erfahrungsvermittelt ist. Erfahrung wird so zur notwendigen Bedingung ei-
nes umfinglichen Bildungsprozesses. Bildung wiederum geht nicht darin auf, Theorien,
Werkzeuge und Methoden zu kennen und als Instrument (der Naturbeherrschung) an-
zuwenden, sondern bezeichnet ein Spannungsverhiltnis. Als Prozess kann dieses Span-
nungsverhiltnis als Dialektik von Zwang und Selbstbestimmung gefasst werden und es
verweist auf das humanistische Ziel, zum aufgeklirten, miindigen und verantwortungs-

247


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

248

Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

vollen Handeln zu befihigen (Roth 1976, S. 180; Kant 1968b, S. 453). Ideengeschichtlich
verweist Bildung auf die Dialektik von Subjekt und Objekt bzw. Individuum und Ge-
sellschaft. Diese Dialektik bezeichnet eine Titigkeit, nimlich die Auseinandersetzung
mit einer auferpsychischen Realitit, die iiber formales Erfassen hinausgeht. Denken ist
nicht das Anwenden von Kategorien auf Sachverhalte, sondern ein Abarbeiten an den
Sachverhalten und das Erkennen derselben als vermittelte, um sie zu den eigenen Denk-
formen und -strukturen in Beziehung zu setzen (Horkheimer 1985, S. 415; Adorno 1971,
S. 116). Insofern macht eine Person, die denkt, eine geistige Erfahrung. Diese Erfahrung
befihigt zu einer Einsicht, die den didaktischen Widerspruch zwischen Heteronomie
und Autonomie vermitteln kann und die damit auch zur Persénlichkeitsbildung beitrigt,
indem erfahrene Dissonanzen als Lernchance begriffen werden (Wildt 2023, S. 157).

Erfahrungsbasiertes Lernen im emphatischen Sinn erschépft sich darum nichtin ei-
ner schematischen Anwendung von Methoden, um eine gegebene Aufgabe zu lésen. Er-
fahrung umfasst mehr, als eine Vertrautheit mit dem Gegenstand herzustellen. Weder
hebt sie darauf ab, etwa durch das angeleitete Folgen einer vorgegebenen Schrittfolge
bei der Bearbeitung eines Problems eine Routine zu entwickeln, die das nichste Anwen-
den nach dem gleichen Schema umso leichter von der Hand gehen ldsst. Noch geht sie in
der kenntnisstiftenden Auseinandersetzung mit einem Themenfeld und ihren Theorien
und Diskursen auf. Beide zusammen, das Methodische und das Informatorische, ma-
chen nur einen Moment des Bildungsbegriffs aus (Adorno 2003, S. 498). Bleibt Bildung
bei diesem wesentlich auf Naturbeherrschung abhebenden Ansatz stehen, dann kann
sie nicht mehr leisten, als zu erfassen, zu katalogisieren, zu klassifizieren und damit zu
administrieren. Solcherart zweckorientierte Rationalitit ist entleert und formell, d. h.
»instrumentell« (Horkheimer 1991, S. 19-186). Dagegen umfasst gelingende Bildung im-
mer auch die Erfahrung der gesellschaftlichen Vermittlung des Gegenstands und damit
ein normativ-soziales Moment (Kant 1968b, S. 450). Nicht reine Sach- und Fachkompe-
tenz, sondern auf diese griindende Sozial- und Selbstkompetenz im umfassenden Sinn
ist auch heute noch als Ziel des Studiums formuliert, das »zu verantwortlichem Han-
deln« (BT und BR 1976, S. 188) befihigen soll.

Auf dieses demokratische Potential von Bildung weist bereits Dewey (1938, S. 33-34,
67) hin. Er plidiert zudem dafiir, Lernende aktivin die Ausgestaltung der Lernumgebung
und ihres eigenen Lernprozesses einzubeziehen. Uber ein halbes Jahrhundert vor dem
Shift from Teaching to Learning (Barr und Tagg 1995) wurde damit die Grundlage einer »Er-
moglichungsdidaktik« (Arnold 2007, S. 45) gelegt, die den Wissenserwerb zugunsten der
Kompetenzentwicklung zuriickstellt (Arnold 2020, S. 286). Kompetenzentwicklung und
erfahrungsbasierte Lernprozesse sind eng miteinander verbunden. Ausschlaggebend ist
der Prozesscharakter. In der Auseinandersetzung mit einem Phinomen werden das Wis-
sen iiber den Gegenstand, die Fihigkeit, mit ihm umzugehen, sowie der affektive Bezug
zum Phinomen modifiziert (Kolb 2015, S. 37). In dieser Arbeit wird vorausgesetzt, dass
allen Lernerfahrungen ein konstruktivistisches Moment eigen ist. Jede Erfahrung ver-
andert die Bedingungen, unter der folgende Erfahrungen gemacht werden (Dewey 1938,
S.39). Dain diesem Prozess selbst grundlegende Prinzipien berithrt sein kénnen, wohnt
Lernerfahrungen ein kritisches Potential inne, indem der Bruch mit tradierten Wegen
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iiberhaupt erst denkbar wird.* In diesem Sinne kann »transformatives Lernen« (Mezi-
row 2000, S. 7) zu Miindigkeit und Urteilsfihigkeit fithren und durch die »Ichwerdung
und Ichbehauptung« (Arnold 2020, S. 285) in der Lernerfahrung zur Personlichkeitsbil-
dung beitragen, weil Kompetenzen immer auch Bestandteile der eigenen Identitit sind
(Roth 1976, S. 180).

Wenn das Ziel von transferorientierten Lehrformaten in der Befihigung zur Gestal-
tung von Transferprozessen besteht, dann gilt es das in dieser Arbeit diagnostizierte
Praxisdefizit zu adressieren und Handlungsfihigkeit in komplexen Prozessen zu ent-
wickeln. Eine notwendige Bedingung ist das Ablegen von Rechenschaft iiber lerntheo-
retische Voraussetzungen. Dies wiederum bestimmt die Kriterien fiir geeignete Lehr-
und Lernmethoden. Fiir eine Transferdidaktik folgt daraus, dass Lernziele auf den un-
tersten Stufen der Bloom'schen Taxonomie (Wissen und Verstehen) unzureichend sind.
Der Lernerfolg solcher Ansitze bleibt auf »Beschreibungs- und Erklirungswissen« (WR
2016, S. 9) beschrankt und bildet lediglich einen begrenzten Wissenskanon ab. Das wire
angesichts der dynamischen Entwicklung in vielen Berufen und den damit einhergehen-
den, sich wandelnden Anforderungen nicht (mehr) angemessen. Stattdessen steht eine
Transferdidaktik vor der Aufgabe, sich als Spezifikation einer handlungsorientierten Di-
daktik so zu positionieren, dass sie »das dominant organisierende Prinzip der Ermitt-
lung und Anordnung von Lerninhalten [...] in jeden Lebenssituationen und Handlungs-
feldern [abdeckt], vor deren Bewiltigung der zu unterrichtende Mensch jetzt und zu-
kinftig (voraussichtlich) gestellt ist« (Euler und Hahn 2007, S. 526). Die Lerninhalte sind
an dieser Stelle um die Lernmethoden zu erginzen, die sich unmittelbar aus den Zielen
ableiten, Lernende zu methodischer, reflektierter und prinzipiengeleiteter Handlungs-
fahigkeit, Verantwortung und Miindigkeit zu befihigen, indem sie einen Erfahrungs-
raum o6ffnen. In diesem Raum bringen Lernende Fachwissen und eigene Interessen mit
Methodenwissen und Sozialkompetenz zusammen, die sie in einem angeleiteten Rah-
men zu einer nachhaltigen Lernerfahrung verdichten.

8.2 Constructive Alignment fiir Transferkompetenz

Im Einklang mit dem in dieser Arbeit entwickelten Begriff von Transferkompetenz und
den korrespondierenden didaktischen Anforderungen sind Lehr- und Lernziele so zu
formulieren, dass Lernende befihigt werden, in Transferprozessen gestaltend zu han-
deln. Pridestiniertist die akademische Qualifizierungsphase. Folgerichtig beziehen sich
die nachstehenden Ausfithrungen auf das Hochschulstudium, weil akademische Fach-
krifte wihrend ihrer akademischen Ausbildung auf berufliche Titigkeiten in forschen-
den und entwickelnden Unternehmen, auf Positionen in wissenschaftlichen oder zivil-
gesellschaftlichen Einrichtungen oder in der Politik vorbereitet werden. Es ist also ziel-
fithrend, Transferkompetenz in dieser Qualifizierungsphase aufzubauen, zu entwickeln
und zu festigen. Dazu gilt es, ein Lernumfeld als Teil der akademischen Ausbildung zu
schaffen, in dem Lernende ihre transferrelevanten Kompetenzen im Einklang mit den

2 BeiJudith Butler (1991, S. 39) gibt es dafiir das anschauliche Bild einer»Matrix der Intelligibilitit«.
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vier Dimensionen des Hochschulqualifikationsrahmens entwickeln und ausbauen. Die-
se Dimensionen sind erstens Wissen und Verstehen, zweitens Einsatz, Anwendung, Evzeu-
gung von Wissen, drittens Kommunikation und Kooperation sowie viertens Wissenschaftliches
Selbstverstindnis/Professionalitdt (KMK 2017b, S. 4). Fiir jede Dimension lassen sich beob-
achtbare Szenarien beschreiben, die die Lehr- und Lernziele abbilden. Mit entsprechen-
den Priifungsleistungen, die ebenfalls von den Lehr- und Lernzielen ausgehend konzi-
piert werden, ergibt sich der als Constructive Alignment bekannte Dreiklang, der insbe-
sondere fiir die Lehrveranstaltungskonzeption, die exemplarisch in Kapitel 8.3 dargelegt
wird, handlungsleitend ist (Biggs und Tang 2011):

Abbildung 85: Komponenten einer kompetenzorientierten Transferdi-

daktik

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an KMK (2017b); Biggs und Tang
(2011)

In Abbildung 85 ist dargestellt, wie die drei Elemente Lehr- und Lernziele, Lehr- und
Lernmethoden sowie Priifungsformen bei der Konzeption eines Lehrformats als Constructive
Alignment zusammenwirken. Das Fundament bilden die Lehr- und Lernziele. Sie miissen
zuerst herausgearbeitet werden. Im Anschluss werden geeignete Lehr- und Lernmetho-
den gewihlt und mit den Priifungsformen auf diese Ziele ausgerichtet.

Constructive alignment is based on the twin principles of constructivism in learning,
and alignment both of teaching and of assessment tasks to the intended learning out-
comes. The intended outcomes specify the activity that students should engage in if
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they are to achieve the intended outcome, the teacher’s tasks then being to set up a
learning environmentthat encourages the student to perform those learning activities,
and to assess the students’ performances against those intended learning outcomes
(Biggs und Tang 2011, S.108).

Es geht bei diesem Ansatz vorrangig darum, dass alle drei Elemente ineinandergreifen.
Damit handelt es sich um ein zentrales Prinzip fiir eine (transfer-)kompetenzorientierte
Didaktik (Schaper und Szczyrba 2021, S. 99). Fiir Priifungsleistungen bedeutet es, dass
die Formate die intendierten Lernerfolge priifen und nicht etwa ein damit nur in vagem
Zusammenhang stehendes Wissen. Ebenso verhilt es sich mit den Lehr- und Lernme-
thoden, die zum Erreichen der Lehr- und Lernziele beitragen und auf die Priifung vor-
bereiten sollen. Sie alle »verschmelzen« (Weinert 2002, S. 25) zu einem ganzheitlichen
Konzept.

Eingebettet ist dieses Konzept in den Hochschulqualifikationsrahmen. Als »Kom-
petenzmodell« (KMK 2017b, S. 4) werden vier Dimensionen unterschieden, in denen
Kompetenzen beschreibbar sind. Wissen und Verstehen hebt auf Wissenserwerb und -ver-
tiefung sowie auf Verstindnis ab. Damit wird die fachliche Expertise abgebildet. Einsatz,
Anwendung, Erzeugung von Wissen umfasst die methodengeleitete, wissensbasierte Praxis.
Hier geht es um die eigenstindige Nutzbarmachung erworbener Wissensressourcen
sowie um Anwendung fachspezifischer Methoden in unvertrauten Situationen. Kom-
munikation und Kooperation zielt auf das soziale und personale Verméogen, sach- und
fachbezogen Problemldsungen mit Personen aus unterschiedlichen Handlungsfeldern
zu erdrtern, diese zu beteiligen und den Prozess tibergreifend und kritisch zu reflek-
tieren. Wissenschaftliches Selbstverstindnis und Professionalitit schlieflich zielen auf die
Entwicklung einer in der Disziplin griitndenden Identitit, die sich an den Zielen und
Standards des beruflichen wissenschaftlichen oder aulerwissenschaftlichen Hand-
lungsfelds orientiert. Entscheidungen sowie das eigene Handeln werden vor diesem
Hintergrund kritisch reflektiert und an gesellschaftlichen Erwartungen verantwor-
tungsethisch ausgerichtet. Fiir Transferkompetenz als akademisches Ausbildungsziel
ist es folglich nicht hinreichend, fachwissenschaftliche Beziige wie Wissen, Gegenstiin-
de, Domdnen oder Diskurse curricular zu verankern. Vielmehr gilt es, Lehrformate zu
konzipieren, in denen Studierende in methodisch fundierten Anwendungen Transfer-
kompetenz entwickeln und kompetenzorientiert gepriift und bewertet werden (Ehlers
2020, S. 244).

8.2.1 Lernumgebung und Rolle der Lehrperson

Kompetenzorientierte Lehr- und Lernmethoden tragen dem Umstand Rechnung, dass
Kompetenzen selbst nicht vermittelbar sind (Weinert 2001, S. 63). Sie zielen nicht auf
eine lehrende Vermittlung, sondern auf die Ausbildung des Vermogens losungsorien-
tierter Anwendung, die an die in Kapitel 3.2.1 eingefiithrten Dimensionen Kognition, Af-
fektion sowie Psychomotorik anschliefRen und diese hinsichtlich der vier Dimensionen
des Hochschulqualifikationsrahmens entwickeln (Erpenbeck et al. 2017, S. XI1I). Verzah-
nend fithren sie den Lernprozess mit den gewihlten Priifungsformen zusammen. Prii-
fungen miissen abbilden, dass der Erwerb von Kompetenzen nur durch praktische An-
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wendung nachgewiesen werden kann. Sie erméglichen es den Lernenden, in konkreten
Situationen zu demonstrieren, dass sie die erforderlichen Kompetenzen entwickelt ha-
ben.

Die konzeptionelle Ausrichtung auf die Lehr- und Lernziele wirkt sich auch auf die
Rolle der Lehrperson aus. Sie steht in der besonderen Verantwortung, geeignete Metho-
den auszuwihlen und einzusetzen. Der Shift from Teaching to Learning kann aus dieser Per-
spektive als Paradigmenwechsel von Instruktionalismus zu Interaktion und Kooperation
verstanden werden (Wildt und Wildt 2011, S. 7). Dazu bedarf es nicht nur des formalen
Einsatzes kompetenzorientierter Lehr- und Lernmethoden, sondern auch motivationa-
ler Fundierung als Voraussetzung fiir Authentizitit in der Lehre. Eine Lehrperson sollte
aus Uberzeugung handeln und bereit sein, von der komfortablen Rolle einer wissensver-
mittelnden Autoritit zu einer Lernermdglicher:in zu wechseln. Darin gleichen sich die
Lehre fir Transfer und transdisziplinire Lehransitze (Schluer et al. 2023, S. 158). Da die-
se Unsicherheit aus einem (begrenzten) Kontrollverlust erwichst, erfordert dieses Vor-
gehen Mut. Diese Rolle in der Lernumgebung zum Gegenstand und damit transparent zu
machen, kann zum Abbau von Hierarchien und persénlicher Distanz beitragen und die
Grundlage fiir ein vertrauensvolles Lernumfeld bilden. Unter Rekurs auf die Ausfithrun-
gen zur Didaktik lisst sich dieser Rollenwechsel mit Arnold (2007, S. 33-53) als Ubergang
von der Vermittlungs- zur Ermoglichungsdidaktik beschreiben. Damit wird das Ziel ver-
folgt, einen Ermoglichungsraum zu schaffen. Dieser soll eine angeleitete Auseinander-
setzung mit einem thematisch strukturierten, aber seiner Natur nach entgrenzten und
komplexen Themenfeld erméglichen. Dabei kommen Methoden und gute wissenschaft-
liche Praxis zum Einsatz. Der Fokus liegt auf Wissens- und Kompetenzerwerb sowie per-
sonlicher Entwicklung auf der Grundlage eigener Erfahrungen.

Der geschilderte Rollenwechsel und die von der Lehre auf das Lernen verschobe-
ne Perspektive verdichten sich im Prinzip des akademischen Mentorats (WR 20224,
S.10-12, 33—35). Dabei handelt es sich um eine an den Umfang der Lehrveranstaltung
angepasste, beratende Begleitung der Studierenden. Zwar ist das Konzept grundsitzlich
auf die Betreuung wihrend der gesamten Studiendauer ausgerichtet, esldsst sich jedoch
ebenso in — disziplinire Studienverliufe flankierenden — Lehrangeboten umsetzen. Es
werden nicht nur Lern- und Bildungsprozesse initiiert, angeleitet und gemeinsam mit
den Studierenden reflektiert, sondern komplementir zum Wissenserwerb werden auch
Entscheidungen und mégliche Wirkungen (Impact) diskursiv erarbeitet, produktiv irri-
tiert und herausgefordert. Damit kann studentisches Lernen gemif den individuellen
Voraussetzungen und Interessen begleitet werden, indem Lehrende in einer Mentor:in-
nenrolle eine Feedbackkultur etablieren und zur Reflexion von Lernfortschritten und
Kompetenzerwerb beitragen sowie Studierende darin unterstiitzen, eine inter- und
transdisziplinire Perspektive auf ihr Studienfach ein- und die damit einhergehende
gesellschaftliche Verantwortung wahrzunehmen. Zwar sind Mafnahmen methodisch
nur teilweise in Lehrveranstaltungen eingebunden und erfolgen itberwiegend in flan-
kierenden Betreuungsangeboten sowie durch individuelles Feedback. In allen Fillen
setzt ein gelingendes und damit wirkungsvolles Mentorat jedoch ein Vertrauensverhilt-
nis zwischen Studierenden und Lehrperson voraus. Die Rolle der Lehrperson und das
Verhiltnis zwischen den Beteiligten bilden den Rahmen fiir den Einsatz von Lehr- und
Lernmethoden.
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Im Wort Lernsetting steckt bereits der Verweis auf den Kontext, in dem Lehr- und
Lernmethoden zu betrachten sind. Um das Mentorat auf einer tibergeordneten Ebene zu
verankern und den konkreten Einsatz didaktischer Methoden zur Wirkung zu bringen,
gilt es, den Lernraum in der Lehrveranstaltung (und dariiber hinaus) als Schutzraum zu
konzipieren (Johannsen 2021a, S. 938—939). Ein Schutzraum ist im Anschluss an feminis-
tische und antidiskriminierende Pidagogik und Praxis ein Raum, der als Freiraum zum
Experimentieren und Kennenlernen der eigenen Stirken einliddt und gleichberechtigte
Lernchancen schafft, indem ein offenes Lernklima Moglichkeiten bietet, Fragen zu stel-
len, Fehler zu machen oder unkonzentriert zu sein (Schmitz 2014, S. 101). Es soll méglich
sein, provisorische Thesen und unfertige Gedanken zur Diskussion zu stellen, um sie
in der Auseinandersetzung mit anderen zu schirfen. Ein solcher Schutzraum kann nur
in gemeinsamer Verantwortung aller Beteiligten hergestellt werden (Butler 2020, S. 8).
Gelingtes, Studierende fiir die Kokreation der Lernumgebung zu gewinnen, dann ist ein
wichtiger Schritt getan, das Potential der Lehr- und Lernmethoden auszuschépfen.

Komplementiert wird dieser Ansatz durch eine moderierende Rolle der Lehrperson,
die im Gegensatz zu einer klassisch-hierarchischen Leitungsrolle steht. Es handelt sich
dabei nicht nur um eine soziale Funktion, sondern auch um eine didaktische Methode,
die sich aus den bisherigen Ausfithrungen geradezu zwangsliufig ableitet. Aus der Inter-
aktion in der seminaristischen Lernumgebung kann sich nach wenigen Sitzungen eine
Seminargemeinschaft als Lerngemeinschaft herausbilden, die gemeinsam die Verant-
wortung fir den Erfolg der Lehrveranstaltung tibernimmt. Erméglicht wird dies durch
die Offnung, die es Lernenden erméglicht, das Lernumfeld in einem hierarchiearmen
Geflige mitzugestalten. Dies kann sich ausdriicken in der gegenseitigen Ansprache der
Teilnehmenden mit Namen und der Entwicklung eigener Diskussionsstringe unter den
Studierenden ohne Rekurs auf die Lehrperson. Dies entspricht Unterrichtsgesprichen
und Diskussionen statt eines Frageunterrichts.

Abbildung 86: 1dealtypen der Unterrichtsinteraktion

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Memmert (1983, S. 60)

Fur die Unterrichtsinteraktion ist ein entscheidender Faktor, wie sich die Beteilig-
ten begegnen. Beim Frageunterricht gibt es eine klare Hierarchie, die auf der Autoritit
der Lehrperson beruht. Das Machtgefille leitet sich einerseits aus der Verteilung der
relevanten Wissensressourcen und andererseits aus der Rolle in der Interaktion ab. Im
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Unterrichtsgesprich kommt der Lehrperson immer noch eine zentrale Rolle aufgrund der
gestaltenden Rolle und eines wissensbasierten Machtgefilles zu. Insgesamt findet je-
doch eine Anniherung zwischen allen Beteiligten statt. Erst in der Diskussion begegnen
sich die Beteiligten auf Augenhdhe. Der Abbau der Hierarchien erfolgt dabei nicht allei-
ne durch die Interaktionsform, sondern durch die darin zum Ausdruck gebrachte ver-
anderte Einschitzung der Machtressourcen, aus denen sich das hierarchische Gefiige
ableitet. Autoritit ist darin nicht abgeschafft, sondern wird neu begriindet. Neben das
zuvor allein ausschlaggebende fachspezifische Wissen treten hier neue Wissensformen,
die gleichberechtigt in das soziale Gefiige eingehen. Um eine geschiitzte Lernumgebung
hervorzubringen, sind neue Formen des Wissens ebenfalls notwendig. Deklaratives und
prozedurales Wissen sowie konzeptionelle und methodische Ansitze, die klassisch bei
der Lehrperson verortet werden, sind um Expert:innenwissen der Lernenden zu ergin-
zen. Damit kommt allen Beteiligten die geteilte Verantwortung fiir den Erfolg der Lehr-
veranstaltung zu. In der Anwendung kann sich diese Rolle etwa an Konflikten in Bezug
auf unterstiitzende oder hemmende Lernfaktoren zeigen. Hier besteht ein bewihrtes
Vorgehen darin, eigene Vorstellungen und Vorschlige zu erliutern und unterschiedli-
che Interessen zu vermitteln. Oftmals kann die Gestaltung der Lernumgebung davon
profitieren, dass unterschiedliche Perspektiven der Lerngemeinschaft eingebracht und
beriicksichtigt werden. Solche Aushandlungsprozesse finden ihre natiirlichen Grenzen
in den Anforderungen der Stoffvermittlung. Die Einhaltung dieser Grenzen zu gewihr-
leisten, obliegt der Lehrperson. Sie zu erkennen, ist gleichwohl ein Lernprozess und kann
produktiv mit der Lerngemeinschaft reflektiert werden. Dies gilt es bei der Auswahl ge-
eigneter Lehr- und Lernmethoden zu reflektieren.

8.2.2 Kompetenzorientierte Lehr- und Lernmethoden

Lehr- und Lernmethoden sind ein Mittel, um ein Lernziel systematisch und regelgeleitet
zu erreichen. Dies ergibt sich bereits etymologisch aus dem Begriff der Methode, die dem
griechischen Wortursprung folgend, den Weg zu etwas hin beschreibt (Schilling 2020,
S. 133). Damit verweisen sie auf den Prozesscharakter, der im Sinn des Constructive Ali-
gnment geeignet sein soll, das ausgegebene Ziel zu erreichen und mit Priifungsformen
zu harmonisieren. Malgebliche Kriterien sind unter anderem die fortwihrende Refle-
xion von Lernsituation und -umgebung sowie ihrer Kontextgebundenheit, die sich aus
unterschiedlichen Erwartungen, Lernpraktiken, Effekten eingesetzter Medien, Techno-
logien und Materialien sowie aus einer mehr oder weniger heterogenen Gruppenzusam-
mensetzung ergeben kann (Rummler 2012, S. 18; Tippelt 2007, S. 138). Um insbesondere
das identifizierte Praxisdefizit zu adressieren, gilt es, Lernen durch konkrete T4tigkei-
ten und Handlungen in der Erfahrung zu fundieren (Bergen und Santo 2018, S. 359; Kolb
2015, S. 37; Rummler 2012, S. 22). Dabei werden Lernende in konkreten Lernsituationen
mit variablen und transponierbaren Herausforderungen konfrontiert, die sie zielorien-
tiert l6sen. Die Praxisdimension umfasst explizit kooperative und kollaborative Interak-
tionen. Dadurch werden Lernende vor die Aufgabe gestellt, ihr Handeln im Austausch
mit anderen Lernenden zu kommunizieren. Dies erfordert eine begriffliche Reflexion
des eigenen Handelns und trigt unmittelbar zur Entwicklung von Transferkompetenz
bei. Die Rolle der Lehrperson ist begleitend. Sie katalysiert die Reflexion und trigt zur
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Ausbildung von Lernkompetenz in der eigenverantwortlichen Auseinandersetzung der
Lernenden mit den Inhalten bei (Pfiffli 2015, S. 207). In ihren Verantwortungsbereich
falle die iterative Evaluation, um sicherzustellen, dass Lernumgebung und Lernprozess
auf die Lernziele ausgerichtet bleiben (Johannsen und Meyer 2023, S. 2226-2227).

Um die Kompetenzorientierung in der Lehre sicherzustellen, ist eine Lernumgebung
zu schaffen, in der Lernende in die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten treten.
Dazu eignen sich unterschiedliche Methoden. Im Folgenden wird eine exemplarische
Auswahl dieser Methoden aufgefithrt. Dabei handelt es sich sowohl um Methoden, die
eine aktivierende Intervention darstellen, als auch um Methoden, die eine ganze Sitzung
konzeptionell informieren, sowie um eine formativ-begleitende Methode, die Reflexion
und Feedback kombiniert. Stellvertretend fiir geeignete Lehr- und Lernmethoden wird
abschlieRend das Challenge Based Learning (CBL) betrachtet. Anhand dieser Vertiefung
wird ersichtlich, inwiefern unterschiedliche zum Einsatz kommende Methoden inein-
andergreifen und die Kompetenzentwicklung Lernender insbesondere hinsichtlich ih-
rer Praxisorientierung begiinstigen konnen. Dabei sind die Wahl und der Einsatz der
Methoden stets reflexiv an die Lehr- und Lernziele sowie den konzeptionellen Ansatz
riickzubinden. Deshalb ist der Einsatz der Methoden stets im Kontext zu betrachten.
Die Reihenfolge der hier aufgefiihrten Lehr- und Lernmethoden ist daran ausgerichtet.
Sowerden zunichst Methoden aufgefiihrt, die geeignet sind, Lernende wihrend der ers-
ten Termine einer Veranstaltung zu aktivieren und als Mitgestaltende der gewiinschten
Lernumgebung zu gewinnen. Im Anschluss werden Methoden vorgeschlagen, die vor-
aussetzungsreicher sind, weil sie an ein geteiltes Verstindnis im Lehr- und Lernsetting
ankniipfen. Diese Konzeption entspricht zudem inter- und transdisziplinirer Praxis, die
ebenfalls Verstindigungsphasen voraussetzt, in denen Vertrauen aufgebaut und ein ge-
meinsames Problem- oder Projektverstindnis entwickelt wird, aus dem sich dann kom-
plementire Rollen herausbilden (Vilsmaier et al. 2023, S. 382-385; Defila und Di Giulio
20183, S. 52—53; Vilsmaier und Lang 2014, S. 101-103; Mittelstraf3 2005, S. 22—23; Kolmos
etal. 2020, S. 61-63).

8.2.2.1 Umgangsregeln: Die erste Sitzung - sehen und gesehen werden

Zu Beginn einer Lehrveranstaltung kommt der Gestaltung der ersten Sitzung eine ent-
scheidende Rolle zu (Felder und Brent 2016, S. 52). Hier wird der Grundstein fiir den Um-
gang in der Lerngemeinschaft miteinander und das soziale Gefiige in der Lehrveranstal-
tung gelegt. Es ist darum von herausragender Bedeutung, die Modalititen fiir den wei-
teren Umgang miteinander an dieser Stelle zu vereinbaren (Eggers 2016, S. 60). Thema-
tisieren ldsst sich dies wihrend der Vorstellung der Lehrveranstaltungsinhalte. Die Aus-
gangssituation stellt sich regelmifRig so dar, dass eine Vielzahl Studierender, die sich un-
tereinander nicht oder nur teilweise kennen, Informationen erwartet, die es ihnen erlau-
ben, eine informierte Entscheidung zu treffen, ob sie die in Frage stehende Lehrveran-
staltung besuchen wollen. Im Rahmen der Vorstellung der Inhalte und des Aufbaus gibt
es die Moglichkeit, die Zusammenarbeit im Seminar zu thematisieren und Umgangs-
regeln zu vereinbaren. Die Interaktion in der Lerngruppe sowie zwischen Lehrperson
und Studierenden ist ein mafdgebliches Kriterium fiir das Lernerlebnis und damit den
Lernerfolg (Felder und Brent 2016, S. 54). Es bietet sich darum an, hier das Konzept des
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Seminars als Schutzraum zur Sprache zu bringen, wie es eben im Kontext der Lernum-
gebung eingefiithrt wurde.

8.2.2.2 Murmelgruppen: Vertrauen auf- und Vorbehalte abbauen

Um den Aushandlungsprozess, wie der Umgang miteinander in der Lehrveranstaltung
aussehen soll, zu begiinstigen, lassen sich ebenfalls zu Beginn Hiirden senken, die der
Mitwirkung entgegenstehen konnen. Viele Menschen fithlen sich gehemmt, wenn es um
das Reden vor einer weitgehend unbekannten Gruppe geht. Indem wichtige Aspekte der
Gruppenvereinbarung tiber den Umgang miteinander zunichst in Kleingruppen vorbe-
sprochen werden und erst die Ergebnisse im Plenum zusammengetragen werden, las-
sen sich verschiedene Vorteile wie ein initiales Kennenlernen und das Einbeziehen auch
zuriickhaltender Studierender in den Diskurs zusammenfithren (Waldherr et al. 2021a).
Als Teil vertrauensbildender Transparenzbestrebungen bietet es sich an, dieses Ziel zu
kommunizieren und Vorteile einer vertrauensvollen Zusammenarbeit in der Lehrver-
anstaltung herauszustellen. Dadurch wird nicht nur der Arbeitsauftrag deutlicher, son-
dern auch die sinnstiftende Zielstellung. Ein weiterer Effeke ist der bi- oder trilaterale
Austausch tiber eine wiinschenswerte Lernumgebung der Studierenden untereinander.
Darin vereinen sich soziale Interaktion und Reflexion. Die Ergebnisse lassen sich an-
schlieRend im Plenum zusammentragen, aushandeln und synthetisieren.

Im weiteren Verlauf einer Lehrveranstaltung kann auf dieses Format wiederholt zu-
rickgegriffen werden. Es werden nicht nur Studierende aktiviert, indem sie sich mit ei-
ner Fragestellung auseinandersetzen und ihre Gedanken fiir den Austausch in (interdis-
zipliniren) Kleingruppen ordnen und in Worte fassen miissen, sondern es wird auch die
soziale Interaktion innerhalb der Lerngruppe geférdert. Zusitzlich gestirkt wird dieser
Ansatz, wenn es nicht bei einer rein diskursiven Erérterung bleibt, sondern diese mit
praktischen Methoden gekoppelt wird. In der Anwendung kénnen Vorbehalte abgebaut
und Vertrauen durch Kooperation, praktisches Verstindnis sowie gegenseitige Akzep-
tanz gestiftet werden. Der Einsatz dieser Methode erleichtert es Studierenden, von Be-
ginn an aktiv teilzunehmen. Durch die Kleingruppenarbeit werden auch zuriickhaltende
und passivere Studierende aktiviert, weil die Exponiertheit im Plenum und die Kontrolle
durch eine Lehrperson entfallen (Hoffmann und Kiehne 2016, S. 55). Wird in der Aufga-
benstellung auf die Vorbereitungsmaterialien rekurriert, wird die Vorbereitungsarbeit
der Studierenden alimentiert, weil alle die Moglichkeit haben, ihre Ergebnisse einzu-
bringen. Unterschiedliche Wissensstinde kénnen harmonisiert und offene Fragen nied-
rigschwellig beantwortet oder ins Plenum getragen werden.

8.2.2.3 Gruppenpuzzle: Handeln bei unvollstandiger Informationslage

Kompetenzorientierung hebt auf Problemldsungen in variablen Situationen ab. Dazu
gilt es die eigenen Wissensressourcen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu aktivieren und
intentional einzusetzen, um erfolgreich und verantwortungsvoll zu handeln (Weinert
2002, S. 27-28). Im seminaristischen Kontext schafft das Gruppenpuzzle eine Situati-
on, in der Studierende in Kleingruppen vor eine Aufgabe gestellt werden, die zunichst
nur einen Ausschnitt des gesamten Szenarios darstellt. Damit wird einerseits beruf-
liches Handeln simuliert, das fiir komplexe Aufgaben nicht verlisslich eindeutige Lo-
sungswege kennt. Andererseits sind Studierende gefordert, kompetent zu handeln, d. h.
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sie stehen vor der Aufgabe, im Austausch mit anderen Studierenden wesentliche Aspekte
zu identifizieren und unwesentliche auszuschliefien sowie ein gemeinsames Verstind-
nis der Aufgabe zu entwickeln. Das Besondere der Methode kommt im zweiten Schritt
zum Tragen. Hier bearbeiten Studierende eine weitere Aufgabe, die nicht auf die erste
Aufgabe aufbaut, sondern sich zu dieser komplementir verhilt. Darum ist es wichtig,
dass alle Gruppenmitglieder in der Lage sind, die Ergebnisse des ersten Aufgabenteils
zu erkliren, wenn sie mit der folgenden, zweiten Aufgabe beginnen. Das methodische
Ziel besteht darin, dass Studierende Lehrgespriche miteinander fithren (Waldherr et al.
2021b, S. 40). Klassischerweise werden Gruppenpuzzle in einer Seminareinheit einge-
setzt. Hier wird vorgeschlagen, in diesem Fall von einem horizontalen oder simultanen
Gruppenpuzzle zu sprechen. Eine Weiterentwicklung erfihrt die Methode als vertikales
oder konsekutives Gruppenpuzzle.

Ein konsekutives Gruppenpuzzle baut didaktisch auf die klassische Methode auf, im-
plementiert jedoch Elemente des Projektmanagements. Hierbei werden Aufgabenpake-
te nacheinander wihrend eines Semesters bearbeitet und flief}en gleichermafRen in ein
finales Lernprodukt ein. Dabei bearbeiten Studierende in Gruppen eine gréfRere Aufga-
benstellung in Form eines Projekts iiber ein Semester hinweg. Einzelne Aufgabenpakete
werden analog zu Meilensteinen zu aufeinander folgenden Zeitpunkten fillig. Die jewei-
ligen Arbeitspakete lassen sich evaluieren und Studierende erhalten Feedback von der
Lehrperson und von ihren Peers. Lernen und Lehren greifen dabei ineinander (Hoffmann
und Kiehne 2016, S. 66). Auf diese Weise gibt es eine Lernkontrolle und gleichzeitig ei-
nen Fortschritt in der Losungsentwicklung. Fehler sind dabei ausdriicklich zugelassen,
so dass in Iterationsschleifen konzeptionelle Sackgassen erkannt und Verbesserungen
abgeleitet sowie umgesetzt werden konnen. Zusitzlich nimmt ein Losungsansatz in ei-
nem zuvor unitberschaubaren Optionsraum Gestalt an. Diese Konkretion ist eine wichti-
ge Erfahrung im Lernprozess. Besonders fruchtbar ist dieser Ansatz in der Kombination
mit anderen Methoden. Er wird darum im Zusammenspiel mit dem Lernjournal sowie
mit kompetenzorientierten Priifungsformen erneut aufgegriffen.

8.2.2.4 Moderation: Die Rolle der Lehrperson

In Ubereinstimmung mit den Ausfithrungen in Kapitel 8.2.1ist die eigene Rolle der Lehr-
person ein wichtiger Faktor bei der Gestaltung der Lernumgebung. Fiir die Ausbildung
und Aktivierung von Kompetenzen sind flache Hierarchien forderlich, weil sie zu eigen-
verantwortlichem Handeln anregen (Fichtner 2008, S. 164). Deswegen sollte zwar der
Wissensvorsprung der Lehrperson genutzt werden, aber auf eine solche Weise, dass da-
mit die gemeinsame Erarbeitung der Lehr- und Lernziele in der Lerngruppe angelei-
tet, jedoch nicht dominiert wird. Unterstiitzt wird dieser Ansatz durch die wiederholte
Reflexion der Rollen in der Lerngruppe. Studierende werden so zu Mitgestaltenden der
Lernumgebung. Dies zeigt sich insbesondere in Anlehnung an Memmerts (1983, S. 60)
Ansatz der Begegnung auf Augenhohe, wie er in Abbildung 86 dargestellt ist. Diesem An-
satz liegt eine methodisch-didaktische Entscheidung zugrunde. Ahnlich verhilt es sich
mit dem bereits besprochenen Konzept des Schutzraums, der ebenfalls kollektiv herzu-
stellen ist. Auch dabei kommt der moderierenden Rolle der Lehrkraft eine entscheidende
Bedeutung zu. Um Redundanzen vorzubeugen, soll an dieser Stelle der Hinweis genii-
gen, dass die Rolle auch unter methodischen Gesichtspunkten zu reflektieren ist und
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darum als Lehr- und Lernmethode betrachtet werden kann. Durch die Kombination mit
weiteren Methoden konnen Synergien erreicht werden. Eine exemplarische Auswahl ge-
eigneter Methoden wird im Folgenden vorgestellt.

8.2.2.5 Aktivierende Lehr- und Lernformate

Unter dem allgemeinen Begriff der Aktivierung werden Methoden und Aktivititen zu-
sammengefasst, die auf den Einbezug von Lernenden abheben und damit ein Gegen-
modell zum traditionellen Frontalunterricht entwerfen. Wie Seifried und Wuttke (2016,
S. 4) am Beispiel von Schulen zeigen, tragt die aktive Teilnahme nicht nur wesentlich zum
Lernerfolg bei, weil Studierende dadurch die Erfahrung ihrer Selbstwirksamkeit machen
koénnen und motiviert werden und bleiben, sondern sie ist auch wesentlich fiir die Se-
minarkonzeption, die anwendungsorientierte und praxisnahe Workshops nutzt. Zudem
weist die kognitive Aktivierung von Lernenden eine Nihe zu Konzepten wie Fehlerkultur
und psychologische Sicherheit sowie Lernbegleitung auf. Diese Methode ist fiir den sys-
tematischen Wissensaufbau und die unteren Ebenen der Bloom’schen Lernzieltaxono-
mie von besonderer Relevanz und damit zugleich die Voraussetzung fiir hohere Stufen
wie die Anwendung des Wissens (Klieme 2006, S. 770; Bloom et al. 1956, S. 62, 89—90).
Ein sehr niedrigschwelliges Vorgehen besteht im bereits dargelegten Einsatz von Mur-
mel- und Kleingruppen, die eine Moglichkeit fiir alle Anwesenden darstellen, ihre Ge-
danken zum jeweiligen Sachverhalt zu strukturieren und in Worte zu fassen (Hoffmann
und Kiehne 2019, S. 55). Ein komplementirer Ansatz ist die regelmifige Arbeit in festen
Kleingruppen. Wie dies praktisch umgesetzt werden kann, wird in Kapitel 8.3 an einem
Fallbeispiel aufgezeigt. Neben einzelnen Aufgaben, die in ad hoc zusammengestellten
Kleingruppen bearbeitet werden, werden feste Gruppen gebildet, in denen Studierende
das ganze Semester hindurch konstant an einem Projekt arbeiten. Damit findet nicht nur
eine Aktivierung statt, sondern Studierende konnen so ihre Sozialkompetenzen vertie-
fen und zugleich Vertrauen zueinander aufbauen. Dieser Ansatz lisst sich mit weiteren
Methoden, Formaten und Werkzeugen, die fiir Gruppen gut geeignet sind und die Akti-
vierung unterstittzen, kombinieren. So kénnen Gruppenaktivititen beispielsweise iiber
digitale Kollaborationsplattformen wie ein Miro-Board erfolgen. Solche Werkzeuge kon-
nenvon Studierenden interaktiv und synchron bearbeitet werden, so dass alle Gruppen-
mitglieder gefordert sind, einen aktiven Beitrag zu leisten.

8.2.2.6 Raum fiir Feedback

Studierende lassen sich ferner aktiv in die Gestaltung und Umsetzung einer Lehrveran-
staltung einbinden, indem die Lehrziele einer Veranstaltung mit den Lernzielen der Stu-
dierenden zusammengefithrt werden. Zwar erfordert eine solche Aushandlung Zeit und
ist damit eine Frage der verfiigbaren Ressourcen. Dennoch kann es sich auszahlen, weil
Studierende dadurch nicht in der Rolle passiver Konsument:innen verbleiben, sondern
eine aktive und gestaltende Verantwortung in der Lehrveranstaltung itbernehmen. Dar-
unter wird zunichst keine inhaltliche Gestaltung verstanden, sondern die Verantwor-
tung fiir den Erfolg der Lehrveranstaltung durch Ownership. Das bedeutet, Studieren-
de tragen eine Mitverantwortung dafiir, konstruktive Kritik zu dufiern, falls Methoden
nicht funktionieren, sowie riickzumelden, was ihr Lernen unterstiitzt und wo sie Hiir-
den und Hemmnisse wahrnehmen. Dies setzt voraus, dass Studierende den notwendi-
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gen Raum erhalten, diese Rolle wahrzunehmen. Besonders geeignet fiir dieses Feedback
sind drei Fragen, die methodisch dem Teaching Analysis Poll (TAP) entliehen sind und hel-
fen, didaktische und inhaltliche Anpassungen kurzfristig vorzunehmen (Franz-Ozdemir
et al. 2019). Diese Fragen sind:

1. Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?
2. Was erschwert Ihr Lernen?
3. Welche Verbesserungsvorschlige haben Sie fiir die hinderlichen Punkte?

Die Methode ist nicht niedrigschwellig umsetzbar, weil sie darauf beruht, externe Mode-
rator:innen einzubinden. Dies kann ein Hindernis sein, lisst sich jedoch in Verbindung
mit einem Lernjournal umgehen.

8.2.2.7 Lernjournal

Ein Lernjournal zielt nicht auf eine unmittelbare Aktivierung der Studierenden, leitet sie
aber zur Reflexion und damit zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhal-
ten und eigenen Lernzielen an. Anleitende Fragen kénnen Orientierung geben und den
Lernprozess unterstiitzen. Optimale Lernergebnisse werden erzielt, wenn das Fithren
eines Lernjournals durch eine Kombination aus kognitiven oder inhaltsbezogenen Fra-
gen einerseits sowie metakognitiven oder reflexiven Fragen andererseits angeleitet wird
(Hibner 2009, S. 10, 55). Dabei wird eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Lernin-
halten angeregt und somit das Lernen unterstiitzt. Zugleich wird der Lernprozess selbst
reflektiert (Park 2003, S. 184; Voss 1988, S. 672). Als Effekt lisst sich ein gesteigertes Inter-
esse der Studierenden an den Lerninhalten und eine erhéhte Verbindlichkeit fir den ei-
genen Lernprozess beobachten (Park 2003, S. 196). So lisst sich das Lernjournal als akti-
vierendes, didaktisches Format einsetzen, das die Reflexion unterstiitzt (Biggs und Tang
2011, S. 103). Dieses Ziel gilt es transparent zu kommunizieren, insbesondere fiir den Fall,
dass es als Priifungselement genutzt wird. Als Kriterien eignen sich vier differenzierte
Reflexionsstufen, die in Abbildung 87 dargestellt sind.

Zusitzlich zur didaktischen Funktion kann ein Lernjournal als formatives Feedback-
instrument eingesetzt werden. Dazu verfassen Studierende individuell zu jeder Sitzung
einen Eintrag in ihrem Lernjournal und halten fest, was sie aus der jeweiligen Sitzung
mitnehmen. Als Feedbackkanal kann diese Funktion ebenfalls durch optionale Reflexi-
onsfragen unterstiitzt werden, die sich auf die Vorbereitung, Inhalte oder Methoden der
Sitzungen beziehen. Die Lernjournale bieten dariiber hinaus die Moglichkeit, die Semi-
nargestaltung selbst zum Gegenstand der Reflexion zu machen. Auf diese Weise werden
Studierende angehalten, die Lernumgebung mitzugestalten — auf der empirischen Ba-
sis ihrer Reflexion iiber den eigenen Lernprozess. Fiir eine effektive Nutzung miissen
Studierende erleben, dass ihre Beitrige eine Wirkung auf die Gestaltung der Lernum-
gebung und die Veranstaltungskonzeption haben (Johannsen und Meyer 2023, S. 2229).
Dies kann erreicht werden, indem von Methoden, die wenig effektiv sind, Abstand ge-
nommen wird und stattdessen bewihrte oder neu vorgeschlagene Methoden eingesetzt
werden.
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Abbildung 87: Reflexionsstufen zur kriteriengeleiteten Differenzierung
von Lernjournaleintrigen

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Hatton und Smith (1995, S. 45)

8.2.2.8 Workshops

Einzelne Sitzungen lassen sich als Workshops gestalten. Sie zeichnen sich durch eine be-
sondere Anwendungs- und Praxisorientierung aus und zielen auf die aktive Erarbeitung
vorgegebener Inhalte. Grundsitzlich lassen sich darunter alle Lernsettings fassen, in de-
nen eine Gruppe Lernender neues Wissen erwirbt oder vorhandenes Wissen vertieft, in-
dem sie praktisch ein gegebenes Problem auf eine kreative oder innovative Art und Wei-
se innerhalb eines begrenzten Themen- oder Handlungsfelds bearbeitet oder lost (Drn-
green und Levinsen 2017, S. 71). Studierende lernen in Workshops praxisnahe Strategien
kennen, um wissensbasierte Losungsansitze zu entwickeln, wie sie zunehmend in der
Wirtschaft und dem 6ffentlichen Sektor nachgefragt werden (Konstantinidis et al. 2021,
S. 2). Fiir den Einsatz als Lehr- und Lernmethode eignen sich Workshops dann, wenn sie
eine klare Zielstellung mit einem transparenten Vorgehen so verbinden, dass die Bedeu-
tung fiir die studentischen Arbeiten herausgestellt wird. Die Moderationsfunktion der
Lehrperson kommt hier zum Tragen. Es gilt, den Austausch zwischen den Studieren-
den ergebnisorientiert anzuleiten. Eine besondere Relevanz kénnen Workshops durch
die Einbindung externer Expert:innen aus der Praxis gewinnen. Durch ihre professio-
nelle Perspektive binden sie die Tatigkeiten im Workshop an die Praxis und heben da-
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durch die praktische Relevanz fiir die Studierenden hervor. Dafiir ist es weder erforder-
lich, dass die Praktiker:innen Teil des gemeinschaftlichen Schutzraums sind, noch, dass
sie mit dem didaktischen Ansatz vertraut gemacht werden. Allerdings ist in ganz beson-
derer Weise der moderierende Ausgleich fiir den gelingenden Einsatz der Methode von
Bedeutung. Uber den unmittelbaren Lernkontext hinaus sind Workshops besonders ge-
eignet, um Studierenden Methoden an die Hand zu geben, die in ihrer beruflichen Praxis
relevant sind. Die Anwendungsorientierung und die interaktiven, methodengestiitzten
Arbeitsergebnisse komplementieren und fundieren so die inhaltliche und theoretische
Vorbereitung. Zugleich wird durch die Verzahnung theoretischer und praktischer Ele-
mente die Lernerfahrung als ganzheitlicher Ansatz gestiitzt (Johannsen 2023b, S. 173).
Um diese Verzahnung von Theorie und Praxis zu gewdhrleisten, sollten in einer nachge-
lagerten schriftlichen Reflexion die Ergebnisse gesichert werden und im weiteren Ver-
laufals Ausgang fiir weiterfithrende Arbeiten aufgegriffen und weiterentwickelt werden.

8.2.2.9 Kompetenzorientierung am Beispiel Problem Based Learning
und Challenge Based Learning

Mit dem Shift from Teaching to Learning (Barr und Tagg 1995) setzte sich eine veridnder-
te Perspektive auf die akademische Ausbildung durch. Nunmehr riickte die Frage nach
den Ausbildungszielen in den Mittelpunkt und Lehrende standen vor der Aufgabe, ihr
didaktisches und methodisches Handeln darauf auszurichten (Ehlers 2020, S. 237). Um
Studierende auf neuartige und komplexe Aufgaben vorzubereiten, wie sie sich in der in
Kapitel 2.1 dargestellten neuen Missionsorientierung ausdriicken, galt es studierenden-
zentrierte Lehr- und Lernmethoden einzusetzen. Studierende sollten nicht nur fachlich
ausgebildet werden, sondern sie sollten das nétige Riistzeug erwerben, das sie befihigt,
komplexe Anforderungen durch die Aktivierung psychosozialer Ressourcen zu bewilti-
gen, einschliefilich der in Kapitel 3.2 eingefithrten Dimensionen Kognition, Affektion
und Psychomotorik (Wiek et al. 2011, S. 204; OECD 20053, S. 6). Als zusitzliches Kriteri-
um fithren Kompetenzverstindnisse, die auch dieser Arbeit zugrunde liegen, die Fihig-
keit an, »die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen« (Weinert 2002, S. 28). Dieses zusitzliche Kriterium lisst sich
als Kompetenzorientierung an der Gegeniiberstellung von Problem Based Learning (PBL)
und Challenge Based Learning (CBL) aufzeigen. Hervorzuheben ist, dass die Literatur kei-
ne klare Abgrenzung zwischen PBL und CBL erlaubt. Beide Begriffe bleiben unscharf
und sind klirungsbediirftig (Chen et al. 2021, S. 91; Jensen et al. 2019, S. 12; Roach et al.
2018, S. 497). Im Folgenden werden Idealtypen des Verstindnisses, das diese Arbeit in-
formiert, unterschieden. Nicht eingegangen wird auf Abstufungen und Mischformen,
wie sie in der Praxis gelebt und teilweise in der Literatur reflektiert werden.

PBL ist ein Ansatz, der sich fiir medizinische Fallstudien bis in die spiten 1960er
Jahre® zuriickverfolgen lisst, wihrend sich in den frithen 1970er Jahren ein unabhingi-
ger, projektbasierter Ansatz in der Ingenieur:innenausbildung entwickelte (Kolmos et al.
2009, S. 9-10). Beide Ansitze, Fallstudien in der Medizin und Projektarbeiten im Inge-
nieurwesen, haben eigenstindige Traditionslinien begriindet und stehen bis heute ne-

3 Abweichend geben Savery und Duffy (1995, S. 34) an, dass PBL bereits ab Mitte der1950erJahre in
der medizinischen Ausbildung eingefiihrt wurde.
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beneinander (Chen et al. 2021, S. 91). Charakterisieren lisst sich PBL einerseits durch
einen fachspezifischen oder diszipliniren Bezug sowie andererseits durch eine lebens-
weltliche Anbindung (Savery und Duffy 1995, S. 36). Dieses Verstindnis zielt vor allem
darauf ab, Fallstudien, die nur die firr die Lésung notwendigen Informationen bereit-
stellen, von solchen Ansitzen zu unterscheiden, die, wie in der Praxis, mit multiplen
Facetten eines Problems aufwarten und daher unterschiedliche Losungswege erlauben.
Wenngleich in der Literatur differenzierte PBL-Modelle entwickelt wurden, so teilen die
verschiedenen Ansitze doch ein Problemverstindnis (Roach et al. 2018, S. 497-499). PBL
ist ein Mittel, um einen Losungsweg zu suchen und einzuiiben. Der Fokus liegt hier auf
dem Prozess. Deswegen werden Problemlagen und Aufgaben so konzipiert, dass die Lo-
sungsfindung im Mittelpunkt steht. Lebensweltliche oder berufliche Anwendungsfille
werden fir den Einsatz in der akademischen Ausbildung angepasst, indem die Komple-
xitit reduziert und in Abhingigkeit von den Lernzielen konzipiert wird (Euler und Hahn
2007, S. 353). Chen et al. (2021, S. 102) deuten dies als ausbleibende Transdisziplinaritit,
weil die akademische Perspektive auf eine Problemstellung und die Anpassung an struk-
turelle Vorgaben der Hochschulbildung ausschlaggebend sind.

Bezogen auf Lehr- und Lernmethoden folgt, dass PBL anhand des Problembegrifts
zu charakterisieren ist. Problemstellungen sind einerseits durch den institutionellen
Rahmen, etwa ein Semester, sowie andererseits durch die disziplinire Perspektive (in
einem Studiengang) eingeschrinkt, aber nicht notwendigerweise darauf beschrinkt
(Jensen et al. 2019, S. 17). Das Finden von Losungen fiir ein Problem beschreibt grund-
sitzlich einen Prozess, bei dem eine Ausgangslage in einen Endzustand iiberfithrt wird.
Beim PBL zeichnet sich der Problembegriff durch eine bekannte Ausgangslage und
einen ebenfalls bekannten, zu erreichenden Zielzustand aus. Die Aufgabe besteht nur
darin, einen Transformationsprozess so zu gestalten, dass der gewiinschte Endzustand
erreicht wird. Dies kann durch Rekombination oder eine verinderte Reihenfolge be-
kannter Operationen erfolgen. Euler und Hahn (2007, S. 355-356) beschreiben diesen
Fall im Anschluss an Dérner (1987) als Interpolationsproblem.

Abbildung 88: Interpolationsproblem

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Euler und Hahn (2007, S. 356)

Dabei handelt es sich um ein Problem, dessen Anfangs- und Endzustand definiert
sind. Auch die Mittel der Transformation sind bekannt (Walzik 2012, S. 34). Erforderlich
ist ein analytisches Vorgehen, um eine Losung zu finden. Interpolationsprobleme ent-
sprechen auf der Bloom’schen Taxonomie der Analyse.
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Erfolgt die Transformation unter Einsatz von Operationen, die zu Beginn des Pro-
zesses am Ausgangspunkt unbekannt waren und erworben beziehungsweise neu struk-
turiert werden miissen, dann handelt es sich um die niachsthohere Stufe. Auf dieser Stufe
werden die Informationen synthetisiert. Euler und Hahn (2007, S. 355-356) beschreiben
diesen Fall ebenfalls im Anschluss an Dorner (1987) als Entdeckungs- oder Strukturierungs-
problem.

Abbildung 89: Entdeckungs- oder Strukturierungsproblem

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Euler und Hahn (2007, S. 357)

Es handelt sich in diesem Fall um ein Problem, bei dem sowohl der Ausgangszustand
sowie der zu erreichende Endzustand bekannt sind. Im Unterschied zum Interpolati-
onsproblem sind aber nicht alle Mittel bekannt, die nétig sind, um den Anfangs- in den
Endzustand zu tiberfithren und das Problem zu l6sen (Walzik 2012, S. 34). Es gilt entwe-
der neue Mittel oder Strategien zu erschliefRen oder bestehende Mittel zu restrukturie-
ren oder zu rekombinieren. Hinsichtlich der Bloom’schen Taxonomie handelt es sich um
eine hohere Stufe, weil diese Operationen zu bewerten sind.

Mit dem dritten Problemtypus erfolgt der Ubergang zum Challenge Based Learning. Im
Verstindnis dieser Arbeit hebt sich CBLvon PBL durch einen erweiterten Problembegriff
ab, der zur Abgrenzung als Challenge oder Herausforderung gefasst wird. Entstanden ist
dieser Ansatz in der Praxis und l4sst sich auf ein Whitepaper der Firma Apple zuriick-
fithren (Leijon et al. 2022, S. 609; Johnson et al. 2009, S. 10).* Die Adaption als Lehr- und
Lernmethode schligt also eine Briicke in die Anwendung und ist zugleich eine Weiter-
entwicklung etablierter Methoden wie PBL (Leijon et al. 2022, S. 613; Kohn Radberg et al.
2020, S. 23). Die zunehmende Komplexitit des Transformationsprozesses, den Lernen-
de gestalten, leitet sich aus dem Anspruch ab, der mit dem Ansatz gestellt wird. Challenge
Based Learning

takes places [sic!] through the identification, analysis and design of a solution to a so-
ciotechnical problem. The learning experience is typically multidisciplinary, involves
different stakeholder perspectives, and aims to find a collaboratively developed solu-

4 Abweichend fiihren Gallagher und Savage (2020, S.1135) den Begriff auf einen Konferenzbeitrag
von 2001 zuriick. Ein signifikanter Zuwachs von CBL-Publikationen l&dsst sich ab 2018 beobachten
(Gallagher und Savage 2020, S.1141).
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tion, which is environmentally, socially and economically sustainable (Kohn Radberg
etal. 2020, S. 22; Malmqvist et al. 2015, S. 4).

Wenngleich hier wichtige Aspekte wie die Soziotechnizitit des Problems, die Multi-
perspektivitit sowie die gesellschaftliche Verantwortung angesprochen werden, bleibt
CBL doch theoretisch unterbestimmt. Das gilt gleichermafien fir den Forschungs-
stand zu CBL insgesamt (van den Beemt et al. 2023, S. 26; Gallagher und Savage 2020,
S. 1135-1136). Als Reaktion schlagen sowohl van den Beemt et al. (2023, S. 27-29) als auch
Gallagher und Savage (2020, S. 1144—1147) Kriterien fiir einen theoretischen Rahmen
vor. Einig sind sie sich in den notwendigen Bedingungen, dass CBL erstens von offe-
nen, realweltlichen Problemen ausgeht, die zweitens eine globale Bedeutung wie etwa
Nachhaltigkeit haben und drittens einen kollaborativen, transdiszipliniren Charakter
aufweisen. Damit gehen sie zwar iiber die Definition von Kohn Radberg et al. (2020)
und Malmgqvist et al. (2015) hinaus, bleiben aber aus einer methodisch-didaktischen
Perspektive unscharf.

Um der theoretischen Unschirfe zu begegnen, wird vorgeschlagen, CBL anhand des
Problembegriffs zu bestimmen. Damit wird das vonvan den Beemtetal. (2023, S. 26) dia-
gnostizierte Forschungsdesiderat adressiert und CBL von verwandten Lehr- und Lern-
methoden abgegrenzt. Im Unterschied zum Problemverstindnis, das PBL informiert,
kann ein dritter Problemtyp herangezogen werden, der sich durch gesteigerte Unsicher-
heit auszeichnet (Euler und Hahn 2007, S. 357). Dabei ist der Anfangszustand bekannt,
die Mittel und Methoden der Transformation liegen hingegen nur eingeschrinkt vor. Zu-
satzlichistder zu erreichende Endzustand nur vage bekannt. Dies ist dann der Fall, wenn
es keine klare Zielstellung gibt, wie es beispielhaft in der Herausforderung angelegt ist,
den Impact von Forschung zu steigern. Weder sind in der Aufgabenstellung die Mittel
enthalten, noch ist klar, welche Art und welches Maf? an Impact die Zielerreichung mar-
kieren. Deswegen sind Endzustand und Mittel in einem iterativen Prozess abzustim-
men und zu entwickeln. Unter Rekurs auf Dérner (1987) sprechen Euler und Hahn (2007,
S. 357) von einem dialektischen Problem.

Abbildung 90: Dialektisches Problem

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Euler und Hahn (2007, S. 357)
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Die Struktur des dialektischen Problems mit einem unbestimmten Endzustand ist
geeignet, um eine klare Abgrenzung des Challenge Based Learning vom Problem Based Lear-
ning vorzunehmen. Beim PBL gibt es immer einen vorgegebenen Endzustand. Die Ziel-
stellung fiir Lernende besteht darin, diesen zu erreichen. CBL hingegen gibt kein zu er-
reichendes Ziel vor. Die Zielstellung fiir Lernende umfasst auch die begriindete Identi-
fikation und Eingrenzung des zu erreichenden Endzustands. Dies erfolgt in einem ite-
rativen Prozess, in dem die zur Verfigung stehenden Mittel der Transformation mit ei-
nem wiinschenswerten Endzustand immer wieder abgeglichen werden. Die besondere
Herausforderung des Einsatzes von CBL als Lehr- und Lernmethode besteht darin, dass
Lehrende den Endzustand ebenfalls nicht kennen (kénnen). Ihre Rolle beschrinkt sich
notwendig darauf, den Prozess auf der Grundlage ihres Wissens- und Erfahrungsvor-
sprungs zu begleiten und — wo dies notwendig ist — zu steuern. Diese Offenheit ist maf3-
geblich fiir die lebensweltliche Anschlussfihigkeit der Methode.

Eine Ausweitung des Problemverstindnisses lisst sich im Anschluss an Uberlegun-
gen zu Inter- und Transdisziplinaritit konzipieren. Werden Herausforderungen auf
eine Weise konzipiert, dass auch der Anfangszustand nur teilweise bekannt ist, dann
muss der Prozess damit beginnen, das Problemfeld zu identifizieren und zu struk-
turieren (Brassler und Dettmers 2017, S. 5; Vilsmaier und Lang 2014, S. 101). Es wird
vorgeschlagen in diesem Fall von einem erweiterten dialektischen Problem zu sprechen.

Abbildung 91: Erweitertes dialektisches Problem

Quelle: eigene Darstellung

Erweiterte dialektische Probleme unterliegen in der akademischen Ausbildung den
gleichen Rahmenbedingungen wie andere Ansitze und miissen ebenfalls eingegrenzt
werden. Im Unterschied zu anderen Ansitzen erlauben sie aber eine grofiere Wahlfrei-
heit der Lernenden hinsichtlich der zu bearbeitenden Herausforderungen. Diese Aus-
wahl kann interessegeleitet sein, an Vorwissen anschliefden und damit (intrinsisch) mo-
tivationssteigernd wirken, weil Lernziele selbst bestimmt werden (Wood 2003, S. 330).
Indem Lernende ein neues Wissensfeld erschliefRen, bauen sie zugleich ihre Kompeten-
zen aus (Kolmos und Graaff 2013, S. 147). Im weiteren Verlauf der Identifikation und
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Eingrenzung eines zu erreichenden Endzustands durchlaufen sie einen dreidimensio-
nalen, transformativen Lernprozess. Die drei aufgerufenen Dimensionen betreffen ers-
tens einen Gegenstandsbereich (in der Welt), zweitens die eigene Perspektive auf den Be-
zugsrahmen und drittens Strategien, Methoden und Prozesswissen zur Gestaltung von
Transformationsprozessen (Taimur und Ross 2023, S. 392). Die Offenheit erfordert eine
rekursive Prozesskonzeption und wiederholte Iterationen. Zwar fithrt die Vielzahl még-
licher Lésungswege zur Uberforderung der Lernenden, allerdings kann dieses anfing-
liche Scheitern konstruktiv gewendet werden, wenn die begleitende Lehrperson sicher-
stellt, dass die Problem- und die Zielstellung innerhalb eines zu bewiltigenden Rahmens
in eine Losung iiberfithrt werden.

CBL in diesem Verstindnis informiert das prototypische Lehrformat Engineering for
Impact - Verantwortungsvolle Innovationen, das im folgenden Kapitel 8.3 beschrieben wird.
Ausgehend von einer bestehenden Technologie erschliefien sich Lernende ein passendes
Problemfeld und entwickeln die Technologie konzeptionell zu einem Losungsansatz wei-
ter. Dazu miissen sie zuerst die Ausgangstechnologie verstehen. Darauthin entscheiden
sie sich in angeleiteten Kreativformaten fiir ein Problemfeld, das sie in der Folge wis-
senschaftlich fundiert erschlieflen. Dann erst konnen sie einen moglichen Endzustand
und die zum Erreichen desselben notwendigen Mittel der Transformation identifizieren
und anwenden. Dies ist ein rekursiver und iterativer Prozess. Den aus der Offenheit die-
ses Ansatzes resultierenden Fallstricken wird durch den Einsatz unterschiedlicher Feed-
backformate und einer intensiven Betreuung begegnet. Auf einer individuellen Ebene
stellt dieses Vorgehen Lernende nicht nur vor die Aufgabe, ein Problem zu l6sen, son-
dern dieses zunichst aus unterschiedlichen Perspektiven als solches zu beschreiben und
einen erreichbaren sowie wiinschenswerten Endzustand zu definieren. Im Prozess re-
flektieren sie ihren eigenen Lernfortschritt, passen ihre individuellen Lernziele an und
erwerben die fiir das Erreichen der Zielstellung notwendigen Kompetenzen. Auf einer
institutionellen Ebene antwortet das erfahrungsbasierte Lernen in der Anwendungsori-
entierung auf die Forderungen des Arbeitsmarkts nach mehr Praxisnihe (Johannsen und
Philipp 2021, S. 81-82; Kolb 2015, S. 6—7). Es steht jedoch nicht die Verwertung des Ge-
lernten im Zentrum, sondern der Lernprozess selbst. So erlaubt dieser Ansatz Lernen-
den, Erfahrungen zu machen, die im Handlungsfeld des innovationsorientierten Wis-
sens- und Technologietransfers von herausragender Bedeutung sind.

8.2.3 Kompetenzorientierte Priifungsformen

Kompetenzorientierte Priifungsformen beschreiben Formate und Methoden, die geeig-
net sind, das Erreichen von solchen Lernzielen einzuschitzen, die auf den héheren Stu-
fen der Bloom'schen Lernzieltaxonomie verortet sind. Fiir Studierende bieten sie eine
Moglichkeit, den eigenen Lernstand einzuschitzen. Lehrenden erlauben sie, das Kom-
petenzniveau zu bewerten. Da sie auf die ausgebildete Kompetenz abzielen, stehen sie
vor der besonderen Herausforderung, einen Gegenstand zu priifen, der sich dem di-
rekten Zugang entzieht. Dies folgt unmittelbar aus dem Kompetenzbegriff, wie er in
Kapitel 3.2 entwickelt wurde. Die Unzuginglichkeit des zu priifenden Gegenstands lei-
tet sich aus dem Verhiltnis der tiefenstrukturellen Disposition bzw. des Potentials ab,
das erst durch eine Aktualisierung im Handeln zuganglich wird, weil sich das Potential
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performativ in beschreibbaren Handlungen realisieren muss. Wie in Kapitel 3.2.5 eror-
tert, zeigt sich Kompetenz »im je situativen Bewiltigen von Anforderungen (in der >Per-
formanz« des Handelns), wird aber als Disposition interpretiert« (Klieme und Harting
2008, S. 13). Fiir die Forschung ergeben sich besondere Herausforderungen, die dazu
gefithrt haben, dass kompetenzorientierte Pritfungsformen nur unzureichend beforscht
sind (Wildt und Wildt 2011, S. 19).° Gleichwohl lassen sich Rahmenanforderungen identi-
fizieren. Kompetenzorientiertes Priifen erfordert von Lehrenden, dass sie ihre Rolle, ihr
didaktisches Konzept und den Einsatz von Lehr- und Lernmethoden anpassen sowie die
Anforderungen in Evaluations- und Qualititssicherungsverfahren — insbesondere beim
Priifen - reflektieren (Schaper und Szczyrba 2021, S. 97). Folglich miissen kompetenz-
orientierte Prifungsformen auf beobachtbare und darum evaluierbare Handlungen und
Leistungen abheben, in denen die zugrunde liegenden Kompetenzen ausgedriickt wer-
den.

Kompetenzen sind als Lehr- und Lernziele transparent zu spezifizieren. Deswegen
sind Priifungsformen, die dem Constructive Alignment-Ansatz verpflichtet sind, auf die-
se Ziele ausgerichtet. Andernfalls drohen Lernaktivititen ihr Potential zu verschenken
(Biggs und Tang 2011, S. 99; Wildt und Wildt 2011, S. 30). Ein anschauliches Beispiel fiir
oberflichliches Lernen, das hinter den Moglichkeiten zuriickbleibt, kann an Klausuren
beobachtet werden, die Wissen abfragen. Hier begiinstigt die Priifungsform das reine
Auswendiglernen. Tiefenlernen und Kompetenzerwerb sind nicht erforderlich. Lernen-
de entwickeln folgerichtig effiziente Strategien, die Anforderungen zu erfiillen, die sich
aus den Priifungsformen und nicht aus den Lehr- und Lernzielen ableiten (Schaper 2012,
S. 62). Umgekehrt konnen Priifungsformen, die von den Lehr- und Lernzielen ausgehen,
das Erreichen dieser Ziele alimentieren und damit dem Lernerfolg zutraglich sein (Ham-
doun 2023, S. 164). Im besten Fall fithrt dies dazu, dass Lehr- und Lernmethoden sowie
Priifungsformen ihre Trennschirfe verlieren und ineinander iibergehen. Lernenden ge-
ben die gewihlten Priifungsformen Orientierung, weil sie ihre individuellen Lernakti-
vititen daran ausrichten und so zu Mitgestaltenden des eigenen Lernprozesses werden
konnen (Schaper und Szczyrba 2021, S. 96, 114; Ali 2018, S. 75).

Als tbergeordnetes Steuerungselement weisen kompetenzorientierte Priifungen
iiber die unmittelbaren Lehr- und Lernziele hinaus. Zwar sind Kompetenzen immer
kontextualisiert, sie schlagen aber auch eine Briicke zwischen der akademischen Diszi-
plin und dem Berufskontext sowie einer miindigen Teilhabe an der Gesellschaft (Wildt
und Wildt 2011, S. 12—-13). Sie zahlen damit unmittelbar auf die Ziele des Bologna-Pro-
zesses ein, indem die Employability oder Beschiftigungsfihigkeit von Absolvent:innen
gesteigert wird (Wildt und Wildt 2011, S. 5). Dies erfolgt nicht zuletzt im Sinne des
lebenslangen Lernens durch die Befihigung zur selbststindigen Wissensaneignung, in
der fachliche, berufliche und persénliche Entwicklungen als umfassender Kompetenz-
erwerb zusammenkommen (WR 2022a, S.29-30). Aus einer priifungstheoretischen
Perspektive folgt, dass Lernen als komplexer, zielorientierter, aktiver und konstruktiver
Prozess in Situationen eingebettet wird, die auf Verstehen und Transfer ausgerichtet
sind, und dies in Lernerfolgskontrollen und Priifungen abgebildet wird. Dabei soll das

5 Besonders deutlich wird dies an den Schwierigkeiten, die in der Psychologie zu beobachten sind,
wenn das Ziel darin besteht, Kompetenzen zu messen (Lichtenberg et al. 2007, S. 476).
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Lernergebnis reprisentativ den relevanten Lehr-Lernprozess ausdriicken und Priifun-
gen sollen durch Mafinahmen wie Riickmeldungen, Lernhilfen oder qualifizierende
Bewertungen erginzt werden (Metzger 2011, S. 383). Dass Priifungsformate dabei Kom-
petenzen zum Gegenstand haben, ist keineswegs trivial, weil eine Priifungssituation
nicht mit einer (beruflichen oder fachwissenschaftlichen) Handlungspraxis gleichzu-
setzen ist (Wildt und Wildt 2011, S.17). Um diese Uberlegungen an den Ansatz des
Constructive Alignment riickzubinden, gilt es die didaktische Dimension einer Priifungs-
konzeption hinsichtlich der Steuerungsfunktion fiir den Lernprozess zu betrachten
(Schaper 2012, S. 67). Schindler et al. (2015, S. 66—68) unterscheiden darum drei kom-
petenzorientierte Kategorien von Priifungsformen mit einem zwar jeweils distinkten
Ziel, aber in der Praxis nicht immer eindeutig abbildbarer Trennschirfe. Es hat darum
tiber die heuristische Funktion hinaus einen praktischen Nutzen, zwischen den Formen
Kompetenztest, kompetenzorientierter Test und kompetenzorientierter Wissenstest zu
differenzieren.

8.2.3.1 Kompetenztest, kompetenzorientierter Test
und kompetenzorientierter Wissenstest

Am weitreichendsten erhebt ein Kompetenztest die Auspragung bestimmter Kompeten-
zen. Dabei wird eine Anforderungssituation realititsgetreu in eine Testsituation iiber-
setzt. Ausschlaggebend sind dabei zusitzliche, kontingente Faktoren und Einfliisse, die
in einer Laborsituation nicht abzubilden sind. Erst die Bewaltigung einer Aufgabe in ei-
nem nichtkontrollierbaren Umfeld lisst einen validen Schluss auf die einschligige Kom-
petenz zu. So ist es etwa fir den Nachweis von Teamfihigkeit nicht hinreichend, dass
Personen wissen, welche Dynamiken in Teams wirken, um die Zusammenarbeit iiber
mogliche Differenzen hinweg zu gestalten, sondern sie miissen zeigen, dass sie fihig
sind, mit unterschiedlichen Personen und Personlichkeiten ein gemeinsames Ziel zu ver-
folgen. Dies erfordert nicht nur spezifisches Wissen, sondern dariiber hinaus auch kom-
munikative Verhaltensstrategien und motivationale Dispositionen, die sich in der Zu-
sammenarbeit beobachten lassen.

Es liegt in der Natur der Sache, dass eine Testsituation nicht in allen Fillen in die
Praxis eingebunden werden kann. Nicht nur ist der Aufwand in den meisten Fillen un-
verhidltnismiRig hoch und widerspricht damit priifungsékonomischen Anforderungen,
sondern auch der Zugang zu geeigneten Anforderungssituationen kann aus vielfiltigen
Griinden, etwa rechtlichen Hinderungsgriinden, verstellt sein. Darauf reagiert der
kompetenzorientierte Test, indem statt einer realititsgetreuen nunmehr eine realititsnahe
Ubersetzung der Anforderungssituation in eine Testsituation erfolgt. Dabei werden
Abstufungen gegeniiber der Einbettung einer Priifung in eine alltagspraktische Situati-
on vorgenommen. Eine solche Abstufung kann in einer Simulation des realen Vorbilds
bestehen. Da hierbei eine Auswahl zu treffen ist, welche Kriterien relevant sind, geht
mit kompetenzorientierten Tests eine Komplexititsreduktion einher. Fiir Priifende re-
sultiert die verringerte Komplexitit zudem in einer besseren Steuerbarkeit der Priffung.
Dadurch erlaubt diese Form, einzelne Kompetenzelemente gezielt zu erfassen, weil sich
Umwelteinfliisse kontrollieren lassen.

Kompetenzorientierte Wissenstests schliefllich erheben die wissensférmigen Vorausset-
zungen kompetenter Handlungen. Sie priifen nicht die sich als Handlung realisierende
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Kompetenz, sondern das kontext- und kompetenzbezogene Wissen, das die Vorausset-
zung fiir kompetentes Handeln ist. Dabei lasst sich die Engfithrung auf Wissen, wie sie
Schindler et al. (2015) beschreiben, durchaus auf psychomotorische und motivationale
Fihigkeiten und Fertigkeiten erweitern, indem etwa die Anwendung bestimmter Tech-
niken formalisiert wird oder Beweggriinde reflektiert und kontextualisiert werden. Vor-
ausgesetzt wird, dass kompetentes Handeln und damit Kompetenzen bestimmte Res-
sourcen aktivieren, die einer Priifung zuginglich sind. Mit einer gewissen Unsicherheit
wird hier von bestimmten Ressourcen auf die Fihigkeit geschlossen, in einschligigen
Anforderungssituationen kompetent zu handeln.

8.2.3.2 Formative und summative Priifungen

Neben der Charakterisierung von Priifungen anhand unterschiedlicher Testformen
werden Priifungen insbesondere anhand ihrer Funktion differenziert. Sie sollen, so
sieht es die Bologna-Reform vor, Auskunft iiber das Erreichen der Lehr- und Lernziele
in Form einschligiger Kompetenzen Auskunft geben (WR 2022a, S. 91). Es ist etabliert,
zwischen formativen und summativen Funktionen bzw. Priiffungen zu unterscheiden
(Schaper und Szczyrba 2021, S. 106; Albanese und Hinman 2019, S. 389; Biggs und Tang
2011, S. 195-197; Wildt und Wildt 2011, S. 29). Fiir die von den Lehr- und Lernzielen aus-
gehende Konzeption von kompetenzorientierten Priifungen ist ausschlaggebend, dass
formative Priifungen auf den Lernprozess ausgerichtet sind und als prozessorientierte
Pritfungen betrachtet werden. Dagegen heben summative Priifungen auf das Ergebnis
ab. Konzeptionell sind ergebnisorientierte Priifungsformate geeignet, eine Lerneinheit
wie ein Seminar abzuschlief}en. In der Regel werden summative Priifungen benotet.
Deswegen kommt ihnen die angesprochene Steuerungsfunktion zu. Zusitzlich leiten
sich daraus héhere Anspriiche an die Gestaltung hinsichtlich der Objektivitit, Reliabi-
litdt und Validitit ab. Darauf wird unten bei der Diskussion der Bewertungskriterien
eingegangen.

Formative Priifungen haben den Lernprozess zum Gegenstand. Sie setzen an Etap-
pen oder Meilensteinen eines Entwicklungsprozesses an und verfolgen das Ziel, den
Lernprozess auf der Grundlage von Beobachtungen und Bewertungen bei der Bearbei-
tung von Aufgaben kriteriengeleitet zu reflektieren und iiber den Lernstand Auskunft
zu geben. Fiir Lernende besteht die Funktion in der Begleitung ihres Lernprozesses.
Sie erhalten in begleitenden Feedbackschleifen Anleitungen zur Weiterentwicklung und
Verbesserung ihres Kompetenzerwerbs (Schaper 2012, S. 62). Es ist diese informieren-
de Funktion, die den Ausschlag gibt. Ob eine Priifung formativ ist, hingt davon ab,
wie sie von Lehrenden eingesetzt wird. Kein hinreichend bestimmendes Kriterium ist
dagegen das Format (Albanese und Hinman 2019, S.389). Auch ein schriftlicher Test
kann formativ sein, wenn damit ein entsprechendes didaktisches Ziel verfolgt wird und
die Priifung lernorientiert gestaltet wird. Formativen Priifungen kommt so eine her-
ausragende Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb zu, weil Lernende auf konstruktive
und informationshaltige Riickmeldungen bei der selbstgesteuerten und reflektierenden
Auseinandersetzung mit Entwicklungsanforderungen angewiesen sind (Schaper 2012,
S. 64).

Gegenwirtig ist in der deutschen Hochschullandschaft ein in vielen Fillen un-
ausgewogenes Verhiltnis des Einsatzes formativer und summativer Prifungen zu
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verzeichnen. Gepriift wird iiberwiegend mit summativen Priifungen auf den unteren
Stufen der Bloonrschen Lernzieltaxonomie (WR 20224, S. 91). Es wird also vorwiegend
Wissen abgefragt und nicht der Kompetenzerwerb unterstiitzt. Aus einer ressourcen-
dkonomischen Sicht der Priifenden kann das sinnvoll sein, denn formative Priifungen
sind deutlich aufwindiger in der Konzeption, Durchfithrung und Auswertung (Scha-
per und Hilkenmeier 2013, S. 85). Allerdings fithrt dies dazu, dass Lehrende hiufig zu
wenig Zeit fiir die Erstellung von Priifungen aufwenden und damit das Potential, das
Priifungen als Steuerungsinstrument innewohnt, nicht ausschépfen (WR 20224, S. 91).
Der Empfehlung des WR (20224, S. 36), die Zahl der summativen Priifungen zugunsten
solcher Priifungsformate, die auf Lernziele und Kompetenzen ausgerichtet sind, zu re-
duzieren, ist grundsitzlich zuzustimmen. Dass formative Priifungsformen an Relevanz
gewinnen, ist ebenfalls zu begriiRen. Auch die zunehmende Relevanz kompetenzorien-
tierter Priifungsformate ist in diesem Licht zu betrachten (Ehlers 2020, S. 244). Dabei
ist allerdings zu beachten, dass die Dominanz summativer Priifungsformen nicht in
sein Gegenteil umschlagt. Stattdessen gilt es, das grofle Potential kompetenzorien-
tierten Priifens zu heben, das im Zusammenwirken von formativen und summativen
Priifungen liegt (Metzger 2011, S. 388). Ebenso argumentieren van den Beemt et al.
(2023, S.31), wenngleich sie hervorheben, dass hinsichtlich des Zusammenspiels der
Priifungselemente weiterhin eine Forschungsliicke klafft.

8.2.3.3 Lernforderliches Feedback

Die Bedingungen und Wirkungen von Feedback in Lehr- und Lernumgebungen sind be-
reits seit dem frithen 20. Jahrhundert Gegenstand der Forschung. Insbesondere die psy-
chologische Lernforschung ist bemiiht, Forschung in der Empirie zu fundieren. Dazu
wurde Feedback als Prozess modelliert. Im Ergebnis fithrte dies jedoch zu einer inkon-
sistenten Datenlage (Narciss 2014, S. 43). Zwar ist auch aus einer pidagogisch-didakti-
schen Perspektive zu beachten, dass Feedback multidimensional wirkt. An die Stelle der
verallgemeinernden Operationalisierbarkeit tritt hier die individuelle Lernumgebung.
Betrachtet wird Feedback in Abhingigkeit von der Person, die es gibt, dem Zeitpunkt
sowie dem Kontext (Schaper und Szczyrba 2021, S. 114). Deswegen ist die in Kapitel 8.2.1
betrachtete Reflexion der Rolle von Lehrenden so bedeutsam.

Allgemein lisst sich Feedback als Kommunikation beschreiben, in der Informationen
zu definierten Aspekten einer Leistung durch eine externe Instanz bereitgestellt werden.
Bezogen auf einen Lernprozess orientiert sich Feedback an Erwartungen, Aufgaben oder
Priifungen und setzt die begutachtete Leistung in Beziehung zu den Lehr- und Lernzie-
len. Feedback gibt Lernenden also Auskunft iiber den Grad der Zielerreichung (Schaper
und Szczyrba 2021, S. 114). Dazu gilt es, ein Umfeld gegenseitiger Wertschitzung und
geteilter Verantwortlichkeiten zu schaffen (Schluer et al. 2023, S. 160-161). Forderlich ist
eine Fehlerkultur, die das gemeinsame Lernen in den Mittelpunkt stellt und Offenheit so-
wie Unsicherheit produktivwendet (Stroh 2023, S. 93). Damit leistet Feedback einen sub-
stanziellen Beitrag zum selbstgesteuerten Lernen (Albanese und Hinman 2019, S. 392).
Nicht nur die unmittelbare Lernumgebung profitiert davon, sondern Lernende entwi-
ckeln Kompetenzen, die fiir berufliche Aufgaben und lebenslanges Lernen unabdingbar
sind. Biggs und Tang (2011, S. 64) leiten daraus ab, dass Feedback das wirkmichtigste
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Instrument ist, das fiir die Lernunterstiitzung zur Verfiigung steht. Als Priifungsinstru-
ment ist es dabei stets auf zugrunde liegende, transparente Anforderungen zu beziehen.

8.2.3.4 Kompetenzorientierte Bewertung

Die Bewertung kompetenzorientierter Priifungsleistungen muss sich zuvorderst an der
Artder Priifung orientieren. In Kapitel 8.2.3.1 wurden Kompetenztest, kompetenzorien-
tierter Test und kompetenzorientierter Wissenstest unterschieden. Dabei ist der kompe-
tenzorientierte Wissenstest mit traditionellen summativen Priifungen artverwandt. Das
Ziel besteht in der Erhebung spezifischer Wissensressourcen als Voraussetzung kom-
petenten Handelns. Dazu kann sogar eine Testsituation geschaffen werden, in der die
Priifung als Multiple-Choice-Format umgesetzt wird (Schindler et al. 2015, S. 67). Als
quantitatives Priifungsverfahren ist diese Bewertung weitestgehend unproblematisch.
Anders verhilt es sich in den Fillen des Kompetenztests bzw. des kompetenzorientier-
ten Tests. Hier sind Bewertungskriterien zu erarbeiten und sachliche Bezugsnormen
zu identifizieren, um daraus einen Priifungsmaf3stab abzuleiten (Schaper und Szczyrba
2021, S. 112). Herausfordernd ist dies besonders dann, wenn die Priifungsanforderungen
inkomplexe Lernaufgaben eingebettet sind (Schaper 2012, S. 63). Am Beispiel des primi-
ren und des sekundiren Bildungsbereichs konnten Grant und Tamim (2019, S. 231) bei-
spielsweise zeigen, dass Kompetenzelemente zwar von Priifenden betrachtet werden,
jedoch nicht verlisslich in die Benotung einfliefden. Deswegen ist es insbesondere fiir
kompetenzorientiertes Priifen relevant, Pritfungsanforderungen und Bewertungskrite-
rien transparent zu machen und ausfithrliche sowie nachvollziehbare Information itber
Rahmenbedingungen, Formate, Aufgaben und Anforderungen einer Priifung zur Verfii-
gung zu stellen sowie im besten Fall wiederholt darauf hinzuweisen (Schaper und Szc-
zyrba 2021, S. 117; Schaper 2012, S. 63; Metzger 2011, S. 390).

Es hat sich bewihrt, Anforderungen und Bewertungskriterien in einer Bewertungs-
matrix zusammenzufassen und diese den Lernenden frithzeitig zur Verfiigung zu stellen
(Schaper und Szczyrba 2021, S. 111-113). In der Konzeptionsphase besteht die besonde-
re Herausforderung bei der Planung und Umsetzung kompetenzorientierter Priifungen
darin, Kriterien festzulegen, die eine valide und anforderungsangemessene Operatio-
nalisierung von Kompetenzen erlauben. Dazu miissen sie unterschiedliche Losungsni-
veaus fiir die Priifungen abbilden, die zugleich in ein iibergreifendes didaktisches Kon-
zept eingebunden sind, das von den Lehr- und Lernzielen ausgeht und die Kompetenz-
entwicklung informiert (Schaper und Szczyrba 2021, S. 118). Neben der fiir die Kompe-
tenzorientierung besonders relevanten Validitit sind Objektivitit und Reliabilitit wei-
tere Giitekriterien, die es zu beachten gilt.® Validitit zielt auf die Aussagekraft des Prii-
fungsinhalts hinsichtlich der darin zum Ausdruck gebrachten Kompetenz, die bewer-
tet wird. Dies ist deshalb besonders wichtig, weil Kompetenzen nur mittelbar priifbar
sind. Die Objektivitit von Priifungen bedeutet, dass Messfehler minimiert werden. Sie
umfasst drei wichtige Aspekte: Die Durchfithrungsobjektivitit sorgt dafiir, dass in der
Priifungssituation gleiche oder zumindest vergleichbare Bedingungen herrschen. Die

6 Leicht abgewandelt fithrt Walzik (2012, S. 43—44) unter Bezug auf Metzger und Niiesch (2004) die
vier interdependenten Kriterien Validitit, Reliabilitat, Okonomie und Chancengleichheit als Gii-
tekriterien ins Feld.
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Auswertungsobjektivitit ist gegeben, wenn verschiedene Priifende bei der Bewertung
der Priifungsinhalte zu denselben Ergebnissen kommen. Schliellich liegt die Interpre-
tationsobjektivitit vor, wenn verschiedene Bewertende das Priifungsergebnis gleich be-
noten. Die Reliabilitit bezieht sich auf die Zuverldssigkeit einer Priifung in Bezug auf die
Reproduzierbarkeit der Ergebnisse. Idealerweise sollten diese Ergebnisse ausschliefilich
durch das Wissen, die Fihigkeiten und die Motivation der getesteten Person beeinflusst
werden, nichtjedoch durch externe Faktoren wie eine schwankende Tagesform (Schaper
und Szczyrba 2021, S. 116-117).

Die kompetenzorientierte Bewertung von Priifungen in der Praxis erfolgt idealer-
weise anhand einer fiir den jeweiligen Anwendungsfall zu erstellenden Bewertungsma-
trix. Eine solche Matrix erfordert nicht nur, dass sich Lehrende mit den Lehr- und Lern-
zielen eines Lehrangebots auseinandersetzen, sondern dient zugleich als Steuerungs-
instrument und Orientierungshilfe, um eine Lehr- und Lernkonstellation aus der Per-
spektive der Lernenden zu betrachten. Darin sind sowohl die Kriterien festgehalten als
auch unterschiedliche Niveaus differenziert, die sich wiederum an Bloom et al. (1956)
oder vergleichbaren Taxonomien orientieren (Wildt und Wildt 2011, S. 20-25). Anschau-
liche Beispiele fiir Bewertungskriterien fiir sehr freie, textbasierte Aufgaben, die auf sehr
unterschiedliche Weise sehr gut gelost werden konnen, finden sich bei Walzik (2012,
S. 97-103).

8.2.3.5 Herausforderungen fiir Priifende

Aus der Kompetenzorientierung ergeben sich Herausforderungen, die hier exempla-
risch dargelegt werden. Sie gilt es zu reflektieren, wenn Priifungen seriés den Anspruch
erheben, Kompetenzen zu bewerten. Dabei klingen viele der Punkte bereits in den
voranstehenden Ausfithrungen an. Doch nicht alle sind so trivial wie die Einsicht, dass
es sich bei Priiffungen immer um Stichproben handelt (Wildt und Wildt 2011, S. 30-31).
Es wurde darauf hingewiesen, dass es ein Ungleichgewicht zwischen formativen und
summativen Priiffungen zugunsten Letzterer gibt. Dass von Lehrenden nur wenig Zeit
aufgewendet wird, um Priifungen zu planen und zu erstellen, ist Ausdruck einer weit
verbreiteten Einstellung, die Priifungen wenig professionell und nur formal betrachtet.
Erklirt werden kann diese Einstellung — neben einem hochschulischen Anreizsystem,
das Forschung hoher gewichtet als Lehre — mit dem Zeitaufwand, der insbesondere mit
bedarfsorientierter, professionell durchgefithrter Lernbegleitung einhergeht. Unab-
hingig davon, ob es sich um benotete Formen oder prozessbegleitende Formen handelt,
sind formative Priifungen sehr zeitaufwindig und ressourcenintensiv. Sie nehmen also
Kapazititen in Beschlag, die an anderer Stelle nicht mehr zur Verfiigung stehen.

Aus der Logik von Priifungen leitet sich eine weitere Herausforderung ab, weil Prii-
fende in Rollenkonflikte geraten (Schaper und Szczyrba 2021, S. 98-99). In ihrer Funk-
tion als Lehrende besteht ihre Aufgabe zunichst darin, Lernende bei der Ausbildung
und Entwicklung von Kompetenzen zu begleiten. Dann vollzieht sich ein Rollenwech-
sel und Lehrende wechseln in eine neue Rolle als Priifende, in der sie das Ergebnis dieser
Entwicklung (auch als Ergebnis ihrer eigenen Lehre) bewerten (Lichtenberg et al. 2007,
S. 477). Dieser Wechsel erfordert umso mehr Reflexion der eigenen Rolle, je stirker die
Priifungsform auf eine Lernbegleitung ausgelegt ist. Der reflexive und konzeptionelle
Aufwand fir Priifende erhoht sich proportional zum Grad der Kompetenzorientierung
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der Priifungsform. Aus diesem Grund verweist Walzik (2012, S. 43—44) auf priifungsdko-
nomische Erwigungen als Giitekriterium.

Constructive Alignment erfordert eine gemeinsame Ausrichtung der Lehr- und Lern-
methoden wie auch der Priifungsformen auf die Lehr- und Lernziele. Daraus ergeben
sich didaktische Anforderungen an die Priifungen, die nicht nur formal den Kriterien
geniigen miissen. So kann eine formative Priifung mechanistisch konzipiert werden und
damit die intendierte Funktion unterlaufen, indem in eine behavioristische und engma-
schige Steuerung des Lernprozesses verfallen wird. Ebenso verhilt es sich, wenn Inter-
ventionen umgesetzt werden, die zwar formale Kriterien formativer Priffungen erfiillen,
aber weder eine Lernprozessbegleitung darstellen noch den Lernenden Auskunft itber
ihren Lernstand geben (Metzger 2011, S. 388). Dies gilt fir kompetenzorientierte Prii-
fungsformen in besonderem MafRe.

SchlieRlich kénnen sich Herausforderungen aus der Zusammensetzung der Lern-
gruppe ergeben. Dies ist insbesondere bei interdiszipliniren und heterogenen Gruppen
der Fall (van den Beemt et al. 2023, S. 31). Hier gilt es, die verschiedenen Voraussetzun-
genund Erfahrungen zu beriicksichtigen, die Lernende mitbringen. Die Aufgabe besteht
dann darin, die Diversitit einerseits fiir die kooperative Bewiltigung einer Aufgabe oder
fiir die kollaborative Entwicklung eines Losungsansatzes nutzbar zu machen sowie sie
andererseits bei der Bewertung zu reflektieren. Die Reflexion ist ferner auf die Gruppen-
dynamik auszudehnen, denn eine andauernde Gruppenarbeit wirkt sich auf die Kompe-
tenzentwicklung aus (Albanese und Hinman 2019, S. 405). Dies gilt in besonderer Weise
fiir Gruppenpriifungen. Sie kénnen als miindliche sowie als schriftliche oder praktische
Priifung erfolgen, in der eine Aufgabe von einer Gruppe gemeinsam zu bewiltigen ist
(Walzik 2012, S. 65). Da Bewertungen auf die Lernziele auszurichten sind, ist darauf zu
achten, dass durch die Noten der Lernprozess nicht diskreditiert oder sabotiert wird.
Das kann zum Beispiel der Fall sein, wenn innerhalb einer Gruppe Noten in Relation zu-
einander vergeben werden, so dass kooperatives Lernen hinter die Konkurrenz in der
Gruppe zuriicktritt (Albanese und Hinman 2019, S. 398). Stattdessen ist sowohl die indi-
viduelle Leistung als auch die Interaktion in der Gruppe vor dem Hintergrund funktional
differenzierter Rollen der Gruppenmitglieder zu beachten.

8.2.3.6 Lernportfolio als exemplarische Priifungsform

Stellvertretend fir kompetenzorientierte Pritfungsformen wird abschlieRend ein Lern-
portfolio” betrachtet. Dabei ist klirungsbediirftig, was unter einem Portfolio verstan-
den wird. So verstehen Wildt und Wildt (2011, S. 34—42) darunter zunichst eine Priifung,
die an die Praxis in der Kunst, Architektur oder im Ingenieurwesen angelehnt ist. Dem-
nach besteht eine Portfoliopriifung aus unterschiedlichen Arbeitsbeitrigen, welche nach
vorgegebenen Kriterien zusammengefasst werden. Allerdings tibertragen sie das Kon-
zeptin einem weiteren Schritt auf den tertidren und quartiren Bildungsbereich und dif-
ferenzieren zwischen produktorientierten Leistungsportfolios, die einen summativen
Charakter haben, und prozessorientierten Lernportfolios, die als formative Priifungs-
form bestimmt werden. Es handelt sich um Dokumente und Materialien, »die zu ei-

7 Eine Ubersicht iiber Lehr- und Lernmethoden sowie korrespondierende Formate geben Wildt und
Wildt (2011, S. 33).
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nem bestimmten Zeitpunkt unter Bezug auf ein inhaltlich umrissenes Lehrgebiet die
Leistungen der Studierenden dokumentieren und charakterisieren« (Fendler und Rein-
hardt 2014, S. 89). Um diese Priifungsform auf Kompetenzen auszurichten, bedarf es
einerseits einer Kombination unterschiedlicher Priifungselemente und andererseits ist
die Lernportfolioarbeit durch Lehrende zu begleiten (Fendler und Reinhardt 2014, S. 90;
Walzik 2012, S. 50). Somit verbindet das Lernportfolio formative und summative Prii-
fungsformen und folgt damit dem Vorschlag von van den Beemt et al. (2023, S. 31) bzw.
Metzger (2011, S. 388).

In der Praxis setzt sich ein Lernportfolio »aus mehreren semesterbegleitenden Prii-
fungselementen in der Regel unterschiedlicher Form zusammen, die gemeinsam eine
einheitliche Priifung darstellen« (TU Berlin 11.08.2021, S. 199). Das Zitat aus der Allge-
meinen Studienpriifungsordnung der TU Berlin zeigt, wie die Lernprozessbegleitung
und der Leistungsnachweis zusammenspielen. Dadurch erlaubt die Priifungsform eine
perspektivenreiche und auf vertiefenden Eindriicken beruhende Beurteilung des Prii-
fungsinhalts sowie des gezeigten Konnens, eine bestimmte Aufgabe zu lésen oder in
einem Aufgabenbereich zu wirken. Auf diese Weise kénnen vorgegebene Kriterien und
Merkmale qualitativ unter Einbezug damit verkniipfter fachlicher und ggf. einschligiger
beruflicher Kompetenzen eingeschitzt werden (Wildt und Wildt 2011, S. 35). Noten las-
sen sich damit auf der Grundlage relevanter fachlicher, methodischer, sozialer und kom-
munikativer Bewertungskriterien ganzheitlich(er) in Bezug auf die didaktisch-methodi-
sche Konzeption bilden. Die Beurteilung geht von dem Lehr- und Lernziel sowie dem er-
reichten Lernergebnis aus. Kompetenzorientierte Lernportfolios ermdglichen durch ei-
nen didaktischen Differenzierungsprozess, die individuelle Leistungserbringung in ei-
nem transparenten Spektrum zu bewerten (Wildt und Wildt 2011, S. 40).

Die Kombination von Portfoliopriifungen mit einem digitalen Lernmanagementsys-
tem kann die Effizienz dieser Priifungsform zusitzlich steigern, indem es formative und
summative Elemente verbindet und in Echtzeit zuginglich macht. Dies trigt nachweis-
lich zu einem vertieften Lernen, einem konstruktiv-iterativen Austausch sowie einer ge-
steigerten Selbstreflexion bei (Albanese und Hinman 2019, S. 397). Als zusitzlicher Ef-
fekt erhalten nicht nur Lernende einseitig Auskunft zu ihrem Lernstand, sondern Leh-
rende konnen Feedback einholen, ob ihre didaktisch-methodischen Konzepte aufgehen
(Johannsen und Meyer 2023, S. 2227). Lernportfolios sind also in besonderem Maf} ge-
eignet, durch den Einsatz unterschiedlicher Feedbackmethoden eine inklusive Lernpro-
zessgestaltung auf Kompetenzen auszurichten. Inklusiv ist der Prozess dann, wenn er
die Erwartungen, Lernziele und Unterstiitzungsbedarfe der Lernenden an die Lehr- und
Lernmethoden koppelt und auf gemeinsame Ziele ausrichtet. Dies wird im Folgenden an
einem Fallbeispiel erértert.
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8.3 Fallbeispiel: Engineering for Impact - Verantwortungsvolle Innovationen

Die Lehrveranstaltung Engineering for Impact — Verantwortungsvolle Innovationen wurde im
Rahmen des Verbundprojekts Transferwissenschaften® an der TU Berlin mit dem Ziel ent-
wickelt, Transferkompetenz von Studierenden zu entwickeln und sie zu befihigen, tiber-
greifende Herausforderungen im Handlungsfeld Wissens- und Technologietransfer zu
bearbeiten. Dazu wurden wesentliche Wissensbestinde und Methoden zusammenge-
tragen und didaktisch fiir die akademische Ausbildung aufbereitet. Flankiert wurde die
Entwicklung durch einen intensiven Austausch mit der internationalen Fachcommuni-
ty. Sowohl die inhaltliche Ausgestaltung als auch die didaktische Umsetzung wurden auf
diese Weise diskutiert und validiert.

Engineering for Impact hat einen Umfang von sechs Leistungspunkten, die entspre-
chend des europiischen Systems zur Ubertragung und Akkumulierung von Studien-
leistungen (ECTS) einem Arbeitsaufwand von jeweils 25 bis 30 Stunden oder in Summe
150 bis 180 Stunden entsprechen. Die Veranstaltung mit zwei Semesterwochenstunden
in Prisenz ist als eigenstindiges Modul verankert und wird mit einer Portfoliopriifung
abgeschlossen. Diese Priifung setzt sich aus einem schriftlich ausgearbeiteten Anwen-
dungskonzept, einer miindlichen Prisentation sowie einem begleitenden Lernjournal
als Teilpriifungsleistungen zusammen.

Konzeptionellliegen der Veranstaltung verschiedene Lehrziele zugrunde. Studieren-
de erwerben Fach- und Orientierungswissen im Themenfeld, indem sie sich mit Posi-
tionen relevanter Akteur:innen und Stakeholder:innen der deutschen Transfer- und In-
novationslandschaft auseinandersetzen. Didaktisch baut die Veranstaltung auf die Aus-
fithrungen in Kapitel 8.1 auf und ist dem in Kapitel 8.2 dargestellten Constructive Ali-
gnment mit entsprechenden Lehr- und Lernmethoden sowie Priifungsformen verpflich-
tet, die von den Lehrzielen abgeleitet sind. Studierende bauen ihr individuelles Trans-
ferkompetenzprofil handlungsorientiert aus, indem sie in Gruppen und Workshops im
Verlauf des Semesters einen Losungsansatz fiir eine Herausforderung im Verstindnis
eines erweiterten dialektischen Problems erarbeiten, wie es in Kapitel 8.2.2.9 dargelegt
ist. Analog zu Mohring et al. (2022, S. 48-49) wird davon ausgegangen, dass »Studie-
rende durch die selbststindige Bearbeitung offener Fragestellungen nach wissenschaft-
lichen Standards Kompetenzen zur Losung ingenieurwissenschaftlicher Probleme er-
werben«. Dazu erschliefien Studierende zunichst ein selbstgewihltes Problemfeld als
Ausgangspunkt ihres Ansatzes, indem sie relevante Forschungsbeitrige identifizieren
und auswerten. Hier steht noch der disziplinire Hintergrund einzelner Studierender
im Zentrum. Dieser tritt in einem gemeinsamen Prozess der »Problemidentifikation und

8 Im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten Projekts Trans-
ferwissenschaft haben das Fraunhofer IAO Center for Responsible Research and Innovation (For-
derkennzeichen 01|01908) und die Technische Universitit Berlin (Férderkennzeichen 01|001909)
in der Forderperiode von 2019 bis 2022 in einem Verbundvorhaben gemeinsam eine Transferwis-
senschaft als anwendungsorientiertes Forschungs- und Lehrfeld am Beispiel der Ingenieurwissen-
schaften konzipiert, definiert und weiterentwickelt. Ziel dieses Vorhabens war die systematische
Starkung von Transferprozessen sowohl in der aufleruniversitiren als auch in der universitaren
Forschung.
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-strukturierung« (Vilsmaier und Lang 2014, S. 101) und durch das Herausbilden eines ge-
meinsamen Verstindnisses zunehmend in den Hintergrund (Mittelstraf} 2005, S. 20).
Dieser Prozess zahlt auf die Ausbildung verschiedener Kompetenzelemente wie etwa
den Umgang mit Komplexitit, einen Perspektivwechsel oder den Umgang mit Unsicherheiten
ein. Im Rahmen der Lehrveranstaltung entwickeln Studierende schliellich passende Lo-
sungsansitze fir ihre selbst gewahlten und erschlossenen Problemfelder und Heraus-
forderungen, indem sie eine bestehende Technologie hinsichtlich der spezifischen An-
forderungen der bearbeiteten Probleme konzeptionell weiterentwickeln. Wieder werden
unterschiedliche Kompetenzelemente wie Handeln in Systemen oder Kreativitit adressiert
und im Laufe des Semesters ausgebaut. Eine anwendungsorientierte Betreuung wird
mit der Unterstiltzung von Expert:innen aus der Praxis gewihrleistet. Sie begleiten Stu-
dierende und geben Feedback, um Losungsansitze in einem iterativen Prozess metho-
disch und inhaltlich weiterzuentwickeln. Nach dem Besuch der Veranstaltung itberbli-
cken Studierende nicht nur die bundesdeutsche Transferlandschaft und ihre wichtigsten
Steuerungsinstrumente wie die Zukunftsstrategie der Bundesregierung (BMBF 2023),
sondern kénnen die erprobten Ansitze auch Fachdiskursen zuordnen, thematische Be-
ziige herstellen und kritisch reflektieren, Methoden anwenden und Rahmenkonzepte
wie das Framework for Responsible Research and Innovation analysieren. Lehrziele auf den
hoéheren Stufen der Bloom’'schen Taxonomie kénnen erreicht werden, weil Studierende
den Prozess mit seinen Schleifen selbst durchlaufen und dabei nicht nur einschligige Er-
fahrungen sammeln, sondern ihre eigene Entwicklung steuern. Es handelt sich um eine
erfahrungsbasierte Transformation (Kolb 2015, S. 49).

Engineering for Impact ist dem tibergeordneten Lehrziel verpflichtet, Studierende zu
befihigen, in iibergreifenden inter- oder transdiszipliniren Kooperationen und Kolla-
borationen durch den Einsatz geeigneter Methoden wissensbasierte Losungen zu gene-
rieren, die sich durch Anschlussfihigkeit, »Robustheit und Funktionalitit« (Langemeyer
2021, S. 185) auszeichnen. Dazu ist die Lehrveranstaltung so aufgebaut, dass Studieren-
de sich zunichst mit dem Thema vertraut machen und Orientierungswissen aufbauen.
Sie reflektieren ihr Verstindnis von Wissenschaft(en) und setzen es in Relation zu an-
deren Sektoren wie Gesellschaft, Wirtschaft und Politik. Auch ihre eigene disziplinire
Identitit reflektieren die Studierenden, um sie anschliefiend inter- und transdiszipli-
nir zu 6ffnen. Die Offnung vollzieht sich in interdiszipliniren Gruppen, in denen Stu-
dierende eine (soziale) Technologie zu einem Losungskonzept entwickeln. Dabei wer-
den sie intensiv begleitet und in Workshops und Ubungen durch externe Praktiker:in-
nen begleitet, angeleitet und beraten. Sukzessive durchlaufen die Studierenden dieje-
nigen Projektphasen, die auch (inklusive) Transferprojekte in der Praxis strukturieren.
Theoretisch-reflexive Elemente werden mit anwendungsorientiert-praktischen Aspek-
ten so verzahnt, dass Studierende auf der Grundlage erfahrungsbasierter Lernprozes-
se Innovations- und Transferpotentiale in ihrer eigenen Disziplin erkennen und dieses
Potential strategisch entwickeln, Transferprozesse modellieren und zwischen Stakehol-
der:innen vermitteln sowie deklaratives und funktionales Wissen, Methoden und Werk-
zeuge anwenden, um technologiebasierte Losungsansitze fiir komplexe Problemstel-
lungen entwickeln zu kénnen (Johannsen 20213, S. 940). Die Verbindung zwischen den
verschiedenen Themen und Prozessschritten erfolgt anhand eines narrativen roten Fa-
dens, der die Elemente der Lehrveranstaltung in einer zusammenhingenden Geschichte
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verbindet und das Verstindnis fordert (Lewis 2011, S. 505). Diese Form des Storytellings
spannt nicht nur den grofien Bogen der Veranstaltung, sondern itbernimmt auch eine
Scharnierfunktion zwischen den Terminen, um Transparenz hinsichtlich der Relevanz
der verschiedenen Lerninhalte fiir die Lehrveranstaltung als Ganze und die einzelnen
Projekte herzustellen.

Abbildung 92: Konzeptioneller Aufbau der Lehrveranstaltung Engineering for
Impact — Verantwortungsvolle Innovationen

277


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

278

Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

Der Aufbau, wie er in Abbildung 92 dargestellt ist, zeigt eine stilisierte Abfolge der re-
levanten Elemente, die als ausgearbeitete Beitrige im Anwendungs- oder Losungskon-
zept zusammengefasst werden. Dabei illustrieren die sich zunehmend filllenden gelben
Kreise den Arbeitsstand der schriftlichen Ausarbeitung. Diese setzt sich wesentlich aus
einzelnen Kapiteln zusammen, in welchen die jeweiligen Arbeitsergebnisse der Work-
shops strukturiert, reflektiert und theoretisch eingeordnet bzw. begriindet werden. Als
wichtige Unterstiitzungsmafinahme fiir den Lern- und Arbeitsprozess erhalten alle Stu-
dierenden ein (den Ausfithrungen in Kapitel 8.2.2 verpflichtetes) Feedback zu jedem Ka-
pitelentwurf, die sukzessive iiber das Semester geschrieben werden (Schluer et al. 2023,
S.158). Fiir das finale Lernprodukt werden diese Entwiirfe iiberarbeitet und in einem
schliissigen Konzept zusammengefasst. Dieses Konzept beinhaltet die Darstellung des
Problemfelds auf der Grundlage aktueller Literatur, die Erliuterung der Basistechnolo-
gie sowie ihre konzeptionelle Erweiterung. Im Zentrum steht dabei der sogenannte Pro-
blem Solution Fit, der die Passung von Problemfeld und entwickeltem Losungsansatz dar-
stellt. Es folgen Ausfithrungen zur Wirkung, die als gesellschaftliche, wissenschaftliche
und 6konomische Leistungsdimension differenziert werden. Im Anschluss werden erst
Stakeholder:innen fir die erfolgreiche Umsetzung identifiziert und danach hinsichtlich
ihrer Rolle im Implementierungsprozess analysiert. Den Abschluss bildet eine strategi-
sche Kommunikationsplanung. Dabei werden die relevantesten Stakeholder:innen als
Teil eines strategischen Kommunikationskonzepts mit geeigneten Formaten so adres-
siert, dass ein spezifisches Ziel erreicht werden kann. Dieses Ziel kann vom Abbau eines
Informationsdefizits bis zur Inklusion in die Umsetzung durch partizipative Formate
reichen.’

Mit der Prisentation ihrer Ergebnisse beenden Studierende die Lehrveranstaltung.
Dazu bereiten sie die Konzeptionen, die sie in ihren Ausarbeitungen verschriftlicht ha-
ben, fiir ein Praxisformat auf und stellen es vor. Zusammen mit dem Lernjournal decken
sie so die drei Elemente der Portfoliopriifung ab. Die Ausrichtung auf die Praxis und die
Orientierung der Priifungsformen an Formaten aus der Berufspraxis binden die Kompe-
tenzentwicklung an berufliche Anforderungen. Dadurch wird die Employability oder Be-
schiftigungsfihigkeit adressiert. Das zweite Ziel der Bologna-Reform, die Ausbildung
von Citizenship oder demokratische Personlichkeitsbildung, wird durch die Reflexion der
individuellen Rolle sowie der Funktion der Wissenschaften in und fiir die Gesellschaft
adressiert. Im Rahmen der Lehrveranstaltung arbeiten die Studierenden in geeigneten
Lehr- und Lernszenarien an der Entwicklung ihres Transferkompetenzprofils, die durch
passende Priifungsformen komplementiert werden (Wildt und Wildt 2011, S. 10). Um zu
evaluieren, ob diese Ziele erreicht werden, und um die Qualitit zu sichern, wurde jede
angebotene Lehrveranstaltung evaluiert. Die Evaluationsergebnisse werden im Folgen-
den dargestellt.

9 Der detaillierte Aufbau der Lehrveranstaltung mit Lehr- und Lernzielen fiir die einzelnen Veran-
staltungen findet sich als Modulbeschreibung bei Johannsen (2022a).
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8.4 Evaluationsergebnisse des Fallbeispiels

Qualititssicherung ist in der akademischen Lehre etabliert und Evaluationen werden an
Hochschulen standardisiert durchgefiihrt. Die dabei eingesetzten Instrumente sind in
der Regel ebenfalls standardisiert. Das erlaubt zwar eine allgemeine Vergleichbarkeit der
Ergebnisse, trigt zur Qualititssicherung und zur Verbesserung bestehender Formate al-
lerdings wenig bei. Darum wurde die Lehrveranstaltung Engineering for Impact mit zwei
eigenstindigen Methoden evaluiert. Es wurde erstens die Quantitative Studie II zu den
Kompetenzen in den Wissenschaften adaptiert; d. h. Studierende wurden sowohl zu Be-
ginn der Veranstaltung als auch am Ende um eine Selbsteinschitzung gebeten. Zweitens
wurde eine begleitende Evaluation mit der eigens zu diesem Zweck entwickelten Metho-
de Formative Teaching Analysis Poll durchgefiihrt (Johannsen und Meyer 2023). Im Ergeb-
nis lassen sich Transferkompetenzprofile vor und nach dem Besuch der Veranstaltung
beschreiben und miteinander vergleichen. Informiert wird die Evaluation durch folgen-
de Forschungsfragen:

Wie sind die transferrelevanten Kompetenzelemente ausgeprigt und iiber welches Maf3 an Trans-
ferkompetenz verfiigen Studierende vor dem Besuch der Lehrveranstaltung Engineering for Impact
und wie hat sich das Kompetenzprofil nach der Teilnahme verindert?

Wahrend der Formative Teaching Analysis Poll auf die Lernprozessbegleitung ausgerich-
tet ist und mit qualitativen Analysen und kokreativen Ansitzen Studierende in die ge-
meinsame Gestaltung einer wiinschenswerten Lernumgebung einbindet, erhebt die Be-
fragung, ob Teilnehmende ihre Transferkompetenz durch den Besuch der Lehrveran-
staltung entwickeln konnten. Die Ergebnisse beider Evaluationsansitze erginzen sich
im Verstindnis eines Mixed-Methods-Ansatzes (Kelle 2022). Im folgenden Kapitel 8.4.1
wird zunichst auf die quantitative Evaluation eingegangen. Im Anschluss wird in Kapi-
tel 8.4.2 zunichst die formative Evaluationsmethode erértert und im Anschluss werden
die damit gewonnenen Daten ausgewertet.

8.4.1 Lehrevaluation anhand von Transferkompetenzprofilen

Erhoben wurden die Evaluationsdaten mit einem Fragebogen, der dieselben Items
verwendet wie Studie II und dem Anhang zu entnehmen ist. Dafir wurden lediglich
die soziodemografischen Angaben angepasst, um die Studiensituation zu erfassen. Im
Unterschied zur Studie II werden keine zusitzlichen Sachverhalte abgefragt, sondern
ausschliefllich studienbezogene Daten und die Kompetenzelemente in anonymisierter
Form erhoben. Die Studierenden haben zu Beginn des Semesters in der ersten Prisenz-
sitzung sowie in der letzten Prisenzsitzung an der Evaluation teilgenommen. Sie haben
also zum ersten Mal zu Beginn der Lehrveranstaltung den Fragebogen ausgefiillt sowie
zum zweiten Mal, nachdem sie ihre Anwendungskonzepte ausgearbeitet und an allen
nach den oben erérterten Lehr- und Lernmethoden gestalteten Sitzungen teilgenom-
men hatten. Das Ausfiillen des Fragebogens war freiwillig und die Auswertung erfolgte
nur mit dem Einverstindnis der Befragten. Vor der Erhebung wurden die Studierenden
tiber den Zweck und das Verfahren informiert. Neben dem Verfahren zum Datenschutz
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wurden sie insbesondere dariiber aufgeklirt, dass eine Riicknahme ihrer Zustimmung
zu jeder Zeit iiber einen anonymisierten Personencode moglich ist und aus einer Teil-
nahme weder Vor- noch Nachteile erwachsen. Das Verfahren ist so gewihlt, dass es
nicht méglich ist, nachzuvollziehen, welche Personen teilgenommen haben.

Die ausgewertete Stichprobe setzt sich aus den Evaluationen jeweils einer Lehrver-
anstaltung in jedem Semester vom Sommersemester 2022 bis zum Sommersemester
2024 bzw. aus insgesamt fiinf Veranstaltungsevaluationen zusammen. In der Summe
wurden die Daten von 92 Studierenden ausgewertet. Beriicksichtigt wurden nur voll-
stindige Datensitze. Vollstindig sind jene Datensitze, fur die ausgefiillte Fragebogen
sowohl vom Beginn des Semesters zum Zeitpunkt t als auch vom Zeitpunkt t; am Ende
des Semesters nach dem Besuch der Lehrveranstaltung vorliegen. Damit wird eine di-
rekte Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewihrleistet. Im Erhebungszeitraum haben 145
Studierende das Modul abgeschlossen. Ausgehend von diesem Referenzwert ergibt sich
eine Ricklaufquote von insgesamt 63,45 % fiir den Erhebungszeitraum von April 2022
bis Juli 2024.

Wie bereits in den Studien I und II findet die Kohirenzregel Anwendung. Es flieRen
also nur solche Ergebnisse in die Auswertung ein, die hinsichtlich des jeweils erhobenen
Kompetenzelements homogen sind. Darunter fallen alle Werte, die fiir die beiden Items,
aus denen sich jeweils ein Kompetenzelement zusammensetzt, eine Differenz unter dem
Wert 2 oder A < 2 aufweisen. Die in Tabelle 50 aufgefithrten Werte fiir die Kompeten-
zelemente sind auch hier stets Mittelwerte fiir die Datensitze, die die beiden Kriterien
Vollstindigkeit und Kohirenz erfiillen.

8.41.1 Stichprobe der Lehrevaluation

Die Zusammensetzung der Stichprobe bestitigt den tiberfachlichen Anspruch des Mo-
duls. Erginzend ist daraufhinzuweisen, dass Studierende aus insgesamt 27 Studiengin-
gen teilgenommen und eine Modulpriifung abgelegt haben, die jedoch nicht alle an der
freiwilligen Evaluation teilgenommen haben.’® Zwar ist die Stichprobe damit prinzipiell
heterogen und interdisziplinir, allerdings wird sie von zwei Studiengingen dominiert,
in deren Modulkatalog die Lehrveranstaltung bereits frith aufgenommen wurde und fiir
die sich eine Teilnahme aus unterschiedlichen Griinden wie persénlichen Empfehlungen
etabliert hat. Die Stichprobe setzte sich nach Studiengingen sich wie folgt zusammen:

10 Die Studienginge sind mehrheitlich den MINT-Fachern zuzuordnen. Es handelt sich um Au-
diokommunikation und -technologie (M. Sc.), Chemieingenieurwesen (B. Sc.), Chemieingenieur-
wesen (M. Sc.), Computational Engineering Science (M.Sc), Elektrotechnik (B.Sc.), Energie-
und Prozesstechnik (B.Sc.), Energie- und Verfahrenstechnik (M. Sc.), Environmental Planning
(M. Sc.), Fahrzeugtechnik (M. Sc.), Geotechnologie (B. Sc.), Human Factors (M. Sc.), Innovation Ma-
nagement, Entrepreneurship, and Sustainability (M. Sc.), Maschinenbau (B. Sc.), Maschinenbau
(M. Sc.), Mathematik (M. Sc.), Mathematik (B. Sc.), Metalltechnik (M. Ed.), Nachhaltiges Manage-
ment (B. Sc.), Naturwissenschaften in der Informationsgesellschaft (B. Sc.), Physik (M. Sc.), Physi-
kalische Ingenieurwissenschaft (B. Sc.), Physikalische Ingenieurwissenschaft (M. Sc.), Technische
Informatik (B. Sc.), Technischer Umweltschutz (B. Sc.), Verkehrswesen (B. Sc.), Wirtschaftsinge-
nieurwesen (B. Sc.) sowie Wirtschaftsingenieurwesen (M. Sc.).
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Tabelle 48: Zusammensetzung der Stichprobe nach Studiengang und Abschluss

Studiengang Abschluss Anzahl
Chemieingenieurwesen B. Sc. 1
Geotechnologie B. Sc. 1
Innovation Management, Entrepreneurship, and Sustainability M. Sc. 1
Maschinenbau B. Sc. 1
Maschinenbau M. Sc. 3
Nachhaltiges Management B. Sc. 32
Naturwissenschaften in der Informationsgesellschaft B. Sc. 1
Physikalische Ingenieurwissenschaft B. Sc. 3
Physikalische Ingenieurwissenschaft M. Sc. 1
Technischer Umweltschutz B.Sc. 1
Wirtschaftsingenieurwesen B.Sc. 29
Wirtschaftsingenieurwesen M. Sc. 17
=92

Hinsichtlich der Ficherverteilung dominieren Studierende aus Studiengingen
mit einer wirtschaftswissenschaftlichen Ausrichtung. Dazu zdhlen auch wirtschafts-
ingenieurwissenschaftliche Studienginge wie hier das Wirtschaftsingenieurwesen.
Insgesamt sind dieser Fichergruppe 85,8 % der Stichprobe zuzurechnen. Dariiber hin-
aus wird zwar eine Vielzahl unterschiedlicher Studienginge aus den MINT-Fichern
erreicht, allerdings nehmen nur vereinzelt Personen aus diesen Studiengingen an der
Lehrveranstaltung teil. Wie eben bereits angedeutet, setzte diese Entwicklung mit der
Verankerung des Moduls in den studiengangspezifischen Modulkatalogen ein.

Weitere soziodemografische Kriterien erlauben es, die Stichprobe differenzierter zu
betrachten. Tabelle 49 zeigt die Verteilung, aufgeschliisselt nach Geschlecht und ange-
strebtem Abschluss. Der Fragebogen sieht mit der dritten Geschlechterkategorie »di-
vers« sowie dem Feld »keine Angabe« zwei weitere Antwortmdoglichkeiten vor. Da sich
keine der Personen als »divers« identifiziert hat, ist diese Kategorie hier nicht aufge-
fithre.

Tabelle 49: Stichprobe aufgeschliisselt nach Geschlecht und angestrebtem Abschluss

Angestrebter Abschluss Frauen Manner k.A.
Bachelorstudierende 26 42 1
Masterstudierende 8 14 o}
k. A. 1 ¢} 0
gesamt 35 56 1
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Der itberwiegende Anteil der befragten Studierenden strebt einen Bachelorabschluss
an, nimlich genau drei Viertel der Stichprobe. 23,91 % der Studierenden sind in einem
Masterstudiengang eingeschrieben und 1,09 % haben keine Angabe zu ihrem angestreb-
ten Abschluss gemacht.

Das Verhiltnis von Frauen zu Minnern in der Stichprobe betrigt etwa 2:3 oder
38,04 % Frauen zu 60,87 % Miannern. Damit ist das Geschlechterverhiltnis der Teilneh-
menden egalitirer als der universititsweite Vergleichswert fiir den Erhebungszeitraum
vom Sommersemester 2022 bis einschlieflich des Sommersemesters 2024. In diesem
Zeitraum studierten 65,68 % Minner und 34,26 % Frauen an der Technischen Universitit
Berlin (TU Berlin 2024). Das entspricht etwa einem Verhiltnis von zwei zu eins. Hinsicht-
lich des angestrebten Abschlusses ergibt sich ein Verhiltnis von Bachelorstudierenden
zu Masterstudierenden von etwa drei zu eins (3:1) oder 73,91 % Bachelorstudierenden zu
23,91 % Masterstudierenden.

Hinsichtlich der soziodemografischen Daten zeigt die Stichprobe insgesamt eine
tiberfachliche und interdisziplinire Zusammensetzung der Studierenden mit einer
erkennbaren Dominanz von wirtschaftswissenschaftlich orientierten Fichern. Diese
kann auf die frithe Verankerung des Moduls in den entsprechenden Modulkatalogen
zuriickgefithrt werden. Weiterhin zeigt sich ein im Vergleich mit dem universitits-
weiten Durchschnitt ausgeglicheneres Geschlechterverhiltnis der Studierenden. Die
iiberwiegende Mehrheit der Studierenden strebt einen Bachelorabschluss an. Etwa ein
Viertel der Stichprobe befindet sich im Masterstudium.

8.4.1.2 Kompetenzauspragungen vor und nach dem Besuch des Moduls
Entscheidend fiir die Wirksamkeit der prototypischen Lehre ist allerdings die Entwick-
lung der Transferkompetenz. Wie bereits in den Studien I und II wurde darum auch fir
die Lehre erhoben, iiber welche transferrelevanten Kompetenzelemente und damit itber
welches Mafd an Transferkompetenz Studierende vor dem Besuch der Lehrveranstaltung
verfiigten sowie ob und wie sich das Kompetenzprofil nach der Teilnahme verindert hat.
Dazu werden die Ausprigungen der 14 Kompetenzelemente am Anfang des Semesters
(to) mit denen am Ende des Semesters (t;) verglichen. Dies ist Abbildung 93 sowie auf
einer verkleinerten Skala Abbildung 94 zu entnehmen. Wieder wird zur Illustration auf
das Kompetenzrad zuriickgegriffen. Es zeigt in tirkiser Farbe das allgemeine Kompe-
tenzprofil zu Beginn der Lehrveranstaltung und in rosa Farbe das allgemeine Kompe-
tenzprofil nach dem Besuch der Lehrveranstaltung.

Fiir den Vergleich der allgemeinen Kompetenzprofile zu Beginn sowie nach dem Be-
such der Lehrveranstaltung zeigt sich, dass die Transferkompetenz im Laufe des Semes-
ters insgesamt zugenommen hat. Zwar lassen die Angaben der Studierenden insgesamt
auf die Entwicklung ihrer Kompetenzelemente schlief3en, allerdings sind zwei Ausnah-
men zu beobachten. Diese sind der detaillierteren Abbildung 94 zu entnehmen und kén-
nen anhand der Tabelle 50 nachvollzogen werden. Auf diese Ausnahmen und ihre Bedeu-
tung fiir die iibrigen Ergebnisse wird im Anschluss an die Gegeniiberstellung in Abbil-
dung 95 niher eingegangen.



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Uberfiihrung in prototypische Lehre fiir Transfer

Abbildung 93: Allgemeine studentische Kompetenzprofile zu Beginn und am
Ende der Lehrveranstaltung

Im direkten Vergleich der beiden Kompetenzprofile zeigt sich zunichst, dass Studie-
rende ihre Transferkompetenz insgesamt ausgebaut und entwickelt haben. Zu erkennen
sind die beiden Ausnahmen, von denen ein Kompetenzelement auffillig schlechter ein-
geschitzt wird. Studierende geben an, dass sich ihre Teamfihigkeit deutlich verringert
hat. Thr Umgang mit Diversitit wird nach dem Besuch der Lehrveranstaltung dagegen als
nur etwas schlechter entwickelt eingeschitzt. Darauf wird in der Diskussion einzuge-
hen sein. Im Einzelnen wurden die folgenden Werte erhoben, die sich auf einer Skala
von 1 fiir sehr kompetent und s fiir gar keine Ausprigung des Kompetenzelements bewe-
gen. Zudem wurden die Standardabweichungen bestimmt und die variierenden Stich-
probengrofien aufgefiihrt, die sich aus der Auswertungsregel ergeben, nur homogene
Antworten hinsichtlich je eines Kompetenzelements zu beriicksichtigen. Insgesamt be-
wegt sich die Standardabweichung in einer erwartbaren Gréfenordnung. Auffillig grofd
ist die Standardabweichung in der zweiten Erhebungsphase zum Zeitpunkt t; im Fall
der Teamfiihigkeit, die einem Wert von 0,89 erreicht, wihrend gleichzeitig die Stichpro-
bengrofle des Kompetenzelements verhaltnismaRig klein bleibt. So konnten fiir die erste
Erhebungsphase nur 59 Datensitzen ausgewertet werden. Das ist eine sehr kleine Stich-
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probengrdfie im Vergleich zum Durchschnitt von 76,2 Datensitzen fir den Zeitpunkt to.
Dies bestatigt sich fir die zweite Phase. Hier konnten 64 Datensitze zum Kompetenz-
element Teamfiihigkeit beriicksichtigt werden und damit deutlich weniger als die durch-
schnittliche Stichprobengréfie zum Zeitpunkt t; von immerhin 80,8 vollstindigen Da-
tensitzen je Kompetenzelement.

Abbildung 94: Allgemeine studentische Kompetenzprofile zu Beginn und am
Ende der Lehrveranstaltung (Ausschnitt fiir die Werte 1 bis 3)
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Tabelle 50: Auswertung der Gesamtstichprobe zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung

Kompetenzelement Mittel- Std.- n
wert Abw.
Agilitat 2,20 0,52 79
Umgang mit Komplexitat 2,12 0,61 71
Handeln in Systemen 2,00 0,54 73
s Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,84 0,85 82
2
2 Kritisches Denken 2,25 0,83 65
b=}
§ Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,94 0,71 86
wv
R Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 2,10 0,63 82
c
':,-:,, Reflexion des eigenen Handelns 1,62 0,57 73
Q
o
3 Kreativitat 2,51 0,65 81
[
a Affinitat zu Herausforderungen 2,29 0,70 84
c
@A Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,42 0,57 78
i sprichen
Teamfihigkeit 1,87 0,74 59
Umgang mit Diversitat 1,88 0,71 76
Motivation zum Lernen 1,64 0,55 78
Agilitat 2,09 0,60 83
Umgang mit Komplexitat 2,02 0,63 83
Handeln in Systemen 1,78 0,56 79
% Handeln nach ethischen Grundsatzen 1,70 0,65 92
= L.
2 Kritisches Denken 1,92 0,62 62
=
$ Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen 1,77 0,65 90
b=}
§ Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen 1,95 0,65 82
=
E Reflexion des eigenen Handelns 1,51 0,46 81
< .
< Kreativitat 2,22 0,60 85
v}
S Affinitat zu Herausforderungen 2,20 0,78 91
wv
wv)
_g Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Wider- 2,14 0,67 79
gn spriichen
w
Teamfihigkeit 2,05 0,89 64
Umgang mit Diversitat 1,91 0,71 73
Motivation zum Lernen 1,62 0,59 87

Anhand der Werte in Tabelle 50 lassen sich die Ergebnisse fiir die verschiedenen

Kompetenzelemente spezifisch betrachten. Dabei fillt zuerst auf, dass hinsichtlich des

Handelns nach ethischen Grundsitzen sehr konsistente Antworten gegeben wurden, was
sich in der gewerteten Stichprobengréfie von 82 bzw. 92 ausdriickt. Dieses Kompetenz-
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element weist zwar in der ersten Erhebungsphase zu Beginn der Lehrveranstaltung eine
hohe Standardabweichung auf, allerdings sind die Werte fiir das Kompetenzelement
in der zweiten Erhebungsphase konsistenter und die Standardabweichung geringer.
Mit Blick auf die Verantwortungsdimension wissenschaftlichen Handelns und wis-
sensbasierter Innovationstitigkeit, wie sie in Kapitel 8.3 fiir die Lehre im Anschluss
an die in Kapitel 2 erorterte Missionsorientierung eingefithrt wurde, zeigt sich hier
eine deutliche Kompetenzentwicklung der Studierenden. Ahnlich verhilt es sich bei
dem Kompetenzelement Kreativitit, das allerdings insgesamt homogenere Werte auf-
weist. Uberraschend ist dies insofern, als in der Lehrveranstaltung unterschiedliche
Kreativmethoden in verschiedenen Workshops angewendet wurden. Kritisches Denken
sticht ferner aus den Ergebnissen heraus, weil es sich hierbei um eine Grundkompe-
tenz akademischer Ausbildung handelt — oder jedenfalls handeln sollte. Gerade in der
ersten Erhebungsphase ist dieses Kompetenzelement alarmierend wenig ausgebildet
und weist zudem eine hohe Streuung sowie Inkonsistenz im Antwortverhalten auf.
Erfreulicherweise deuten die Ergebnisse auf eine ausgeprigte Entwicklung in diesem
Bereich hin. Diese Entwicklung lisst sich auf die kritische Diskussion unterschiedlicher
Quellentypen und eine offene Diskussions- und Fehlerkultur in der Lehrveranstaltung
zuriickfihren, bei der Studierende angehalten sind, selbst Kritik zu iiben (Johannsen
2021a, S. 944-945). Abschliefiend fillt die Handlungsfihigkeit bei Unsicherheiten und Wider-
spriichen ins Auge, denn hier zeigen die Ergebnisse ebenfalls eine deutliche Entwicklung
bei gleichzeitiger Konsistenz hinsichtlich der Werte sowie der Homogenitit der Ant-
worten. Dies steht im Einklang mit der didaktischen Konzeption der Lehrveranstaltung,
wie sie in Kapitel 8.2.2.9 anhand der Problembegriffe geschildert wurde. Da Studie-
rende in einem offenen Prozess zunichst ein Problemfeld literaturbasiert erschlieRen
und im Anschluss eine ebenfalls ergebnisoffene, technologiebasierte Losung erarbei-
ten, machen sie in einem von Ungewissheit, Komplexitit und Ambiguitit geprigten
Handlungsfeld praktische Selbstwirksamkeitserfahrungen. Dadurch stirken sie auch
ihre Beschiftigungsfihigkeit (Seevaratnam et al. 2023, S. 183-184). Die Ergebnisse der
Evaluation bekriftigen die theoretische Primisse, dass insbesondere ein erfahrungs-
basierter Lernprozess einen wesentlichen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten
kann. Dies gilt fiir individuelle Kompetenzelemente ebenso wie fiir Transferkompetenz
insgesamt.
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Abbildung 95: Vergleich der Mittelwerte vor und nach dem Besuch der Lehrver-
anstaltung

Im direkten Vergleich der Kompetenzprofile bestitigt sich die Kompetenzentwick-
lung durch die Teilnahme an der Lehrveranstaltung. Insgesamt schitzen sich die teil-
nehmenden Studierenden nach dem Besuch deutlich kompetenter ein. Wichtige Kom-
petenzelemente wie das Handeln in Systemen, kritisches Denken sowie Handlungsfihigkeit bei
Unsicherheit und Widerspriichen zeigen eine deutliche Entwicklung. Auffillig sind hinge-
gen die negativen Werte fiir die Kompetenzelemente Teamfihigkeit und Umgang mit Di-
versitit sowie die nur minimale Entwicklung der Motivation zum Lernen. Insbesondere fiir
die Lernmotivation gilt, dass sie ausdriicklich in der industriellen F&E nachgefragt ist
und damit ein ausschlaggebendes Kriterium fiir die Beschiftigungsfihigkeit darstellt.
Wie bereits fir die Studie II liegt auch fir die Studierendenevaluation ein bereits sehr
hoher Ausgangswert dieses Kompetenzelements zum ersten Erhebungszeitpunkt vor.
Lediglich die Reflexionsfihigkeit wird noch hoher eingeschitzt. Vor diesem Hintergrund
ist die ausweislich der Daten geringe Entwicklung zu betrachten. Anders ist es im Fall
der Teamfihigkeit. Hier zeigt sich eine auffillige Verschlechterung des Werts, die durch
eine verminderte Fihigkeit, mit Diversitit umzugehen, komplementiert wird. Dieses Er-
gebnis ist interpretationsbediirftig.

In den Kapiteln 8.2.2 und 8.3 wurde auf die didaktische Konzeption und die verwen-
deten Lehr- und Lernmethoden der hier evaluierten Lehrveranstaltung eingegangen. Da
die Studierenden in selbstgewihlten, themenspezifisch zusammengesetzten Gruppen
tiber die Dauer des Semesters interdisziplinir zusammenarbeiten, stehen sie vor der
Herausforderung, realititsnah im Team zusammenzuarbeiten. Dabei miissen sie nicht
nur unterschiedliche disziplinir gepragte Perspektiven harmonisieren und ein gemein-
sames Problem- wie auch Losungsverstindnis herausarbeiten, sondern auch mit unter-
schiedlichen sozialen Herausforderungen der Zusammenarbeit umgehen. Dies umfasst
formalere Aspekte wie das Projektmanagement und die Aufgabenverteilung, aber auch
informelle Aushandlungsprozesse wie die unterschiedlichen Anspriiche an die gemein-
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sam erarbeiteten Losungen und schliefilich das Anwendungskonzept als finales Lernpro-
dukt. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Selbsteinschitzung der Studierenden
zu Beginn der Veranstaltung an ihren Erfahrungen gemessen wird, die sie im Laufe des
Semesters gesammelt haben. Nunmehr kénnen sie die Herausforderungen gelingender
Teamarbeit realistisch einschitzen und ihre eigene Kompetenz vor diesem Hintergrund
reevaluieren. Dies fihrt dazu, dass sie ihre Teamfihigkeit geringer einschitzen, tatsich-
lich aber dieses Kompetenzelement entwickelt haben. Zu beachten ist, dass es sich bei
diesen Werten um einen Mittelwert handelt, der die individuellen Erfahrungen kaum
abzubilden vermag. Tatsichlich berichten Studierende von sehr unterschiedlichen Er-
fahrungen in ihren Gruppenarbeiten. In geringerem Ausmaf gilt dies auch fiir den Um-
gang mit Diversitit, der im Rahmen der Lehrveranstaltung insbesondere die interdiszi-
plinire Zusammenarbeit adressiert. Allerdings bringen Studierende hier mehr Vorer-
fahrungen ein, weshalb der Effekt auf die Evaluation gering ausfillt. Gestiitzt wird diese
Interpretation von qualitativen Daten, die semesterbegleitend im Rahmen einer forma-
tiven, inhaltlichen Evaluation erhoben und ausgewertet wurden. Das wird Gegenstand
des folgenden Kapitels sein.

In Frage steht nunmehr, ob diese Interpretation der Ergebnisse fiir die Kompetenz-
elemente Teamfiihigkeit und Umgang mit Diversitit sich auf die Deutung der iibrigen Er-
gebnisse auswirkt. Die quantitativen Daten allein erlauben es nicht, eine belastbare Ant-
wort darauf zu geben. Aus diesem Grund wurde die Lehrveranstaltung zusitzlich qua-
litativ evaluiert. Zu diesem Zweck wurde eigens eine begleitende Evaluationsmethode
entwickelt. Vorgreifend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse der qualitativen Evalua-
tion keinen Anlass geben, die Werte der iibrigen Kompetenzelemente neu zu deuten.
Vielmehr kann ihre Entwicklung anhand der Dokumentationen im Semester nachvoll-
zogenwerden, wenn sie nicht sogar explizit von den Studierenden selbst reflektiert wird.
Die einzige Ausnahme stellt hier die kritische, aber durchaus heterogene Bewertung der
Teamarbeit durch die Studierenden selbst dar. Eine Neuinterpretation vor dem Hinter-
grund der Seminarerfahrungen ist nicht geboten.

8.4.2 Begleitende Lehrevaluation mit einem Formative Teaching Analysis Poll

Die Evaluation von Kompetenzen steht vor der besonderen Herausforderung, dass die-
se nicht messbar sind, sondern sich nur in der Anwendung zeigen. Um die Entwicklung
von Transferkompetenz in der akademischen Ausbildung zu begleiten und die Praxis an
den oben ausgefithrten didaktischen Ansitzen und lerntheoretischen sowie lehrstrate-
gischen Uberlegungen zu messen, ist eine begleitende Evaluation notwendig. Nur im
Austausch aller am Lernprozess Beteiligten und unter Einbezug ihrer Erwartungen so-
wie Bediirfnisse konnen fortlaufend Anpassungen vorgenommen und reflektiert wer-
den. Darum setzt die begleitende Evaluation am Prozesscharakter der Kompetenzent-
wicklung an. Im Unterschied zur summativen Evaluation am Ende oder einer interve-
nierenden Evaluation in der Mitte einer laufenden Lehrveranstaltung bietet die forma-
tive Evaluation die Moglichkeit, in einem iterativen Prozess fortwihrend Anpassungen
vorzunehmen und ihren Erfolg selbst wieder zum Gegenstand der laufenden Evaluation
zumachen. Diese Methode trigt den Namen Formative Teaching Analysis Poll.
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Abbildung 96: Phasen der Zwischenevaluation Teaching Analysis Poll
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Inspiriert ist diese Methode inhaltlich von einer recht jungen, intervenierenden Eva-
luationsmethode und bezieht sich darum auch namentlich auf sie: den Teaching Analy-
sis Poll oder TAP. Es handelt sich dabei um eine qualitative Methode zur Zwischeneva-
luation einer Lehrveranstaltung, die die Lernenden und ihren Lernprozess ins Zentrum
riickt. Anders als quantitative, lehrendenzentrierte Abschlussevaluationen erlaubt der
TAP, dass die Ergebnisse in die laufende Lehrveranstaltung riickgefithrt und Korrekturen
in der Konzeption oder Methodenwahl angestofien werden (Stockmann 2016, S. 41-42).
Fiir die Durchfithrung wird eine externe Person eingebunden, z.B. aus der Evaluations-
abteilung der Hochschule. Diese Person itbernimmt die Moderation im folgenden drei-
stufigen Prozess und ist zwingend erforderlich, weil die Lehrperson in der ersten Phase
abwesend sein muss. In dieser ersten Phase leitet die Moderation eine Gruppendiskus-
sion unter den Lernenden, die durch die folgenden drei Fragen strukturiert wird:

1. Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?
2. Welche Aspekte dieser Veranstaltung erschweren Ihr Lernen?
3. Welche Verbesserungsvorschlige haben Sie fiir die hinderlichen Punkte?

Die Ergebnisse werden abschliefend von den Lernenden priorisiert und von der Mode-
ration fiir die zweite Phase aufbereitet.

Die zweite Phase besteht in einem Auswertungsgesprich der Moderation mit der
Lehrperson. In der abschliefienden, dritten Phase sprechen Lernende und Lehrperson
tiber die Ergebnisse und leiten ggf. Mafinahmen fiir das verbleibende Semester ab. Die-
se kénnen auch in einer Vereinbarung festgehalten werden (Franz-Ozdemir et al. 2019,
S. 37-38; Frank et al. 2011, S. 311-312).

Die Vorteile dieser Methode liegen auf der Hand. Sie erlaubt es Lehrenden, ihre pad-
agogischen Annahmen und didaktischen Konzepte an den tatsichlichen Lernprozessen
ihrer Studierenden zu messen, Handlungsbedarf zu identifizieren und Mafdnahmen ab-
zuleiten. Zugleich senkt diese Methode die Hiirde fiir Studierende, Kritik zu itben, weil
sie durch den Einsatz einer externen Moderation und die Abwesenheit der Lehrperson
nicht befiirchten miissen, fiir ihre Kritik sanktioniert zu werden. Immerhin handelt es
sich im Regelfall bei der Lehrperson um diejenige Person, die die Leistung der Lernenden
bewertet. Dieses Vertrauen in den Evaluationsprozess ist essenziell fiir den Erfolg (Berg-
smann et al. 2015, S. 5-7). Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass Lernende als gleichbe-
rechtigte Partner:innen im Lehr- und Lernprozess ernst genommen werden und ihnen
zudem Verantwortung fiir die erfolgreiche Gestaltung zugeschrieben wird (Franz-Ozd-
emir et al. 2019, S. 51).

Gleichzeitig stellt die Methode hohe Anforderungen an die Umsetzung, weil ent-
sprechende Hiirden auftreten konnen. Die grofite Hiirde besteht darin, eine Person fiir
die Moderation und Auswertung zu finden. In der Literatur wird der TAP durchweg als
Angebot von Einrichtungen gefithrt, die mit der Qualititssicherung in der Lehre be-
traut sind, etwa die Centers for Teaching and Learning an den Hochschulen (Frank et al.
2011, S. 311). Allerdings verfiigen auch diese Einrichtungen nur iiber begrenzte Ressour-
cen, insbesondere hinsichtlich ihrer personellen Ausstattung. Entscheidender istjedoch,
dass nicht alle Einrichtungen diese Evaluationsmethode anbieten. Obwohl seitens un-
terschiedlicher Organisationseinheiten grofRes Interesse an der Methode bestand, war
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es trotz intensiver Anstrengungen und zahlreicher Anfragen an der TU Berlin nicht még-
lich, eine Person fiir die Moderation und Durchfithrung zu gewinnen. Diese Erfahrung
war ausschlaggebend fir die Adaption der Methode, wie sie im Folgenden vorgestellt
wird. Eine weitere Hiirde besteht in dem Umstand, dass die Methode zudem eine Un-
terbrechung des Lehrplans im laufenden Semester erfordert. Dies ist aus konzeptionel-
ler Sicht sinnvoll, kann aber gerade dann zu unerwiinschten Unterbrechungen fithren,
wenn studierendenzentrierte Lehrmethoden angewendet werden. So kénnen Unterbre-
chungen der Arbeit an einem problemorientierten Projekt bei den Lernenden zu uner-
wiinschten Effekten fithren, von denen fehlendes Commitment fiir den TAP nur der of-
fensichtlichste Effekt sein mag. Fiir Lehrende erfordert die Unterbrechung zudem ein
striktes Einhalten ihrer Semesterplanung sowie den Verzicht auf eine inhaltliche Sit-
zung. Entsprechend iiberzeugt miissen Lehrende vom Nutzen der Methode sein, was
wiederum eine Hiirde fiir die erstmalige Umsetzung darstellen kann. Strukturell ist die
Methode auf die einmalige Intervention begrenzt. Aufgrund des hohen Aufwands sieht
ein TAP keine Iterationen vor und kann folglich keine Aussagen tiber die Wirksamkeit
der im Anschluss an die Zwischenevaluation getroffenen Mafnahmen treffen.

Als Reaktion auf die identifizierten Hiirden fir die Umsetzung eines TAP wurde die
Methode so weiterentwickelt, dass sie niedrigschwellig eingesetzt werden kann. Leitend
waren folgende sechs Kriterien:

1. Die Durchfithrung eines TAP hingt nicht von der Verfiigbarkeit (personeller) auf3er-
halb des eigenen Handlungsbereichs liegender Ressourcen ab.

2. Die Methode ist formativ, d. h. der Evaluationsprozess geht tiber eine einmalige In-
tervention hinaus.

3. Die Methode ist ohne Unterbrechung der laufenden Lehre anwendbar. Dadurch wird
gewihrleistet, dass lernendenzentrierte Methoden ihr didaktisches Potential unge-
hindert entfalten kénnen. Es wird angenommen, dass studierendenzentrierte Me-
thoden von einer begleitenden Reflexion stirker profitieren als von einer unterbre-
chenden Evaluation. Dadurch kann die Methode niedrigschwellig in unterschiedli-
chen Veranstaltungsformen an Hochschulen angewendet werden.

4. Die Methode reflektiert und evaluiert auch die Anpassungen, die auf der Grundlage
des Feedbacks vorgenommen werden. Im Anschluss an den dritten Punkt soll der
begleitende Charakter des iterativen Prozesses leicht institutionalisierbar sein.

5. Studierende werden als gleichberechtigte Partner:innen in die Gestaltung der Lern-
umgebung eingebunden und als Expert:innen fiir ihren (je individuellen) Lernpro-
zess ernst genommen.

6. Um Zensureffekte aufgrund des Verzichts auf eine externe Moderation auszuschlie-
Ren, gibt es (auch) einen Kanal fiir anonymes Feedback.

Um diese Kriterien zu erfiillen, konnte die Evaluation nicht nur als Zwischenevaluation
umgesetzt werden, sondern musste als Begleitprozess mit der Lehre und dem Lernpro-
zess verzahnt werden. Inspiriert ist die Verzahnung von der Struktur des dualen Studi-
ums (Johannsen und Philipp 2021, S. 79). Dazu wurde die Evaluation mit einem weiteren
Format gekoppelt, dem Lernjournal. Ein Lernjournal ist eine schriftliche Dokumentati-
on des eigenen Lernprozesses, das die Reflexion des Lernens gegeniiber den gelernten
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Inhalten betont (Park 2003, S. 184-185). Unterstiitzend kénnen strukturierende Fragen
vorgeschlagen werden. Imvorliegenden Fall war dies zutreffend, es gabjedoch keine Vor-
gaben zum Inhalt oder zum Umfang. Fiir die Umsetzung empfiehlt es sich, ein digitales
Lernjournal zu verwenden, weil es einen asynchronen Zugriff auf die Inhalte durch Ler-
nende und Lehrende gleichermafen erlaubt und es methodologische Uberschneidungen
mit der Evaluationsmethode gibt. Die Besonderheit der Verwendung als Teil eines For-
mative Teaching Analysis Poll oder eines FTAP besteht darin, dass die Fragen eines TAP
hinsichtlich férderlicher Aspekte (1.), hinderlicher Faktoren (2.) und Verbesserungsmog-
lichkeiten (3.) in die Reflexion im Lernjournal integriert werden." Das erlaubt der Lehr-
person, Feedback zu der vergangenen Sitzung vor der jeweils folgenden Sitzung einzu-
holen, und begriindet die iterative Struktur der Methode. Zudem wird durch den direk-
ten Bezug auf das Geschehen der Lehrveranstaltung der Einsatz generativer Algorith-
men deutlich erschwert, weil der Einsatz von KI sehr ausfiithrliche Prompts (Befehle) er-
fordert und somit kaum den erforderlichen Aufwand reduziert.

Aus einer didaktischen Perspektive tragen die strukturgebenden Fragen zu einem
zielgerichteten vertieften Feedback bei und helfen Lernenden, eine kritisch-reflektieren-
de Ebene zu erreichen (Schluer et al. 2023, S. 159). Auf diese Weise konnen die von Hat-
ton und Smith (1995, S. 45) vorgeschlagenen und in Kapitel 8.2.2.7 aufgegriffenen, un-
terschiedlichen Reflexionsniveaus adressiert werden. So werden Studierende angeleitet,
im Laufe der Lehrveranstaltung von deskriptiven Ausfithrungen zu kritischen Reflexio-
nen iiberzugehen. Einen grofen Einfluss haben zudem die wahrgenommenen Effekte
auf den eigenen Lernerfolg unter der Voraussetzung, dass Studierende angemessen an-
geleitet werden (Yan et al. 2023, S. 15-17). Andere individualisierte Feedbackinstrumente
sind gleichermafien geeignet, wenn sie von den Lernenden regelmifRig genutzt und von
der Lehrperson ausgewertet werden. Es bieten sich dazu besonders solche webbasier-
ten Instrumente an, die eine anonymisierte Dateneingabe erlauben. Das kann auch sehr
einfach iiber ein Etherpad oder ein Online-Whiteboard erfolgen (Albanese und Hinman
2019, S. 390). Dabei ist lediglich die Teilnahme in einem Umfang sicherzustellen, der es
nicht erlaubt, die Ergebnisse individualisiert zuzuordnen, und der zudem eine gewisse
Aussagekraft garantiert.

Die Ergebnisse lassen sich entweder systematisch auswerten oder ergebnisorientiert
an eine methodische Auswertung anlehnen, um pragmatisch festzustellen, ob und wel-
cher Handlungsbedarf besteht. Die Auswertung sollte begleitend zur laufenden Lehr-
veranstaltung erfolgen, kann aber zusitzlich als Material einer umfassenderen quali-
tativen Abschlussevaluation herangezogen werden. Aufgrund des geringeren Aufwands
und des Ziels, eine bestmogliche Lernumgebung zu schaffen, gerade wenn Lehr- und
Lernmethoden verwendet werden, bei denen wenig Erfahrung vorliegt, spricht viel fiir
eine pragmatische Auswertung wihrend des Semesters. Der Aufwand kann beliebig va-
riiert werden, sollte aber einen Referenzwert von etwa einer Stunde fiir einen Kurs mit
30 Lernenden nicht unterschreiten. Didaktisch bietet es sich fiir diese Methode an, die

i3 Die drei Fragen eines TAP bzw. FTAP lassen sich auch mit Managementmethoden wie dem stop
start continue-Ansatz kombinieren und fiir die Hochschullehre fruchtbar machen, wie Hoon et al.
(2015) exemplarisch gezeigt haben.
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wichtigsten Ergebnisse stets am Anfang der folgenden Sitzung aufzugreifen und zu-
riickzuspielen. Neben dem Aufzeigen des roten Fadens, haben Lernende so die Mog-
lichkeit, Fehlinterpretationen zu korrigieren und sich eigenstindig iiber mogliche Ver-
besserungen Gedanken zu machen. Zusitzlich machen sie die Erfahrung, dass ihre Bei-
trige Konsequenzen fiir den eigenen Lernprozess und die Gestaltung der Lernumge-
bung haben (kdnnen). Da auf diese Weise Feedbackschleifen zu einem festen Bestandteil
des Kurses werden, wird dem Prozesscharakter des FTAP Rechnung getragen. Es bietet
sich an, in einer abschlief}enden Diskussions- und Reflexionssitzung den gesamten Kurs
zu reflektieren. Als Teil dieser Reflexion lisst sich auch die Methode selbst zum Gegen-
stand machen und eine Evaluation des FTAP integrieren. Eine Abschlusssitzung und die
Durchfithrung einer Abschlussevaluation sind optional und kein integraler Bestandteil
des FTAP.

Abbildung 97: Iterative Struktur des Formative Teaching Analysis Poll

Fiir eine systematische Auswertung kommen die bereits in den Kapiteln 3.4 und
3.5 verwendeten Methoden qualitativer Sozialforschung zum Einsatz.”* Wie fiir die
kompetenzorientierten Priifungsformen sind auch hier Giitekriterien wie Genauigkeit,
Passung, Nutzen, Durchfithrbarkeit und Zurechenbarkeit anzulegen (Bergsmann et al.

12 Um eine objektive und unabhingige Auswertung des Fallbeispiels zu gewahrleisten, erfolgte die
qualitative Inhaltsanalyse der Lernjournale in Zusammenarbeit mit dem Fraunhofer IAO Center
for Responsible Research and Innovation.
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2015, S. 3). Ausgewertet werden die schriftlichen Beitrige in den Lernjournalen. Dabei
werden zunichst die relevanten Textpassagen kriteriengeleitet extrahiert, d. h. sie wer-
den hinsichtlich der lernférderlichen bzw. lernhinderlichen Aussagen und moglicher
Verbesserungsvorschlige sowie in Bezug auf die 14 Kompetenzelemente gruppiert (Gli-
ser und Laudel 2009, S. 218). In dieser ersten Phase erfolgt die Auswertung moéglichst
offen (Glaser und Laudel 2009, S. 205). Auf diese Weise wird ein deskriptiv-strukturie-
render Datenkorpus als Ausgangsmaterial fiir das weitere Vorgehen generiert. In einem
weiteren Schritt wird dieser Datenkorpus aufbereitet, indem verstreute Informationen
thematisch zusammengefasst, Redundanzen und offensichtliche Fehler beseitigt wer-
den (Glaser und Laudel 2009, S. 229). Diese inhaltliche Strukturierung bildet das Geriist
fir die abschlieflende Auswertung, deren Vorgehensweise vom jeweiligen Erkenntnis-
interesse getragen sein sollte und entsprechend variieren kann (Glidser und Laudel 2009,
S. 248). Im vorliegenden Fall wurden zwei Forschungsfragen an das Material heran-
getragen. Erstens sollte die Passung der didaktischen Elemente sowie der genutzten
Lehr- und Lernmethoden fiir die Entwicklung von Transferkompetenz validiert werden.
Zweitens sollte die Reflexion der Studierenden hinsichtlich ihrer eigenen Entwicklung
der 14 Kompetenzelemente analysiert werden.

Exemplarisch wurden die Lernjournale der Teilnehmenden im Wintersemester
2023/24 ausgewertet. Es wurden in diesem Semester 44 Modulpriifungen abgelegt.
Die Auswertung erfolgte nur mit dem Einverstindnis der Studierenden, das freiwillig
gegeben wurde und in schriftlicher Form vorliegt. Alle Teilnehmenden wurden trans-
parent iiber das Verfahren, das Studieninteresse und iiber Belange des Datenschutzes
aufgeklirt. Es haben 34 Studierende der Auswertung ihrer Lernjournale zugestimmt.”

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse des FTAP, dass Studierende des Kurses En-
gineering for Impact — Responsible Innovations sehr von einem Lernumfeld profitieren, das
von ihnen auf Augenhohe mitgestaltet wird und fir dessen Pflege sie Verantwortung
tragen. Dabei motiviert es sie, dass es regelmifiiges Feedback zu ihrer Entwicklung und
dem Arbeitsstand ihrer Anwendungskonzepte gibt. Hierbei ist insbesondere eine Feh-
lerkultur zutraglich, die den Lernprozess in den Mittelpunkt stellt. Sie kann bereits zu
Beginn der Lehrveranstaltung niedrigschwellig etabliert werden, wie das folgende Zitat
hervorhebt: »Ich hatte zunichst Angst, dass in einem kleinen Kurs, wo mehr mitgear-
beitet wird, als in einer Vorlesung, ich in unangenehme Situationen komme, da ich bei-
spielsweise Fehler mache [...], in denen ich mich blamieren kénnte. [Die Lehrperson] hat
durch [ihre] lockere Art und die starke Betonung darauf, dass dies ein Raum ist, wo Fehler
okay sind, mir die Sorge etwas genommenc« (Lernjournalo3, Zeilen 16—22). In der Auswer-
tung wurde fortlaufend die (oftmals neue) Erfahrung hervorgehoben, dass es keine rich-
tigen oder falschen Antworten gibt, sondern eine Position argumentativ zu begriinden
ist und widerspriichliche Positionen sogar nebeneinander Bestand haben kénnen. Die-
se Offenheit fiir den Lernprozess hat einen férderlichen Effekt. Sie driickt sich zudem
in der Diskussionskultur aus, die sich im Laufe des Semesters von Murmelgruppen zu
Plenumsdiskussionen verschiebt und sich sogar dann erhilt, wenn Gastreferierende aus

13 Die Codierung bezieht sich auf die Gesamtheit der Lernjournale. Aus diesem Grund werden auch
Lernjournale mit einer hoheren Nummer als 34 zitiert. In die Auswertung sind nur jene Lernjour-
nale eingeflossen, fiir die eine Einverstandniserklarung vorliegt.
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der Praxis eingeladen werden: »Auch der Austausch wihrend der Veranstaltung ist mir
positiv aufgefallen, da keiner verurteilt wurde und Fragen und Kritik gern angenommen
und auch beantwortet wurden. Durch andere Fragen habe ich deutlich gemerkt, wie viele
Sichtweisen es auf ein einziges Thema gibt und woriiber ich selbst zum Beispiel niemals
nachgedacht hitte« (Lernjournalos, Zeilen 284-288). Unterstiitzt wurde diese Entwick-
lung sowohl durch die Gruppenarbeiten als auch durch die strukturierte Reflexion im
Lernjournal, das »einen sehr positiven Einfluss auf die Reflexion der gelernten Inhalte«
(Lernjournali7, Zeile 463) hatte. Als am forderlichsten erweist sich nach der Auswertung
des Textkorpus die Kombination unterschiedlicher didaktischer und methodischer Ele-
mente, die stets unter Rekurs auf die Bedarfe in der Lerngruppe angepasst wurden: »Ich
hatte das Gefiihl[,] wir hatten viel Mitspracherecht und uns wurde nicht einfach, wie
sonst meistens, alles vorgegeben[,] was wir strikt auswendig lernen miissen oder abar-
beiten miissen« (Lernjournal3s, Zeilen 422—424). Entscheidend fiir die anhaltende Moti-
vation der Studierenden waren die Anwendungsorientierung der Lehrveranstaltungsin-
halte sowie die Praxisnihe, die durch den Einbezug unterschiedlicher Gastreferierender
mit ihren Erfahrungen und Beispielen aus der Praxis erreicht werden konnte. Dadurch
fiel es Studierenden leicht, von ihren Lernerfahrungen auch in anderen Kontexten zu
profitieren, indem sie »hiufig Informationen oder Gedanken aus diesem Kurs auch in
anderen Kursen anbringen« konnten (Lernjournal38, Zeilen 360-361) oder diese bereits
im »Arbeitsleben« (Lernjournalis, Zeile 19) zur Anwendung kamen.

Kritisch betrachtet wurden einerseits der physische Lernraum, der fiir die Gruppen-
grofe zu klein war, sowie andererseits die zwei Onlineformate, die einmal ortsfernen
Verpflichtungen einer Gastreferentin sowie vor der Winterpause einer Minimierung des
Erkrankungsrisikos vor dem Familienbesuch (auf Wunsch der Studierenden) geschuldet
waren. Hinsichtlich der Lehrveranstaltungskonzeption wurden lediglich zwei Aspekte
von verschiedenen Studierenden kritisch betrachtet. Zunichst wurden die Vorberei-
tungsmaterialien und hier besonders die Lektiire von Fachliteratur als Herausforderung
und Hiirde benannt. »Das Lesen des Vorbereitungstextes war ungewohnt und herausfor-
dernd« (Lernjournal44, Zeile 41). Die Funktion der Vorbereitung war nicht durchgingig
hinreichend transparent und die Thematisierung in der Prisenzsitzung entsprach nicht
in allen Fillen den Erwartungen der Studierenden. »Besonders demotivierend empfand
ich, dass die Vorbereitung auf die Texte intensiv war, jedoch nicht immer in angemesse-
ner Tiefe behandelt wurde« (Lernjournalio, Zeilen 271-273). Studierende entwickelten
sehr unterschiedliche Strategien, damit umzugehen. Das eine Ende des Spektrums be-
steht in einer Verweigerungshaltung: »Zur Vorbereitung habe ich mir das 30-miniitige
Video von [der:m Gastreferent:in] angesehen. Das Video war gut gemacht, verstindlich
und leicht zu folgen. Als ich jedoch die 13-seitige PDF mit englischem Text gedffnet habe,
dachte ich ehrlich gesagt: >Nein, das werde ich jetzt, ohne zu zégern tiberspringen.«, tut
mir leid fiir die harte Ehrlichkeit, vielleicht wire es einfacher[,] kiirzere Texte bereit-
zustellen, die nicht so sehr abschrecken« (Lernjournal47, Zeilen 226-230). Am anderen
Ende des Spektrums leiten Studierende aus der Selbstreflexion Mafinahmen ab, um
mit ihren Herausforderungen umzugehen: »Zu meinen gesetzten Zielen kann ich diese
Woche sagen, dass ich mir diese nochmals bewusst machen sollte, denn ich habe zwar
das Vorbereitungsmaterial durchgearbeitet, aber habe im Kurs dann gemerkt, dass ich
aus dem Text gar nichts mitgenommen habe. Rickblickend lag das wahrscheinlich an

295


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

296

Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

meiner Motivation[,] wissenschaftliche, englische Texte zu lesen und in einen Kontext
zu setzen. In Zukunft wird es vielleicht helfen, das, nicht wie diese Woche, an einem
Stiick zu machen, sondern bewusst Pausen einzulegen, um nochmal fiir mich selbst
klarzumachen, was ich da eigentlich gerade gelesen habe und wie das zu verstehen ist«
(Lernjournal43, Zeilen 170-176). Ahnlich heterogen ist die Kritik an der Gruppenarbeit
als der zweiten, vielfach adressierten Hiirde. Dabei wird einerseits die Gruppengrofie
angesprochen, die planmiRig jeweils fiinf Personen umfasst, in Ausnahmen auch auf
sechs Personen erweitert wurde, wenn zuvor ein Gesprich iiber mogliche Nachteile
gefithrt worden war. Erwartbar wurde in diesem Zusammenhang das Gruppen- und
Projektmanagement genannt. Die Koordination und Organisation der Arbeitsschritte
war sehr anspruchsvoll, »was zu erheblichem Aufwand bei der Terminfindung und
Einigung fiihrte« (Lernjournal28, Zeilen 355-356). In Einzelfillen wurden die Abstim-
mung und unterschiedliche Arbeitsbeitrige innerhalb der Gruppe thematisiert. Dies
kann Frustration férdern, wenn »Gruppenmitglieder nicht optimal iiber den Stand des
Projekts informiert« (Lernjournali3, Zeile 278) sind, oder sich »das Gefiihl [einstellt,]
grofe Teile der Arbeit allein stemmen zu miissen« (Lernjournalo1, Zeilen 387-388).
Kontrastiert werden solche Erfahrungen durch Gruppen, in denen reibungslos zusam-
mengearbeitet wurde: »Zunichst muss ich sagen, dass ich aktuell sehr zufrieden mit
der Gruppenarbeit bin. Ich habe das Gefiihl, dass alle daran interessiert sind, ein gutes
Ergebnis gemeinsam zu erarbeiten. Alle erledigen ihre Aufgaben zum vereinbarten Zeit-
punkt und mittlerweile auch in einem umfangreichen Ausmafi« (Lernjournali4, Zeilen
387-391). Diese sehr unterschiedlichen Erfahrungen sind besonders aufschlussreich,
um die negative Entwicklung der Teamfihigkeit im vorhergehenden Kapitel zu deuten,
weil bereits eine einzelne Person die Zusammenarbeit fir die gesamte Gruppe erheblich
zu erschweren vermag und sich darin nicht nur fachliche und koordinierende, sondern
vor allem soziale Aspekte sehr stark auswirken konnen.

Hinsichtlich der vorgeschlagenen Mafinahmen zur Optimierung der Lernerfahrung
wurden keine tibergreifenden Vorschlige unterbreitet. Thematisch adressieren diese
den Arbeitsumfang der Lehrveranstaltung. Dieser wurde von einigen Studierenden
unterschitzt. Dabei ist allerdings zu beachten, dass Studierende heterogene Vorkennt-
nisse mitbringen, insbesondere hinsichtlich des wissenschaftlichen Arbeitens und des
Zugangs zu Fachliteratur. Im Anschluss daran wurde der Wunsch nach einer stirkeren
Struktur geduflert. Darunter fallen vorrangig formale Aspekte wie eine klarere Kommu-
nikation der Aufgaben und Erwartungen sowie Fristen. Zugleich ist zu beobachten, dass
diese Hinweise im Laufe des Semesters abnehmen, wenn die Anwendungskonzepte kon-
kreter werden. Diese Beobachtung steht im Einklang mit den Erwartungen, die sich aus
dem hier verwendeten erweiterten dialektischen Problemverstindnis ergeben, wie es in
Kapitel 8.2.2.9 entwickelt wurde. Weitere Hinweise betreffen die inhaltliche Gestaltung
der Lehrveranstaltung. Wiederholt wurde der Wunsch nach weiteren Praxisbeispielen
vorgebracht und ein verstirktes Interesse an der Auseinandersetzung mit ethischen
Herausforderungen ausgedriickt. Eingefordert wurde immer wieder die aktive Ausein-
andersetzung mit den Inhalten in der Lehrveranstaltung. Dies ist besonders erfreulich,
weil es die Kompetenzentwicklung durch die Anwendung férdert. Studierende geben
Wissen nicht nur wieder, sondern sind in der Lage, Anforderungen hoherer Stufen der
Lernzieltaxonomie zu adressieren. »Ehrlich gesagt finde ich Frontalunterricht mit einer
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abschlieRenden Klausur immer etwas >einfacher, da man sich nicht unbedingt kritisch
mit etwas auseinandersetzen muss. Hier in diesem Kurs bin ich dazu gezwungen[,]
in den Austausch zu treten« (Lernjournalz1, Zeilen 10-12). In diesem Zitat deutet sich
die Kompetenzentwicklung bereits an, die abschlieRend fiir die 14 Kompetenzelemente
betrachtet wird.

8.4.2.1 Agilitat

Die Agilitit der Studierenden wurde durch verschiedene MafSnahmen gezielt gefor-
dert. Im Laufe der Lehrveranstaltung entwickelten sie ein tiefgreifenderes Verstindnis
der Projektinhalte und méglicher Anwendungsbereiche vor dem Hintergrund struk-
tureller Dynamiken. Dies trug wesentlich dazu bei, dass die Studierenden gelernt
haben, sich kontinuierlich an verinderliche Rahmenbedingungen anzupassen. Gestiitzt
wurde diese Entwicklung durch die fortlaufende Integration neuer Fachliteratur und
den intensiven Austausch innerhalb der Projektgruppe. Diesen Prozess beschreiben
Studierende als Lernkurve. Die Anwendung verschiedener Werkzeuge und Methoden
wurde als Hilfestellung erlebt, um flexibel iiber Sachverhalte nachzudenken und an-
tizipativ zu handeln. Exemplarisch hat sich das an proaktivem Verhalten gezeigt, mit
dem sie auf Verinderungen reagierten, und an Strategien, um die Anforderungen der
Lehrveranstaltung zu erfiillen. Praktisch herausgefordert wurden Studierende durch
den Einbezug verschiedener Gastreferierender mit unterschiedlichen Themenschwer-
punkten, aber auch Vortragsstilen und Persénlichkeiten. Sie wurden kontinuierlich zur
aktiven Teilnahme aufgefordert, mussten dabei aber mit verschiedenen Rahmenbedin-
gungen umgehen. Sie haben dies als Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit erlebt. In der
Auswertung bildet sich die strategische Konzeption der Lehrveranstaltung ab, durch un-
terschiedliche Lernerfahrungen, vielfiltige Methoden und verschiedene Praxisbeziige
Studierende zu befihigen, dynamisch und initiativ auf neue Situationen zu reagieren,
proaktiv zu handeln und ihr Verhalten kontinuierlich anzupassen.

8.4.2.2 Umgang mit Komplexitat

In den Lernjournalen haben Studierende reflektiert, wie sie mit Komplexitit umgehen.
Dazu haben unterschiedliche Aktivititen bereits in der und begleitend zur Lehrveran-
staltung beigetragen. Insbesondere konnten Studierende komplexe Sachverhalte oder
Problemstellungen nachvollziehen, indem sie diese aus verschiedenen Blickwinkeln und
Perspektiven betrachteten. Die vielfiltigen Sichtweisen konnten sie dabei unterstiitzen,
grundlegende Zusammenhinge besser zu erkennen und zu verstehen, um das eigene
Handeln strategisch daran auszurichten. Einen unterstiitzenden Effekt konnten die Dis-
kussionen im Plenum entfalten, weil Studierende sich gegenseitig herausforderten, den
eigenen Standpunkt zu hinterfragen und ggf. zu verindern. Das hat entscheidend dazu
beigetragen, dass Studierende ein tieferes Verstindnis fiir komplexe Sachverhalte entwi-
ckeln und flexibel auf neue Erkenntnisse reagieren konnten. Auf den Umgang mit Fach-
literatur hat sich das allerdings nicht zwangslaufig iibertragen. Wie bereits dargelegt,
wurde diese von einigen Studierenden als zu schwierig oder umfangreich wahrgenom-
men. Insbesondere komplexe Inhalte in angemessenem Umfang zu erfassen, hat einen
Teil der Studierenden vor Herausforderungen gestellt. Gewohnheit durch Praxis hat sich
als konstruktiver Umgang bewihrt, weil durch die wiederholte Lektiire die Texte fir die
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Studierenden zuginglicher wurden. Dieses Vorgehen kann ebenfalls fiir die (zunichst
tiberfordernde) Offenheit bei der Losungsfindung Giiltigkeit beanspruchen. In Abgren-
zung zu vielen fachlichen Problemldsestrategien haben die Lernjournale eine Lernent-
wicklung offenbart, die sich auf den Umgang mit Komplexitit ausweitet. Es zeigen sich
zudem Uberschneidungen mit kritischem Denken, Teamfihigkeit und Perspektivwechsel.

8.4.2.3 Handeln in Systemen

Der Ausbau der Handlungsfihigkeit in Systemen wurde insgesamt wenig reflektiert. Aller-
dings haben sich Entwicklungen an unterschiedlichen Gegenstinden abgebildet, vor-
rangig an einem zunehmenden Verstindnis der systemischen Einbettung des in den
Gruppen entwickelten Losungsansatzes. Die unterschiedlichen Schwerpunkte, die die
Gastreferierenden fiir den Bereich ihrer jeweiligen Expertise gesetzt haben, unterstiitz-
ten mit ihren variierenden Beziigen das systemische Verstindnis. Dadurch vertieften
Studierende ihre Analysefihigkeiten sozialer, personaler und technischer Systeme als
Voraussetzung eigener Handlungsfihigkeit in diesen Systemen. Der wichtigste Lernef-
fekt ist durch die Ubertragung der angewandten Methoden auf neue universitire, aber
auch aufleruniversitire (professionelle wie private) Kontexte eingetreten. Hier haben
Studierende beobachtet, dass sie ihr eigenes Handeln besser reflektieren und es begriin-
det in iibergeordneten Zusammenhingen verorten konnten.

8.4.2.4 Handeln nach ethischen Grundsatzen

Die Lernjournale geben Zeugnis von einer nicht nur vertieften, sondern auch metho-
dischen Auseinandersetzung mit ethischen Fragestellungen. Wenig tiberraschend kor-
respondiert dies mit der inhaltlichen Gestaltung der einzelnen Sitzungen. Studierende
haben im Anschluss an die Themensitzungen zu Verantwortung und Nachhaltigkeit aus-
driicklich diese Themen aufgegriffen, sie im Anschluss an andere Sitzungen jedoch weni-
ger stark reflektiert. Dennoch hat sich eine zunehmende Bereitschaft gezeigt, iiber ethi-
sche Fragestellungen und Probleme in den Wissenschaften nachzudenken. Es ist deut-
lich das Bemithen zu erkennen, im Anschluss an aktuelle (forschungspolitische) Debat-
ten belastbare Antworten auf die Frage zu finden, wie mit ethisch relevanten Aspekten
in der wissenschaftlichen und wissensbasierten Praxis umzugehen ist. Dazu wurden in
der Lehrveranstaltung behandelte Konzepte wie Responsible Research and Innnovation oder
Methoden wie der Impact Circle hinsichtlich ihres Beitrags erortert, Auswirkungen und
ethische Implikationen zu identifizieren und zu bewerten.

Die Mehrheit der Studierenden hat diese Perspektive in die Projektarbeiten iiber-
tragen. Entsprechende Konzepte und Methoden wurden fiir die Entwicklung der An-
wendungskonzepte herangezogen. Explizit wurde das Ziel ausgegeben, alle relevanten
gesellschaftlichen Akteur:innen einzubinden, potentielle Auswirkungen, Herausforde-
rungen und Risiken zu identifizieren sowie sicherzustellen, dass die Anwendungsfille
ethisch verantwortungsvoll sind. Die meisten Studierenden gaben an, sich zuvor nicht
damit auseinandergesetzt zu haben, inwieweit ethische Aspekte auch bei scheinbar
technisch-neutralen Anwendungen eine Rolle spielen. Eine kleine Gruppe monierte
hingegen, dass in der Lehrveranstaltung das Thema Ethik nicht ausreichend beriick-
sichtigt und im Zusammenhang mit Kapitalismuskritik nicht hinreichend behandelt
wurde.
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8.4.2.5 Kritisches Denken

Insbesondere in den Eintrigen zur Abschlusssitzung, aber auch wihrend des Verlaufs
wurde deutlich, dass Studierende die kritischen Diskussionsprozesse auftretender Pro-
blem- oder Fragestellungen aufgegriffen und fortgefiithrt haben. Erfreulich ist das inso-
fern, als sich darin ausdriickt, dass Denkprozesse angestofRen und individuell weiterge-
fithrt worden sind. Oftmals wurde die Bedeutung der Fihigkeit zur kritischen Selbst-
reflexion von den Studierenden selbst hervorgehoben und geschildert, dass diese erst
mit dem Besuch der Lehrveranstaltung ins eigene Bewusstsein getreten sei. Die ange-
wendeten Methoden haben den Studierenden nicht nur erlaubt, weitere Sachverhalte
als Gegenstand kritischer Bewertung zu identifizieren, sondern auch angeregt, das ei-
gene wissenschaftliche Handeln kritisch zu hinterfragen und eine eigene Haltung dazu
einzunehmen. Als besonders effektiv hat sich das regelmifRige Feedback erwiesen, das
Studierende begleitend zur Ausarbeitung ihrer Anwendungskonzepte erhalten haben.
Die Diskussionen und Workshops im Plenum haben sich ebenfalls als sehr effektiv er-
wiesen, weil sie Studierenden erlauben, sich mit der Lerngruppe zu vergleichen, eigene
Beobachtungen und Einschitzungen zu begriinden, zu verteidigen oder ggf. zu verwer-
fen. Die Lernjournale dokumentieren nicht nur den personlichen Entwicklungsprozess,
sondern auch die kritische Reflexion der Lerninhalte. Die Mehrheit der Studierenden hat
gezeigt, dass sie sich mit den Inhalten aktiv auseinandersetzen, sie hinterfragen und be-
werten kann.

8.4.2.6 Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen
Das Kompetenzelement Perspektivwechsel und Umgang mit Emotionen ist nur schwer in den
Lernjournalen abzubilden. Dennoch zeigen Studierende strukturell, dass sie in der Lage
sind, unterschiedliche Perspektiven zu beriicksichtigen und diese in die eigene Beurtei-
lung einzubeziehen. Der relevanteste Lerneffekt auf dieser Ebene besteht darin, dass sie
ihre spezifische, oft disziplinir gepragte Perspektive neben andere Perspektiven stellten
und aushandelten, in welchem Maf} Unterschiede jeweils einzubeziehen sind. Das war
fiir einen erheblichen Anteil der Studierenden eine neue Erfahrung, die sie in ihrem Stu-
dium bisher nicht gemacht hatten, weil die Anwendung einer Regel, einer Methode oder
eines Gesetzes nicht in vergleichbarem Maf3 Spielraum gewihrt. Hilfreich waren die Per-
spektiven aus der Praxis, weil sie die Relevanz fir das Berufsleben untermauerten.
Aufeine in der Lehrveranstaltung angewendete Methode wurde in den Lernjourna-
len wiederholt eingegangen. Es handelt sich um eine Adaption der von Hermsen et al.
(2023) entwickelten Methode, die dabei unterstiitzt, die interne von externen Perspekti-
ven zu unterscheiden und transformative Reflexion zu stimulieren. Studierende waren
ineinem ersten Schritt angehalten, intuitiv zu entscheiden, ob die Entscheidung iiber ih-
re Beforderung von einer KI oder einem Menschen aus der Personalabteilung getroffen
werden sollte. In einem zweiten Schritt haben sie in Zweiergruppen ihre Entscheidung
diskutiert und dabei zusitzliche Hinweise erhalten. Darunter fallen Hinweise fiir die KI
wie »Dein Geschlecht ist fiir mich irrelevant«, »Programmiert hat mich ein weifler Mann
im Silicon Valley« und »Dein Verhalten im Team, Hobbies und Freizeit sind mir egal« so-
wie fiir die Person »Ich setze mich fiir Dich ein, weil ich an Dich glaubex, »Ich schitze,
was Du fiir das Team leistest« und »Schwer zu sagen, was Du fiir die Beférderung verbes-
sern solltest«. Der Einbezug dieser Faktoren hat in allen Fillen eine kritische Reflexion
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der eigenen Position angestofRen. Viele Studierende haben geschildert, dass sie ihre an-
fangliche Einschitzung in der Diskussion geindert haben. Dabei wurden insbesondere
Kriterien aufgerufen, die nicht fiir alle Studierenden (gleichermafien) relevant waren,
etwa Diskriminierungserfahrungen auf der Grundlage von Geschlecht oder ethnischen
Zuschreibungen.

Hinsichtlich des Umgangs mit Emotionen gab es nur vereinzelte Beitrige. Diese haben
ausnahmslos Reibungspunkte in den Gruppen zum Ausgangspunkt genommen. Trotz
des zum Ausdruck gebrachten Unmuts zeigt sich, dass Studierende in der Lage sind, die
auftretenden Gefiihle nachzuvollziehen und Verstindnis fir unterschiedliche Priorita-
ten aufzubringen, wenn etwa Lohnarbeit oder Pflegeverpflichtungen angefithrt werden.
Insgesamt bleiben die Ergebnisse der Auswertung zu diesem Punkt jedoch prekir.

8.4.2.7 Handlungsoptionen in Prozessgestaltung nutzen

Die Handlungsoptionen in der Prozessgestaltung wurden von den Studierenden zunichst
als notwendige Abstimmung innerhalb der Gruppen thematisiert, die zwar die eigenen
Handlungsstrategien begrenzen kann, jedoch fiir die Ausarbeitung des Anwendungs-
konzepts vorausgesetzt wird. Im Anschluss daran war die Offenheit der Fragestellungen
mit den daraus resultierenden Unsicherheiten Gegenstand der Reflexion, weil sie es
erforderlich machte, Priorititen zu setzen und sowohl das Themenfeld als auch die
Arbeitsschritte selbst einzugrenzen. Hier wurde in den frithen Beitrigen wiederholt
der Wunsch vorgetragen, dass die Aufgaben klarer eingegrenzt werden und konkrete
Schritte zum Vorgehen vorgegeben werden. Im Laufe der Lehrveranstaltung haben die
Studierenden Wege entwickelt, wie sie im Rahmen der Gruppenarbeiten die (meisten)
Hiirden iberwinden konnen.

8.4.2.8 Reflexion des eigenen Handelns

Aus den Lernjournalen geht hervor, dass es den meisten Studierenden leichtgefallen ist,
ihren persénlichen Lernprozess zu reflektieren und dabei auch die in Abbildung 87 dar-
gestellten hoheren Reflexionsniveaus zu erreichen. Als wichtigstes Instrument wurde
das Fithren der Lernjournale identifiziert. Journalbeitrige zu verfassen, wurde anfing-
lich als tiberfliissig betrachtet. Allerdings verkehrte sich diese Einschitzung im Laufe der
Lehrveranstaltung ins Gegenteil und nunmehr wurden die Beitrdge als hilfreich und for-
derlich empfunden. Dabei haben Studierende nicht nur die Inhalte festgehalten, son-
dern sich selbst kritisch hinterfragt und eine eigene Position entwickelt sowie begriin-
det. Diese aktive Auseinandersetzung mit den Gegenstinden der Lehrveranstaltung hat
sich auch auf die Ausarbeitung der Anwendungskonzepte tibertragen. Nicht nur hat die
kontinuierliche Arbeit daran motiviert, sich mit anderen Perspektiven auseinanderzu-
setzen und abweichende Positionen zu verstehen sowie kritisch zu hinterfragen, son-
dern die eigene wissenschaftliche Praxis wurde evaluiert. Besonders relevant ist, dass
Studierende die Bedeutung kritischer Quellenarbeit und einen verinderten Umgang da-
mit beschrieben haben, um valide Argumente anfithren zu kénnen, aber auch die Gren-
zen der Belastbarkeit auszuloten.
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8.4.2.9 Kreativitat

Wie bereits der Umgang mit Emotionen ist auch Kreativitit nur unter Vorbehalt auf der
Grundlage der Lernjournalbeitrige zu evaluieren. Dennoch haben Studierende in ihren
Beitrigen wiederholt Faktoren genannt, die ihren kreativen Umgang mit den Aufgaben
fordern. Sie sind dabei erstens auf die Atmosphire der Lehrveranstaltung eingegangen.
Der fehlerfreundliche und konstruktive Umgang wurde als forderlich erlebt, um kreati-
ve Ideen einzubringen, und hat zugleich die Schwelle fiir eigene Beitrige gesenkt sowie
einen Anreiz gegeben, selbst Neues und Niitzliches beizutragen.

Zweitens wurden Methoden und Instrumente als bereichernd empfunden. Dass
Kreativitit iberhaupt steuerbar ist, war fiir die meisten Studierenden neu. Insbesondere
ein theoretisch fundiertes und strukturiertes Brainstorming in Kombination mit eige-
nen Vorlagen (Templates) wurde als Hilfestellung erfahren, um diverse und heterogene
Ideen zu generieren, diese im Anschluss strategisch zu evaluieren und eine Auswahl
vertiefend auszuarbeiten.

SchlieRlich wurde drittens der Aufbau der Lehrveranstaltung thematisiert. Dabei
hat sich die Stirke konsekutiver Arbeitsschritte fiir den Kreativprozess bestitigt. Die
Studierenden haben vor allem praktische Formate hervorgehoben. So wurden die Er-
gebnisse der Workshops als Grundlage eines Prozesses beschrieben, in dem zunichst
sehr offen Ideen zusammengetragen wurden, die es dann zu sortieren und weiterzu-
entwickeln galt. Diese Erfahrung war fiir viele Studierende neu. Erfreulich ist, dass sie
sich aufgeschlossen gegeniiber unbekannten Methoden gezeigt haben. Auch hier gab es
Uberschneidungen mit anderen Kompetenzelementen, wenn trotz einer anfinglichen
Unklarheit oder des Eindrucks, dass bestimmte Phasen tiberfliissig oder redundant sei-
en, Studierende eine Bereitschaft zum Ausdruck brachten, sich auf die Methoden ein-
zulassen, die sie im Verlauf als sehr niitzlich erleben sollten. Insgesamt bekriftigt die
Auswertung, dass es didaktisch und methodisch gelungen ist, auf der einen Seite einen
hinreichenden Rahmen zu setzen und zugleich die notwendige Offenheit fir studenti-
sche Kreativitit zu wahren. Dies gilt auch fiir die Projektarbeiten in den Gruppen. Die
Auswertung zeigt, dass es der Mehrheit der Studierenden im Semesterverlauf immer
leichter gefallen ist, neue Ideen zu entwickeln und zu diskutieren. Die Kompetenzent-
wicklung in der Lehrveranstaltung kann als »strukturierte[r] Kreativprozess« (Lernjour-
nal 26, Zeile 208) zusammengefasst werden.

8.4.2.10 Affinitat zu Herausforderungen
Ubergreifend zeigt die Auswertung drei wesentliche Herausforderungen, die Studieren-
de erlebt haben und mit denen sie teils unterschiedlich umgegangen sind. Erstens wur-
den die behandelten Inhalte als sehr umfangreich und herausfordernd wahrgenommen.
Eshat Studierende sehr gefordert, dass einzelne Sitzungen eine unterschiedliche inhalt-
liche Ausrichtung hatten. Das hat es erschwert, einen Bezug zu vorhergehenden Inhal-
ten herzustellen, und wurde als einer der Griinde angefiithrt, warum der Arbeitsaufwand
grofier als erwartet war. Als Beispiel wurden die Hausaufgaben angefithrt. Diese wurden
als anspruchsvoll erfahren und einige waren vom Umfang der bereitgestellten Literatur
iiberfordert sowie von der Offenheit in der Bearbeitung von Aufgaben iiberwiltigt.

Eine zweite Herausforderung stellte fiir viele Studierende, insbesondere aus den Ba-
chelorstudiengingen, das wissenschaftliche Schreiben dar. Die unzureichende Erfah-
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rung hat Unsicherheit ausgeldst und sie iiberfordert. In den Gruppen fithrte dies gerade
zu Beginn des Semesters zu einer Arbeitsteilung, bei der Studierenden hoherer Semes-
ter die Verantwortung fiir die richtige Dokumentation iibertragen wurde. Einen Beitrag
konnte die Behandlung guter wissenschaftlicher Praxis in einer separaten Sitzung leis-
ten. Die Auswertung zeigt, dass im Anschluss die Uberforderung abgenommen hat und
Studierende sicherer im Umgang mit Quellen, dem Aufbau von Argumentationsketten
sowie korrekter Zitation wurden.

Der dritte Themenkomplex betrifft die Arbeit in den Projektgruppen. Wie bereits
erdrtert, traten dabei unterschiedliche Herausforderungen zu Tage, die Studierende
nur unzureichend antizipiert hatten. So mussten sie etwa ein gemeinsames Thema
finden, den Projektumfang aushandeln und miteinander konstruktiv kommunizieren.
Obwohl einige Studierende von persénlichen Schwierigkeiten berichtet haben, ist zu
erkennen, dass sie zuversichtlich und bemiiht waren. Dass sich Studierende fordernden
Aufgaben verschliefien, bleibt eine Ausnahme. Der iiberwiegende Anteil der Lernjour-
nale bringt zum Ausdruck, dass anfingliche Herausforderungen und Unklarheiten als
Ansporn erlebt wurden, sich ihnen zu stellen. Tatsichlich zeigt die Auswertung, dass
das Problemerleben im Laufe des Semesters abnimmt. Dazu hat wesentlich das immer
differenziertere Verstindnis der eigenen Projekte im Zusammenspiel mit regelmafi-
gem Feedback von der Lehrperson, von Gastreferierenden und Gruppenmitgliedern
beigetragen. Nicht nur konnten so Unsicherheiten abgebaut werden, sondern der
konstruktive Rekurs auf den jeweils individuellen Lernprozess und die Potentiale der
Projektarbeiten haben Studierende motiviert und angetrieben. In einigen Lernjourna-
len driicke sich am Ende Stolz tiber die Lernerfolge und Projektergebnisse aus, die auf
eine positive Einstellung zu Herausforderungen schliefSen lassen.

8.4.2.11 Handlungsfahigkeit bei Unsicherheiten und Widerspriichen

Im Anschluss an die Affinitit zu Herausforderungen haben Studierende Strategien reflek-
tiert, wie sie mit diesen umgehen kénnen. Darin driickt sich ein Prozess aus, in dem
sie zunichst ein besseres Verstindnis der Herausforderungen entwickeln, mit denen sie
konfrontiert sind. Insbesondere der Einbezug unterschiedlicher Perspektiven hat sich als ei-
ne Bedingung fiir die eigene Handlungsfihigkeit bestitigt. Auf dieser Grundlage gelang
es Studierenden zunehmend besser, eigene Priorititen zu setzen und entsprechend zu
handeln. Trotzdem hat sich gezeigt, dass es zunichst korrigierender, teilweise auch af-
firmierender Interventionen durch die Lehrperson bedurfte, um Vertrauen in das eigene
Handeln zu stirken. Im weiteren Verlauf und mit der Entwicklung der Anwendungskon-
zepte wurde die Handlungsfihigkeit deutlich ausgebaut.

8.4.2.12 Teamfahigkeit

Zur Teamfihigkeit wurden bereits einige wichtige Aspekte aufgefithrt. Bei der spezifi-
schen Auswertung fiir das Kompetenzelement ist allerdings zu differenzieren, ob sich
die Beitrdge in den Lernjournalen auf die Zusammenarbeit in den stabilen Projektgrup-
pen oder die spontanen Kleingruppenelemente in den Sitzungen beziehen. Letztere
wurden durchweg als positiv, aktivierend, interessant und aufschlussreich erlebt. Dabei
haben Studierende einander Offenheit und Wertschitzung entgegengebracht und sich
gegenseitig ernst genommen. Das zeigt sich daran, dass sie regelmiflig hervorheben,
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wie sie die jeweils andere Person zum Nachdenken angeregt hat und sie angefangen
haben, den eigenen Standpunkt zu hinterfragen. Erginzend hat sich gezeigt, dass
insbesondere die Kleingruppen geeignet sind, Studierende auf den Austausch in den
Projektgruppen sowie die Diskussion im Plenum vorzubereiten. Sie erlauben es zu-
riickhaltenderen Studierenden, ihre Beitrige im sehr kleinen Rahmen zu erproben,
bevor sie sich in der grofien Gruppe exponieren. Beide Konstellationen sind geschiitzt.
Dabei spielen wieder unterschiedliche Faktoren wie die Fehlerkultur zusammen und
begiinstigen die Bereitschaft, sich auf die Zusammenarbeit mit anderen einzulassen
und eigene Beitrige zu leisten.

Die Arbeit in den Projektgruppen wurde ausweislich der Lernjournaleintrige sehr
unterschiedlich erlebt. Die meisten Studierenden haben positive Erfahrungen in der
Gruppendynamik und der Zusammenarbeit geschildert. Das Bearbeiten der Aufgaben
in Gruppen ist zufriedenstellend verlaufen und war gut strukturiert. Es wurden in
diesen Fillen keine Erfolgskriterien fiir die Zusammenarbeit angegeben. Immerhin
wurde sie iiber den Zeitverlauf reflektiert und es zeigt sich, dass im Zuge der Aushand-
lungsprozesse innerhalb einiger Gruppen eine Verbesserung der Prozesse erlebt wurde.
Diese Ausfithrungen korrelieren mit einer hohen Motivation und grof’em Engagement
innerhalb der Gruppe. Den Gegenpol bilden diejenigen Studierenden, die negative
Erfahrungen in ihren Gruppen gemacht haben. Hier haben sie die Zusammenarbeit
als personliche Herausforderung wahrgenommen. Nicht alle Studierenden zeigen ein
ausreichendes Maf} an Resilienz und einige haben sich iiberfordert gefithlt. Sie benen-
nen explizit den Umgang mit Meinungsverschiedenheiten. In diesen Fillen haben die
Studierenden einen Prozess geschildert, wie im Laufe des Semesters im Zusammenspiel
verschiedener Methoden, etwa der unterschiedlichen Workshops und des individua-
lisierten sowie gruppenspezifischen Feedbacks, die Differenzen in Gemeinsamkeiten
tiberfithrt werden konnten oder durch die Fortschritte der Gruppenprojekte obsolet
wurden. Dies gilt jedoch nicht fiir alle Fille, so dass einige Studierende ihre nachlassen-
de Motivation auf die Komplikationen in der Zusammenarbeit zuriickgefiithrt haben,
weil wesentliche Arbeitspakete von Einzelpersonen erledigt wurden oder Einzelbeitrige
lediglich additiv in einem Konzept zusammengefasst wurden, anstatt das Konzept in-
terdisziplinir in der Gruppe zu erstellen. Immerhin haben Studierende auch in diesen
Fillen (suboptimale) Strategien gefunden, um in der Gruppe zu arbeiten.

8.4.2.13 Umgang mit Diversitat

Dass Studierende gefordert wurden, mit Diversitit umzugehen und fachliche, kulturelle
und personliche Vielfalt auf ein gemeinsames Ziel auszurichten, wurde bereits implizit
adressiert. Hierbei ist die interdisziplinire Zusammensetzung der Lerngruppen aus-
schlaggebend, die von den Studierenden durchgehend als Bereicherung erlebt wurde.
Das driickt sich insbesondere in der Gruppenfindung aus. Hier haben wiederholt Stu-
dierende die Interdisziplinaritit als Kriterium fiir die Gruppenfindung angefiihrt. Das
Zusammenspiel von Personen mit unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden wurde
als Bereicherung fiir die Diskussionen ebenso wie fiir die Projektarbeiten erlebt. Dabei
zeigten sich Studierende durchgehend offen fiir neue Aspekte, die sie aus ihrer eigenen
Fachkultur nicht kennen oder iiber die sie zuvor nicht in gleicher Weise nachgedacht
hatten.
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Es ldsst sich einschrinkend nicht nachvollziehen, ob Studierende dieses Kompe-
tenzelement erst im Verlauf der Lehrveranstaltung ausgebildet bzw. entwickelt haben,
weil die Interdisziplinaritit der Lerngruppen bereits in den ersten Lernjournalbeitri-
gen aufgegriffen wurde. Ferner hat es nicht den Anschein, dass die fachliche Vielfalt
in den Gruppenarbeiten eine Herausforderung dargestellt hat. Vielmehr wurde sie
ausschliefilich positiv gedeutet. Aufgrund des hohen Anteils von Studierenden aus in-
terdiszipliniren Studiengingen wie dem Wirtschaftsingenieurwesen ist anzunehmen,
dass sie diese Kompetenz bereits mitgebracht haben. Doch auch in diesen Fillen wurde
zum Ausdruck gebracht, dass die Reflexion zuvor nicht explizit stattgefunden hatte.

8.4.2.14 Motivation zum Lernen

Die Motivation zum Lernen unterscheidet sich zwischen den Studierenden. In den ausge-
werteten Lernjournalen haben die Beitrige gezeigt, dass alle Studierenden mit einer ho-
hen Motivation in die Lehrveranstaltung gestartet sind. Im Semesterverlauf lieRen sich
drei Gruppen differenzieren. Es gab erstens Studierende, die ihrer gleichbleibend ho-
hen Motivation Ausdruck gegeben haben. Dabei haben einige einen »Motivationsknick«
in der Mitte des Semesters erlitten, so dass allgemein von einer gewissen Schwankung
auszugehen ist. Zweitens haben Studierende im Verlauf des Semesters Motivation ein-
gebiifdt. Im Gegensatz zu den Studierenden, deren Motivation gesunken ist, kann eine
dritte Gruppe auf der Grundlage der Lernjournale beschrieben werden, deren Motivati-
on iiber die Zeit gestiegen ist.

Allgemein herrscht ein Konsens dariiber, welche Faktoren motivierend und welche
demotivierend gewirkt haben. Studierende, deren Motivation mit der Zeit zugenom-
men hat, haben die Vorbereitung fiir die einzelnen Sitzungen als ausschlaggebendes
Kriterium identifiziert, weil die abwechslungsreichen Materialien sie motiviert haben.
Ebenfalls motivierend haben die Diskussionen im Plenum gewirkt. Sie waren voraus-
setzungsreich und haben tiberwiegend die bereitgestellten Materialien aufgegriffen.
Dadurch wurden Studierende angeregt, sich in angemessener Tiefe auf die Sitzungen
vorzubereiten, um bestmdglich von den Sitzungen zu profitieren. Dabei haben die
Gastreferierenden zusitzlich motiviert, weil so ein fundierter und praxisorientierter
Austausch erfolgen konnte, den Studierende als besonders wertvoll geschildert haben.
Weitere motivationssteigernde Faktoren waren eine lebendige Feedbackkultur sowie
in einige Fallen auch das Verfassen der Eintrige fiir das Lernjournal. Dabei haben sich
Erfolgserlebnisse besonders motivierend ausgewirkt, wenn es etwa im Laufe des Se-
mesters leichter fiel, die Beitrige zu verfassen und die Studierenden eine nachhaltige
Wirkung ihrer Reflexionen ausmachen konnten.

Studierende, deren Motivation stagnierte oder gesunken ist, haben als Griinde dafiir
die grofde Zahl der Teilnehmenden ausgemacht. Dadurch gab es nicht ausreichend Raum
fiir die jeweils eigenen Beitrige, was sich negativ auf ihre Motivation ausgewirkt hat. An
dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass die evaluierte Veranstaltung auergewdhnlich
gut besucht war. Das traf auf die tibrigen Semestern nicht in vergleichbarem Mafie zu.
Die gewonnenen Erkenntnisse sind daher nicht ohne Weiteres iibertragbar. Im Gegen-
satz zu den eben dargelegten, motivierenden Faktoren, haben einige Studierende die
Vorbereitung als demotivierend empfunden. Unzureichende Klarheit hinsichtlich der
Erwartungshaltung und fehlende Praxis im Umgang mit Fachliteratur sowie die Not-



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

8. Uberfiihrung in prototypische Lehre fiir Transfer

wendigkeit, aufgrund der unterschiedlichen Wissensstinde wesentliche Punkte in der
Lehrveranstaltung zu wiederholen, haben fiir diese Gruppe den Aufwand in ein Miss-
verhaltnis zu ihrem erlebten Nutzen gestellt. Ebenfalls auf die Gruppengréfie kann zu-
riickgefithrt werden, dass einige Studierende Anreize vermisst haben, sich aktiv einzu-
bringen. Dies spitzt sich in Bezug auf die beiden Sitzungen zu, die online durchgefiithrt
wurden. Hier gab es kaum Motivation, sich zu beteiligen.

Festhalten lisst sich also, dass insbesondere ein stringentes Konzept, aktivierende
Methoden und der Bezug zur Anwendung einen forderlichen Effekt auf die Motivation
haben. Studierende haben gezeigt, dass sie fiir ihren eigenen Lernprozess Verantwor-
tung iibernehmen, wenn sie darin einen Wert erkennen. Ausschlaggebend waren hier
die Gastreferierenden, die eine Briicke von der akademischen Ausbildung in die Praxis
geschlagen haben und Studierenden so helfen konnten, ihren eigenen Lernprozess an-
gesichts der Anforderungen akademischer Berufe zu reflektieren.

8.5 Zusammenfassung

Die Uberfithrung des in dieser Arbeit entwickelten Verstindnisses von Transferkompe-
tenz in prototypische Lehre ist eine Antwort auf die zunehmende Bedeutung von Trans-
feraktivititen fir die wissenschaftliche Praxis im Speziellen sowie die Losung grof3er
gesellschaftlicher Herausforderungen im Allgemeinen. Relevant ist die Konzeption von
geeigneten Lehrangeboten, weil damit der aus den Studien I und II abgeleitete Trans-
ferkompetenzbedarf adressiert werden kann. Der Fokus auf die Kompetenzentwicklung
leistet einen wesentlichen Beitrag, Studierende nicht fur die Arbeitswelt, sondern fir
die Arbeit der Welt auszubilden. Auf diese Weise werden das Thema Transfer und eine
auf das Handlungsfeld ausgerichtete Kompetenzentwicklung in die akademische Aus-
bildung integriert und angehende akademische Fachkrifte werden auf professionelle
Aufgaben in wissensbasierten Okosystemen vorbereitet. Das Ausbildungsziel der Be-
schiftigungsfihigkeit wird durch die zielgerichtete Anwendung von Wissen, statt durch
den Nachweis eines erworbenen Wissensfundus erreicht. Die Entwicklung von Trans-
ferkompetenz wurde dazu aus einer didaktischen Perspektive nachvollzogen und lern-
theoretisch fundiert. Hier hat sich gezeigt, dass produktive Anschliisse an verwandte
Diskurse wie den zu transdisziplinirer Didaktik méglich und zielfihrend sind, um dem
integrativen Charakter der Lehre fiir Transfer Rechnung zu tragen. Die Forderung erfah-
rungsbasierter Lernprozesse leistet einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung sowie
zum Ausbau der Transferkompetenz durch eine kognitive Aktivierung der Lernenden
und praktische Anwendung der Lerninhalte. Im Verstindnis einer »Ermdglichungsdi-
daktik« (Arnold 2007, S. 45-46) zielt das hier entwickelte Lehrverstindnis auf die souve-
rine Handlungsfihigkeit der Lernenden in variablen Situationen. Mit der Kompetenz-
orientierung wird so das diagnostizierte Praxisdefizit adressiert und werden Kapaziti-
ten fiir berufliches Handeln in einer wissensbasierten Gesellschaft und fiir einen Beitrag
zur Gestaltung des technologischen, 6kologischen und gesellschaftlichen Wandels aus-
gebildet (WR 20224, S. 16).

Fir die konkrete Umsetzung wurde aufgezeigt, wie prototypische Lehrformate auf
das von Biggs und Tang (2011) entwickelte Konzept des Constructive Alignment aufbau-
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en konnen und dabei an den Hochschulqualifikationsrahmen anschlief3en. Es geht von
den Lernzielen aus und richtet die Lehr- und Lernmethoden sowie die Priifungsformen
darauf aus, so dass alle drei Elemente ineinandergreifen. Eingebettet sind die Lernzie-
le, Methoden und Priifungsformen in die in jeder Lehrveranstaltung aufs Neue herzu-
stellende Lernumgebung. Sie ist ein wichtiger férderlicher (oder eben auch hinderli-
cher) Faktor fiir die Kompetenzentwicklung. Die Lehrperson nimmt zwar eine zentra-
le Stellung mit unterschiedlichen Rollen ein, bleibt aber stets abhingig vom Lernkol-
lektiv. Es wurde gezeigt, wie Lernende eigene Bedarfe einbringen und Verantwortung
fiir die Herstellung und Aufrechterhaltung einer effektiven Lernumgebung iibernehmen
konnen. Entscheidend fiir die Ausbildung von Transferkompetenz ist der Einsatz ge-
eigneter Lehr- und Lernmethoden. An ihnen bemisst sich, ob die Kompetenzentwick-
lung durch eine ausgeprigte Anwendungsorientierung und Praxisnihe konzeptionell
abgebildet wird. Am Beispiel zu vereinbarender Umgangsregeln, des Einsatzes von Mur-
melgruppen, der Verwendung von Gruppenpuzzles, der Reflexion unterschiedlicher Rol-
len, einer Aktivierung durch entsprechende Formate, von Feedbackstrukturen, des Fith-
rens von Lernjournalen sowie von Workshops wurde eine Auswahl geeigneter Methoden
erdrtert. Anhand einer Unterscheidung verschiedener Problembegriffe im Zusammen-
hang des Problem Based Learning sowie des Challenge Based Learning wurde das Potenti-
al fir kompetenzorientierte Lehre aufgezeigt. Hier hat sich gezeigt, dass insbesondere
das in der Ingenieur:innenausbildung verhiltnismaRig junge Challenge Based Learning
erfolgversprechend ist. Hierzu wurde mit dem erweiterten dialektischen Problembe-
griff ein neues Verstindnis vorgeschlagen, das bisher nicht in der Literatur beschrieben
wurde. Hinsichtlich geeigneter Pritfungsformen wurde auf der Grundlage des Kompe-
tenzverstindnisses in dieser Arbeit aufgezeigt, dass sie beobachtbare und darum eva-
luierbare Handlungen und Leistungen zum Gegenstand haben miissen, in denen sich
die zugrunde liegenden Kompetenzen ausdriicken. Auch die Priifungsformen bleiben
dem ganzheitlichen Konzept verpflichtet und sollen die Lernziele widerspiegeln sowie
die Methoden und Inhalte abbilden. Zugleich weisen sie tiber die akademische Ausbil-
dung hinaus und schlagen eine Briicke in die berufliche Praxis. Im Anschluss an Schind-
ler et al. (2015, S. 66—68) wurden drei Kategorien kompetenzorientierter Priifungen un-
terschieden. Grundlegend ist der kompetenzorientierte Wissenstest, der auf die wis-
sensférmigen Voraussetzungen kompetenter Handlungen abzielt. Wihrend ein kompe-
tenzorientierter Test ein realititsnahes Szenario fiir kompetentes Handeln in eine Test-
situation iibersetzt, beschreiben Kompetenztests eine realititsgetreue Priifung, die auf-
grund ihrer Natur in grofRerer Zahl kaum zu realisieren ist. Diese kategoriale Unterschei-
dung kann helfen, Priifungen als Steuerungsinstrument zu nutzen, st6f3t jedoch an ihre
Grenzen, wenn die Kompetenzentwicklung und Lernbegleitung gefordert werden sol-
len. Darum wurde mit der Gegeniiberstellung von summativen und formativen Priifun-
gen eine weitere kategoriale Unterscheidung eingefithrt. Es wurde im Anschluss an die
Empfehlungen des WR (20224, S. 36) das Potential formativer, begleitender Priifungs-
formen mit einer individualisierten Feedbackkultur erdrtert. Es konnte gezeigt werden,
dass die Lernbegleitung sehr gut mit einer kompetenzorientierten Bewertung unter Ein-
bezug der individuellen Entwicklung der Lernenden vereinbar ist. Dabei sind Anforde-
rungen und Bewertungskriterien transparent zu kommunizieren und miissen Giitekri-
terien wie Validitit, Objektivitit und Reliabilitit gentigen. Die Konzeption kompetenz-
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orientierter Priifungen ist anspruchsvoll und stellt Priifende vor besondere Herausfor-
derungen. Es wurde gezeigt, inwiefern begrenzte Ressourcen, Rollenkonflikte, konzep-
tionelle Anforderungen und Gruppenspezifika zu beriicksichtigen sind. An Lernportfo-
lios wurde exemplarisch aufgezeigt, wie Priifungen auf Kompetenzen ausgerichtet und
diese erhoben werden kénnen. Sie sind durch die Kombination unterschiedlicher Prii-
fungselemente in besonderem Maf geeignet, die Priifung in den Lernprozess zu inte-
grieren.

Um die theoretischen, didaktischen und methodischen Ausfithrungen nicht nur abs-
trakt zu betrachten, sondern an der Praxis zu messen, wurden sie an einem Fallbeispiel
nachvollzogen. Dazu wurde die Lehrveranstaltung Engineering for Impact — Verantwor-
tungsvolle Innovationen vorgestellt, die seit dem Sommersemester 2020 jedes Semester
an der TU Berlin mit dem Ziel angeboten wird, Transferkompetenz von Studierenden zu
entwickeln und sie zu befihigen, iibergreifende Herausforderungen im Handlungsfeld
Wissens- und Technologietransfer zu bearbeiten. Konzeptionell schliefdt die Veranstal-
tung an die vorhergehenden Eckpunkte an. Dabei ist sie dem Konzept der lernenden
Lehre verpflichtet, d. h. sie reflektiert und evaluiert ihre Primissen, Ziele und Methoden
fortlaufend und passt diese in einem iterativen Prozess bestindig an bestehende An-
forderungen an. Inhaltlich fithrt sie in das Handlungsfeld des innovationsorientierten
Transfers ein und integriert praktische Elemente. Begleitet durch die Lehrperson und
unter Einbezug der Expertise von Praktiker:innen entwickeln Studierende in Gruppen
ein Anwendungskonzept zur Losung einer gesellschaftlichen Herausforderung. Die
Losungsfindung wird durch zahlreiche Methoden und Werkzeuge unterstiitzt und in
vielen praktischen Arbeitssitzungen eng betreut. Auf diese Weise kann der Prozess
in einem wissensbasierten Innovationskosystem simuliert und Studierenden eine
realititsnahe Lernerfahrung ermoglicht werden. Besonderer Wert wurde auf die Kom-
petenzentwicklung gelegt, um einerseits die Beschiftigungsfihigkeit der Studierenden
auszubauen und andererseits als Teil der Personlichkeitsentwicklung ein Bewusstsein
fiir die Verantwortung, die sie tragen, anzuregen.

Dariiber hinaus ist die Veranstaltung Gegenstand der abschlief}enden Evaluations-
studie. Im Nachgang zu den Studien I und I verfolgte die Lehrevaluation neben der fort-
laufenden Qualititssicherung das Ziel, die Transferkompetenzprofile der Studierenden
am Anfang der Lehrveranstaltung zu erheben und diese mit den Profilen nach dem Be-
such der Lehrveranstaltung zu vergleichen. Um eine Aussage tiber die Entwicklung der
Kompetenzelemente treffen und diese mit den anderen beiden Studien in dieser Arbeit
vergleichen zu konnen, wurden die Items des Fragebogens der Studie II iibernommen.
Allgemein weisen die Ergebnisse eine Transferkompetenzentwicklung aus. Bei der Be-
trachtung der einzelnen Kompetenzelemente hat sich die erwartete Entwicklung nur fiir
12 von 14 Fillen gezeigt. Es wurde argumentiert, dass die Zusammenarbeit in Gruppen
iiber die Dauer der Veranstaltung bei den Studierenden zu einer Reevaluation der eige-
nen Kompetenzen gefiihrt hat. Daraus wurde der Schluss gezogen, dass dies nicht mit
einem Kompetenzabbau gleichzusetzen ist, sondern die Kompetenzentwicklung in ei-
nem neuen Referenzrahmen beurteilt wurde. Damit stiitzen auch diese Ergebnisse ins-
gesamt die Transferkompetenzentwicklung im Rahmen der Lehrveranstaltung Enginee-
ring for Impact — Verantwortungsvolle Innovationen.
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Abschliefend wurden die Ergebnisse der quantitativen Auswertung mit einer qua-
litativen Methode validiert. Dazu wurde eine eigens fiir die Lehrveranstaltung entwi-
ckelte Evaluationsmethode genutzt. Inspiriert wurde diese Methode von einem Format
zur Zwischenevaluation und Lehrentwicklung, die als Teaching Analysis Poll bekannt ist.
Daran schlief3t die Weiterentwicklung als Formative Teaching Analysis Poll an. Es wurde ge-
zeigt, wie sie durch ihre zielgerichtete und iterative Struktur einen kritisch-reflektierten
Austausch zwischen Lehrperson und Lernenden etabliert, der als Qualititssicherungsin-
strument fiir die Lernbegleitung fungiert. Da Studierende fortlaufend ihren Lernprozess
reflektieren und verschriftlichen, entsteht ein Schriftsatz, der sich systematisch auswer-
tenlisst. Die Ergebnisse dieser Auswertung haben die Effektivitit der lerntheoretischen,
didaktischen und methodischen Uberlegungen bestitigt, die den Ausgangspunkt fiir die
prototypische Entwicklung eines Lehrangebots fiir Transfer bilden. Die interdisziplina-
re und offene Arbeitsweise im engen Austausch mit der Lehrperson und mit den Gast-
referierenden wurde im Zusammenspiel mit der praxisnahen Arbeitsweise als lernfor-
derlich wahrgenommen. Insbesondere die praktischen Elemente und eine konstruktive
Fehlerkultur haben erfahrungsbasierte Lernprozesse gestirkt und die Entwicklung von
Transferkompetenz geférdert. Die Auswertung hat ferner gezeigt, dass Lernhindernis-
se im Laufe des Semesters reduziert wurden. Auch in Bezug auf die 14 Kompetenzele-
mente validiert diese Auswertung die Ergebnisse der quantitativen Befragung in Kapi-
tel 8.4.1. Eine Sonderstellung nimmt hier die Zusammenarbeit in den Projektgruppen
ein. In einigen Fillen erfolgte diese nicht so reibungsarm, wie von den Studierenden
erwartet. Durch diesen neuen Referenzrahmen erklirt sich die verminderte Teamfihig-
keit (und die geringe Abnahme der Fihigkeit, mit Diversitit umzugehen), wie sie in der
quantitativen Studie ausgewiesen werden. Damit zeigt die Evaluation, dass es durch ei-
ne geeignete Konzeption und Planung in der Hochschullehre gelingt, Studierende iiber
die fachlich-disziplinire Ausbildung hinaus zu befihigen, durch die Entwicklung ihrer
Transferkompetenz einen Beitrag zur Losung der komplexen gesellschaftlichen Heraus-
forderungen zu leisten. Die Ergebnisse stehen im Einklang mit vergleichbaren Ansitzen
wie dem kompetenzorientierten Lehrkonzept von Mohring et al. (2022, S. 62-64).

Abschliefiend ist festzuhalten, dass die vom WR (20224, S. 35-36) geforderte »Wir-
kungsiiberpriifung der eigenen Lehre« die didaktischen und lerntheoretischen Annah-
men bestitigt hat. Es wurde gezeigt, dass die Kompetenzentwicklung effektiv gefordert
werden kann, wenn mit dem Constructive Alignment die Lehr- und Lernmethoden sowie
die Priifungsformen und, so ist zu erginzen, die Evaluationsmethode auf die Lernziele
ausgerichtet werden. Die zuvor identifizierten Transferkompetenzbedarfe — die sich
aus dem Vergleich der Bedarfe von Unternehmen im Ingenieurwesen mit der Ausbil-
dung entsprechender Kompetenz in der wissenschaftlichen Praxis ergeben — lassen
sich in die akademische Ausbildungsphase integrieren. Auf diese Weise ldsst sich die
exzellente fachliche Qualifikation mit einer Befihigung zu iibergreifendem, verantwort-
lichem Handeln verbinden. Das fithrt zu einer gesteigerten Beschiftigungsfihigkeit
der Absolvent:innen sowie aus einer systemischen Perspektive zu einer gesteigerten
Transformationsfihigkeit, die gegenwirtig wichtiger ist denn je.
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9. Ergebnisse, Fazit und Ausblick

Diese Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, ein Verstindnis von Transferkompetenz zu
entwickeln und zu validieren, um auf dieser Grundlage ein prototypisches Lehrformat
zu entwickeln. Mit diesem Lehrformat soll die Transferkompetenzorientierung Eingang
in die akademische Ausbildung in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen finden.
Dabei wurde von Beginn an eine Ausweitung des Angebots auf andere Studienginge
angestrebt. Empirisch fundiert wurde die Lehrentwicklung durch quantitative Studi-
en. Dazu wurden forschende und entwickelnde Unternehmen aus den vier grofiten
Branchen des Ingenieurwesens in Deutschland sowie Wissenschaftler:innen aus unter-
schiedlichen Fachergruppen befragt. Im Ergebnis konnten so Relevanzprofile erstellt
werden, die einen Transferkompetenzbedarfin der Praxis ausdriicken. Thnen stehen die
Transferkompetenzprofile von Forschenden gegeniiber. Aus dem Vergleich der beiden
Profile lief? sich ein Bedarf ableiten.

9.1 Beitrage dieser Arbeit zum Forschungsstand

Diese Arbeit leistet einen Beitrag zur Stirkung des deutschen Innovationssystems und
damit zur Losung grofier gesellschaftlicher Herausforderungen, indem sie zunichst
den Zusammenhang zwischen diesen in globalen Agenden kodifizierten Zielen und
dem Handeln von Einzelpersonen aufgezeigt hat. Diese Briicke wurde geschlagen,
indem der Diskurs um die Neue Missionsorientierung nachvollzogen und auf Forschungs-
und Innovationspolitiken als mafgebliche Steuerungsinstrumente wissensbasierter
Innovationstitigkeit bezogen wurde. Es konnte gezeigt werden, dass Wissens- und Tech-
nologietransfer hier eine essenzielle Rolle spielt. Allerdings hingt die Rolle wesentlich
vom Transferverstindnis und von den Erwartungen an Transferprozesse ab. Aus die-
sem Grund wurden unterschiedliche Verstindnisse aufgezeigt und ein eigenes, weites
Verstindnis von missions- und innovationsorientiertem Transfer vorgeschlagen.

Es konnte gezeigt werden, dass Transferhandeln in diesem Sinn zwar férderlich ist,
um nachhaltige, robuste und praxisnahe Losungen zu finden, allerdings ist Transferhan-
deln voraussetzungsreich. Es bedarf spezifischer Kompetenzen, die die fachlichen Qua-
lifikationen der Beteiligten iibersteigen und die darum gesondert zu betrachten und zu
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entwickeln sind. Die Auswertung des Forschungsstands hat gezeigt, dass es zwar Uber-
schneidungen mit verwandten Diskursen und Konzepten gibt, diese jedoch das Thema
Transfer und seine Voraussetzungen nicht hinreichend thematisieren. Um diese Liicke
zu schliefien, wurde zunichst ein differenziertes Verstindnis des Kompetenzbegriffs
entwickelt. Im Anschluss wurde literaturbasiert ein originirer Begriff von Transferkom-
petenz erarbeitet. In diesem Verstindnis setzt sich Transferkompetenz aus 14 Kompe-
tenzelementen zusammen. Damit kann diese Arbeit eine Leerstelle fiillen und mit dem
im Anschluss entwickelten Kompetenzrad ein Mittel zur Verstindigung iiber Kompetenz-
profile in sektoriibergreifenden Kooperationen und Kollaborationen anbieten. Erste Ar-
beiten beziehen sich bereits auf das Kompetenzrad und das zugrunde liegende Trans-
ferkompetenzverstindnis oder nutzen es fiir ihre eigene Forschung (Poschinger 2023,
S. 43—44; Pasternack et al. 2023). Dariiber hinaus erlauben diese Ergebnisse, bedarfsori-
entierte Befihigungsangebote zu entwickeln und anzubieten. Dabei ist der in dieser Ar-
beit vorgestellte Prototyp nur ein mogliches Format. Die Grundlagen sind beliebig er-
weiterbar und nicht nur im tertiiren, sondern auch im quartiren Bildungsbereich um-
setzbar, um Absolvent:innen und erfahrene Berufstitige gleichermafen zu erreichen.

Durch die folgenden Studien konnte das vorliegende Verstindnis von Transferkom-
petenz validiert werden. Dies erfolgte zunichst anhand der grofien Nachfrage seitens
der forschenden und entwickelnden Industrie im Ingenieurwesen. Dabei ist hervorzu-
heben, dass sowohl eine nachhaltige Ausrichtung der Unternehmen wie auch der Er-
folg ihrer Kooperationen und Kollaborationen positiv mit den Transferkompetenzbedar-
fen korreliert. Mit anderen Worten, je nachhaltiger oder erfolgreicher ein Unternehmen
ist, desto hoher ist jeweils die Relevanz von Transferkompetenz der Mitarbeitenden. In
ahnlicher Weise wurde die Konzeption von Transferkompetenz durch die Erhebung un-
ter Wissenschaftler:innen validiert. Hier konnte gezeigt werden, dass ihr Engagement
und die relative Hiufigkeit, mit der sie Transferaktivititen nachgehen, positiv mit ihrer
Transferkompetenz korreliert. Mit zunehmender Transferkompetenz geht eine gestei-
gerte Transferstirke einher.

Hinsichtlich der Transferkompetenzbedarfe hat die Studie I in Kapitel 5 gezeigt, dass
in der Praxis eine hohe Nachfrage nach Transferkompetenz besteht. Dabei weisen die
vier untersuchten Branchen Kraftfahrzeugbau, Chemie, Elektrotechnik und Maschinen-
bau sehr dhnliche Relevanzprofile auf. Sie alle haben also einen vergleichbar hohen Be-
darf an Transferkompetenz. Auferdem konnte die Studie die Bedeutung unterschied-
licher Transferformate fiir die Praxis bestitigen. Hier hat sich gezeigt, dass der Koope-
rationserfolg und die Nachhaltigkeitsausrichtung der Unternehmen mit einer erhéhten
Aktivititim Transfer einhergehen. Die Studie konnte somit zu einem besseren Verstind-
nis der Unternehmensaktivititen in innovationsorientierten Kooperationen und Kolla-
borationen beitragen und vermag womaglich Impulse zu geben, diese Zusammenarbeit
auch aus der Perspektive anderer Sektoren stirker zu verfolgen.

In der Studie Il wurden im Anschluss nicht die Bedarfe, sondern existierende Trans-
ferkompetenzprofile in den Wissenschaften erhoben. Dabei hat sich vorranging gezeigt,
dass die Transferkompetenz in den Wissenschaften im Vergleich mit den Relevanzprofi-
len aus der Praxis unterentwickelt ist. Allerdings hat die differenzierte Analyse auch zei-
gen konnen, dass mit zunehmender Senioritit und Erfahrung auch die Transferkompe-
tenz zunimmt. Daraus kann gefolgert werden, dass eine Integration des Themas Trans-
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fer in die akademische Ausbildung und in die Qualifizierungsphasen des wissenschaft-
lichen Nachwuchses besonders vielversprechend ist, um Akteur:innen in den Wissen-
schaften zu befihigen und den Transfer von und mit Forschenden zu stirken.

Den zentralen Beitrag leistet diese Arbeit in Kapitel 8 mit der Uberfithrung der For-
schungsergebnisse in ein Lehrformat. Dazu wurden verschiedene neuartige Vorschlige
erarbeitet. Zunichst wurde aufbauend auf das in Kapitel 3.2 eingefithrte Kompetenz-
verstindnis ein kompetenzorientiertes Didaktikverstindnis erarbeitet. Es schlieft an
pidagogische Uberlegungen an und synthetisiert diese mit Anforderungen, die sich aus
dem Begriff Transferkompetenz ableiten. Darauf folgte eine Erérterung lerntheoretischer
Grundlagen, die besonders geeignet sind, um die Kompetenz und damit die Handlungs-
fihigkeit von Lernenden zu férdern. Diese Uberlegungen flieRen in die konkrete Um-
setzung ein, die an den Hochschulqualifikationsrahmen anschlief3t und sich an dem von
Biggs und Tang (2011) entwickelten Ansatz des Constructive Alignment orientiert. Im Zen-
trum stehen die Lehr- und Lernziele, auf welche die Lehr- und Lernmethoden sowie die
Prifungsformen ausgerichtet werden. Dies gilt in besonderem Maf fiir Kompetenzori-
entierung in der Lehre. Erweitert wurde dieser Ansatz, indem zusitzlich die Frage er-
ortert wurde, wie eine zutrigliche Lernumgebung mit Lernenden und Lehrperson ge-
meinsam geschaffen werden kann. Es wurde argumentiert, dass der Einsatz bestimmter
Lehr- und Lernmethoden besonders geeignet ist, Lernende als Expert:innen fiir ihren
eigenen Lernprozess sowie als Mitgestaltende und Mitverantwortliche einzubeziehen.
Dabei sind Feedbackprozesse von besonderer Bedeutung. Dies gilt insbesondere dann,
wenn Lernende grofie Freiheiten genieflen. Dies ist etwa beim Challenge Based Learning
der Fall. Zu diesem Konzept fithrt die Arbeit mit dem erweiterten dialektischen Problem ein
originires Problemverstindnis ein. Die Erdrterung kompetenzorientierter Priifungsfor-
men hat zunichst unterschiedliche Priifungstypen unterschieden, die als Kompetenz-
test, kompetenzorientierter Test sowie kompetenzorientierter Wissenstest unterschied-
lich geeignet sind, die Entwicklung von Kompetenz zu priifen. Mit der Unterscheidung
zwischen formativen und summativen Priifungsformen wurden Moglichkeiten aufge-
zeigt, die Lernbegleitung im Sinn des WR (2022a) lernendenzentrierter zu gestalten, in-
dem die strikte Trennung zwischen Lernprozess und Priifung aufgeweicht wird. Es wur-
de gezeigt, mit welchen Herausforderungen Priifende konfrontiert sein kénnen und wie
diese konstruktiv gewendet werden kénnen.

Der an der TU Berlin entwickelte, durchgefithrte und evaluierte Prototyp Enginee-
ring for Impact — Verantwortungsvolle Innovationen hat gezeigt, wie kompetenzorientierte
Lehre auszugestalten ist, um Transferkompetenz in die akademische Ausbildung zu in-
tegrieren. In der Lehrveranstaltung erwerben Studierende Fach- und Orientierungswis-
sen, sielernen, Prozesse strategisch zu planen und umzusetzen, wenden Werkzeuge und
Methoden an, erschlieflen sich eigenstindig komplexe Problemfelder und entwickeln in
Gruppen einen technologiebasierten und innovationsorientierten Losungsansatz. Da-
mit ist dieser Prototyp, der als Fallbeispiel erértert wurde, geeignet, vergleichbare Ent-
wicklungen an anderen Hochschulen zu inspirieren und zu informieren. Dies gilt umso
mehr, als die Evaluationsergebnisse bestitigen, dass Teilnehmende ihre Transferkom-
petenz stirken. Hierzu wurde analog zur Studie II eine Befragung durchgefiihre, die je-
weils die Kompetenzprofile zu Beginn und am Ende der Lehrveranstaltung erhebt und
miteinander vergleicht. Zusitzlich wurde mit dem Formative Teaching Analysis Poll eine

an


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

312

Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe

neue formative Evaluationsmethode entwickelt, die die Erkenntnisse der theoretischen
Vorarbeiten aufgreift und implementiert. Die erginzende Auswertung erfolgte qualita-
tiv und stiitzt ebenfalls die Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden. Der entwickel-
te Prototyp trigt damit nachweislich zur Kompetenzentwicklung bei und wurde fiir die
weitere Verwendung als Modulbeschreibung aufbereitet (Johannsen 2022a).

9.2 Fazit

Die vorliegende Arbeit konnte plausibel machen, dass das Thema Transfer an Relevanz
gewinnt, aber hinsichtlich der Voraussetzungen fiir erfolgreiches Transferhandel eine
grofle Leerstelle in der Forschung zu konstatieren ist. Hier wurde zunichst aufgezeigt,
dass eine grundlegende Begriffsarbeit von essenzieller Bedeutung ist, weil unterschied-
liche, teils widerstreitende Verstindnisse von Wissens- und Technologietransfer kur-
sieren. Dazu wurde ein eigenes Verstindnis vorgeschlagen. Dieses liegt auch der fol-
genden Konzeptualisierung von Transferkompetenz zugrunde, die bislang in der Lite-
ratur nicht hinreichend beschrieben war. Durch die Anbindung an verwandte Diskurse
konnte ein Begriff entwickelt werden, der auch an andere Debatten anschlussfihig ist.
Transferkompetenz beschreibt also umfassend die erforderlichen Kompetenzen fiir ein
innovationsorientiertes Transferhandeln. Dazu wurden 14 Kompetenzelemente identi-
fiziert und als Begriff synthetisiert. Damit gibt diese Arbeit eine Antwort auf die Fra-
ge, welche Kompetenzen oder Kompetenzelemente Transferkompetenz konstituieren.
Im Anschluss konnte das theoretisch abgeleitete Transferkompetenzverstindnis durch
die Praxisvalidiert werden. Einerseits sind die Kompetenzelemente und damit Transfer-
kompetenz in hohem Maf relevant in Unternehmen, andererseits korreliert das Trans-
feraktivititsniveau von Wissenschaftler:innen mit dem ausgebildeten Maf? an Transfer-
kompetenz. Das vorliegende Verstindnis von Transferkompetenz beschreibt also zutref-
fend die erforderlichen Kompetenzen von Transferhandelnden.

Die Bedarfe seitens der Wirtschaft wurden exemplarisch am Ingenieurwesen in
Deutschland aufgezeigt. Dabei gab es brancheniibergreifend eine weitgehende Uber-
einstimmung der Bedarfe. Damit konnte die Frage nach den Anforderungen an das
Kompetenzprofil von Akteur:innen in Forschungs- und Entwicklungskollaborationen
beantwortet werden. Hinsichtlich spezifischer Unterschiede wurde gezeigt, dass die
einzelnen Kompetenzelemente auf unterschiedlich hohem Niveau relevant sind. Ins-
besondere die Motivation zum Lernen wird sehr stark nachgefragt, wihrend der Umgang
mit Diversitit weniger relevant ist. Dargestellt sind die Ergebnisse in spezifischen Trans-
ferkompetenzprofilen. Sie bilden Unterschiede auch zwischen den Branchen ab. Bei
weitgehend homogenen Ergebnissen zeigen sich hier auch Abweichungen. So hat der
Vergleich der Branchen etwa gezeigt, dass ethisches Handeln in der chemischen Industrie
von besonderer Relevanz ist. Schliefdlich wurde die dritte Forschungsfrage dahingehend
beantwortet, dass sowohl eine nachhaltige Ausrichtung der Unternehmen, erfolgreiche
Kooperationen und Kollaborationen als auch ein hohes Maf} an Transferaktivititen mit
einem hoheren Bedarfan Transferkompetenz einhergehen. Einschrinkend ist allerdings
darauf hinzuweisen, dass diese Studie Unternehmen aus den vier grofiten Branchen
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des Ingenieurwesens in Deutschland beforscht hat und die Ergebnisse deswegen nicht
unmittelbar auf weitere Branchen oder Unternehmen tibertragbar sind.

Die Bestimmung der Transferkompetenz von Wissenschaftler:innen hat gezeigt,
dass diese weniger ausgebildet ist, als es die Praxis nachfragt. In dieser Arbeit wurde
diesbeziiglich von einem Praxisdefizit in der akademischen Ausbildung und Karriere-
pfaden in den Wissenschaften gesprochen. Dennoch bilden Akteur:innen transferrele-
vante Kompetenzelemente aus und verfiigen damit iiber ein Maf$ an Transferkompe-
tenz, das sich in entsprechenden Transferkompetenzprofilen ausdriickt. Hier wurde
gezeigt, dass die Transferkompetenz mit zunehmender Senioritit ebenfalls zunimmt
und besonders ausgeprigt ist, wenn Wissenschaftler:innen sehr aktiv in der dritten
Leistungsdimension Transfer sind. Auch hier lassen sich unterschiedliche Profile bilden
und miteinander ins Verhiltnis setzen. Besonders aufschlussreich fiir diese Arbeit
waren die Kompetenzprofile von Promovierenden, weil sie sich in einer frithen Quali-
fizierungsphase befinden und die Ergebnisse darum (eingeschrinkt) vergleichbar mit
der Gruppe der Studierenden sind, die mit der prototypischen Lehre adressiert werden.

Mit den Studien konnte die Ausgangshypothese bestitigt werden, dass es einen Be-
darf an Befihigungsformaten fiir Transfer gibt, die sinnvollerweise in die akademische
Ausbildung zu integrieren sind. Dies erfolgte abschlieffend mit einem Prototyp, der an
der TU Berlin entwickelt, durchgefithrt und evaluiert wurde. Dabei wurde gezeigt, dass
diese Befihigung im Einklang mit Reformbestrebungen in der tertiiren Bildung steht
und effektiv durch kompetenzorientierte Lehrangebote in die akademische Ausbildung
eingebettet werden kann. Exemplarisch konnte das anhand des erfolgreich evaluierten
Prototyps gezeigt werden. Die Auswertung der Evaluation hat bestitigt, dassin der Lehr-
veranstaltung Transferkompetenz vermittelt wird. Eine Ausweitung auf andere Hoch-
schulen ist wiinschenswert, allerdings sind hier jeweils auch die besonderen Umstinde
zu beriicksichtigen, die beispielsweise durch den Einbezug von Gastreferierenden aus
der Praxis nur schwer reproduzierbar sind.

9.3 Vertiefende Forschungen und Ausblick

Die Vielfalt der in dieser Arbeit behandelten Themenkomplexe erfordert einen mul-
tidimensionalen Ausblick, der diverse Forschungsfelder und potentielle Handlungs-
implikationen beriicksichtigt. Dies kann hier nur in rudimentirer Form erfolgen und
muss aufgrund der dynamischen Entwicklung in diesem Bereich notwendigerweise
unabgeschlossen bleiben. In Anlehnung an die Struktur und die Erkenntnisse dieser
Arbeit ergeben sich unterschiedliche Ansatzpunkte fir weiterfithrende und vertiefen-
de Forschungsvorhaben. Im Folgenden werden potentielle Forschungsvorhaben und
-fragen skizziert, die sich aus den einzelnen Kapiteln und deren Ergebnissen ableiten
lassen.

Derin dieser Arbeit entwickelte Begriff von Transferkompetenz wurde fiir ein Hand-
lungsfeld konzipiert, das sich als hochemergentes und dynamisches System beschrei-
ben lisst. Entsprechend konnen sich die Anforderungen an die notwendigen Kompe-
tenzen dndern. Aktuell lassen sich fiir die deutsche Wissenschaftslandschaft Initiativen
wie das gemeinschaftliche Aktionsprogramm Future Skills von Wirtschaft und Zivilge-
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sellschaft unter Federfithrung des Stifterverbands beobachten, die sich mit zukunftwei-
senden Kompetenzen befassen. Im internationalen Kontext existieren ebenfalls Initiati-
ven mit einer hohen Strahlkraft. Als reprisentatives Beispiel kann das Handbook on Engi-
neering Skills der Europaischen Gesellschaft fiir Ingenieur-Ausbildung (SEFI) angefiihrt
werden. Solche Entwicklungen wiren kontinuierlich zu rezipieren und das Verstindnis
von Transferkompetenz vor diesem Hintergrund kritisch zu befragen und ggf. anzupas-
sen.

Aufbauend auf den erhobenen Relevanzprofilen fiir Unternehmen im deutschen
Ingenieurwesen ergeben sich zwei potentielle Forschungsansitze zur Erweiterung
und Vertiefung der Erkenntnisse. Zum einen bietet sich die Ausweitung der Bedarfs-
profilerhebung auf weitere Branchen an, um ein umfassenderes Bild der sektoriiber-
greifenden Anforderungen zu gewinnen. Zum anderen erscheint eine Erginzung der
quantitativen Studie durch qualitative Untersuchungsmethoden vielversprechend. Die-
se methodische Triangulation wiirde nicht nur eine detailliertere Abbildung der Bedarfe
ermoglichen, sondern auch zu einem tieferen Verstindnis der zugrunde liegenden
Faktoren und Zusammenhinge beitragen. Durch die Kombination quantitativer und
qualitativer Ansitze liefSe sich somit eine differenzierte und kontextualisierte Analyse
der Transferkompetenzbedarfe in verschiedenen Wirtschaftssektoren durchfiihren.

In gleicher Weise lassen sich auch die Transferkompetenzprofile in den Wissenschaf-
ten weiterfithrend beforschen. Dabei konnten sowohl einzelne Fichergruppen oder Dis-
ziplinen, aber auch individuelle Einrichtungen oder Organisationseinheiten spezifisch
betrachtet werden. Die Integration qualitativer Forschungsmethoden verspricht eben-
falls ein vertieftes Verstindnis der ausgeprigten Transferkompetenz und ihrer Entwick-
lung. Dariiber hinaus kénnte dieser Forschungsansatz auf Akteur:innen aus der Poli-
tik sowie der Zivilgesellschaft ausgeweitet werden, was eine ganzheitliche Betrachtung
vorhandener Transferkompetenz im Kontext des Wissens- und Technologietransfers er-
moglicht.

Die erfolgreiche Implementierung des Prototyps an der TU Berlin markiert ei-
nen bedeutenden Erfolg dieses Forschungsvorhabens. Es wurden die pidagogischen,
didaktischen und lerntheoretischen Referenzpunkte im Kontext des iibergeordneten
Themenfelds herausgearbeitet und durch umfassende Materialien zur Lehrveran-
staltungskonzeption, einschliefllich spezifischer Lernziele und Sitzungsstrukturen,
fundiert. Eine Weiterfithrung dieser forschenden Praxis sollte auf die Erweiterung des
Anwendungsbereichs abzielen. Dies umfasst zunichst die Offnung der Lehrveranstal-
tung fir Studierende anderer Hochschulen und im Anschluss die Implementierung und
Evaluation des Konzepts an weiteren Einrichtungen der tertidren Bildung. Basierend auf
den Studienergebnissen dieser Arbeit, insbesondere zu den Transferkompetenzprofilen
des wissenschaftlichen Nachwuchses, erscheint zudem eine Adaptation des Prototyps
fiir den quartiren Bildungssektor vielversprechend. Hierbei sind Anpassungen er-
forderlich, um den spezifischen Anforderungen wissenschaftlicher Weiterbildungen
gerecht zu werden. Insbesondere im Kontext des lebenslangen Lernens bietet sich die
Moglichkeit, Weiterentwicklungen des Lehrformats voranzutreiben, zu erproben und zu
etablieren. Diese Ansitze konnten gezielt auf die identifizierten Bedarfe von Akteur:in-
nen aus verschiedenen Sektoren eingehen und somit einen Beitrag zur Forderung der
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Transferkompetenz im iibergeordneten Kontext des (deutschen) Innovationssystems
leisten.

Die Erkenntnisse dieser Arbeit, erginzt durch weiterfithrende Forschung, kénnen
einen substanziellen Beitrag zur Stirkung des Transfers an deutschen Forschungsein-
richtungen leisten. Eine zentrale Herausforderung in diesem Kontext ist die Entwick-
lung einer adiquaten Transferindikatorik, die iiber rein quantifizierbare Messgrofen
hinausgeht. Hierbei bietet sich die Méglichkeit, Ansitze aus der Kompetenzorientierung
bei der Entwicklung und Ausbildung von Transferkompetenz zu adaptieren. Ahnlich wie
Transferkompetenz selbst nicht direkt messbar ist, sondern sich in konkreten Hand-
lungen manifestiert, erfordert eine umfassende Transferindikatorik eine Kombination
quantitativer und qualitativer Evaluationsmethoden. Diese differenzierte Herangehens-
weise ermdglicht eine prizise und kontextsensitive Erfassung von Transferaktivititen
und Transfererfolgen. Von diesem erweiterten Verstindnis und einer optimierten Me-
thodik kénnten auch politische Initiativen profitieren, wie beispielsweise die bereits im
Bundesland Brandenburg implementierte Transferstrategie. Diese integrative Perspek-
tive verspricht, die Konzeption, Umsetzung und Evaluation von Transferaktivititen auf
institutioneller und politischer Ebene nachhaltig zu verbessern.
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Fragebdgen

Fragebogen Studie |
FRAGEBOGEN »0pen Innovation Ecosystem«

Guten Tag, mein Name ist ...vom forsa Institut. Wir fithren zurzeit im Auftrag des Fraun-
hofer Instituts fiir Arbeitswirtschaft und Organisation eine Befragung von mittelstin-
dischen und grofen Unternehmen zu Innovationen, die durch Forschungs- & Entwick-
lungskooperationen entstehen, durch.

Dazu witrden wir auch gerne in Threm Unternehmen mit einem Geschiftsfithrer oder
mit einer Leitungsperson im Bereich Forschung & Entwicklung im Unternehmen ein
Gesprich fithren. Kénnen Sie mir bitte sagen, wer in Threm Unternehmen hierfir der
richtige Ansprechpartner ist?

DEFINITION F&E-Unternehmen

1. Zunichst witrden wir gerne von Ihnen wissen, ob Sie in Ihrem Unternehmen einen
eigenen Bereich fiir Forschung & Entwicklung haben?

« ja» F&E-Unternehmen
« nein

2. FALLS NEIN:
Sind Forschung und Entwicklung wichtige T4tigkeiten Ihres Unternehmens, wenn auch

nicht in einem gesonderten Bereich?

« ja» F&E-Unternehmen
- nein» ENDE

AB HIER: NUR NOCH F&E-UNTERNEHMEN
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3. Und wie viele Mitarbeitende im Bereich Forschung & Entwicklung hatte Ihr Unter-
nehmen am Ende des Jahres 2020?

. bisunters

« 5bisunterio

. 10 bis unter 50
« 50 bis unter 100
. 100 und mehr

4. Wie hoch war in etwa im letzten Jahr das Jahresbudget im Bereich Forschung & Ent-
wicklung?

. bis100.000 Euro

. bis 500.000 Euro

. bis1Mio. Euro

. bis 4 Mio. Euro

. mehr als 4 Mio. Euro

Merkmale des Unternehmens

5. Bitte nennen Sie uns Ihr Titigkeitsfeld. Sind Sie ...

Mitglied der Geschiftsfithrung
« Leitung der F&E-Abteilung
etwas anderes: NOTIEREN

6. Wann, also in welchem Jahr, wurde Ihr Unternehmen gegriindet?
JAHR NOTIEREN

7. Wie viele Mitarbeiter hatte Ihr Unternehmen am Ende des Jahres 2020 in Deutsch-
land?

« 50 bis unter 100 Mitarbeiter

+ 100 bis unter 250 Mitarbeiter
. 250 bis unter 500 Mitarbeiter
« 500 Mitarbeiter und mehr

8. Wie hoch war ungefihr der Jahresumsatz Ihres Unternehmens im Jahr 2020? Wenn
Sie es nicht genau wissen, schitzen Sie bitte.

. biszu 2 Mio. Euro

. bis zu10 Mio. Euro

« biszus0 Mio. Euro

- mehr als 50 Mio. Euro
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Fragebdgen
Missions-/nachhaltigkeitsorientierte Innovations-/Transferaktivitat

9. Nun wiirden wir gerne etwas zu Ihren innovativen Produkten oder Dienstleistungen
und deren Bedeutung fiir das Unternehmen und die gesamte Wirtschaft erfahren. Stim-
men Sie den folgenden Aussagen voll und ganz zu, eher zu, weder zu noch nicht zu, eher
nicht zu oder tiberhaupt nicht zu?

RANDOMISIEREN:
Unsere Innovationen ...

«+ sichern den wirtschaftlichen Erfolg des Unternehmens (z.B. Gewinn, Umsatz oder
Marktanteile)

. tragen zum gesamten Wirtschaftswachstum bei und stirken den Wirtschaftsstand-
ort Deutschland

. orientieren sich an einem konkreten Markt- bzw. Kundenbedarf

- verbessern die Lebensbedingungen bzw. die Lebensqualitit der Menschen

« entfalten eine positive gesellschaftliche Wirkung iiber die einzelnen Kunden hinaus

- werden mit Blick aufihre potentiellen sozialen und gesellschaftlichen Auswirkungen
gestaltet

« tragen zum Klima- und Umweltschutz bei

. ersetzen ressourcenintensive Produkte oder Prozesse

. entstehen in ressourcenschonenden und umweltfreundlichen Herstellungsprozes-
sen

ANTWORTMOGLICHKEITEN:

. stimme voll und ganz zu

« stimme eher zu

. stimme weder zu noch nicht zu
. stimme eher nicht zu

. stimme itberhaupt nicht zu

. weifd nicht

10. Nun wiirden wir Sie bitten, Thre Innovationsprozesse anhand der folgenden Aussa-
gen zu bewerten. Stimmen Sie diesen voll und ganz zu, eher zu, weder zu noch nicht zu,
eher nicht zu oder iiberhaupt nicht zu?

RANDOMISIEREN:

- Mit unseren Innovationsaktivititen streben wir einen gesellschaftlichen Wandel an

«  Der Erfolg unserer Innovationsprozesse ist abhingig von einem grundlegenden ge-
sellschaftlichen Wandel

« Der Erfolg unserer Innovationsprozesse ist abhingig von einem Mitwirken verschie-
dener Akteur:innen, z.B. aus dem Bereich Wissenschaft, Wirtschaft, Politik oder Ge-
sellschaft
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ANTWORTMOGLICHKEITEN:

stimme voll und ganz zu
stimme eher zu

stimme weder zu noch nicht zu
stimme eher nicht zu

stimme {iberhaupt nicht zu
weifd nicht

Okosystem-Architektur und Strategie

1. Wie wichtig ist fir Ihr Unternehmen die Zusammenarbeit mit verschiedenen gesell-

schaftlichen Akteur:innen im Rahmen des Innovationsprozesses? Wie ist das mit Koope-

rationen mit...: ist das sehr wichtig, eher wichtig, weder besonders wichtig noch unwich-

tig, eher unwichtig, véllig unwichtig?

RANDOMISIEREN:

Partnern aus der Wirtschaft
Partnern aus der Wissenschaft
Partnern aus der Politik

Partnern aus der Zivilgesellschaft

ANTWORTMOGLICHKEITEN:

12.

sehr wichtig

eher wichtig

weder besonders wichtig noch unwichtig
eher unwichtig

vollig unwichtig

Wie relevant sind die folgenden Aktivititen in der F&E-Taitigkeit ihres Unterneh-

mens: sehr relevant, eher relevant, weder besonders relevant noch irrelevant, eher ir-

relevant oder véllig irrelevant?

RANDOMISIEREN:

Ausgriindungen, Griinden von Start-ups

Forschungs- und Beratungsorganisationen mit Projekten beauftragen

Joint Ventures eingehen

Beratung fiir andere Akteur:innen

Lizensierungen beantragen

Beteiligung an der Festlegung von Normen und Standards (wie bspw. ISO, DIN, EN)
Beratung durch Akteur:innen aus der Wissenschaft

Durchfithrung von Hackathons, Ideenwettbewerben und Ahnlichem
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Mit Akteur:innen aus der Wissenschaft publizieren

Lehrtitigkeiten der Beschiftigten an Bildungseinrichtungen

Betreuung von Qualifikationsarbeiten

Der breiten Offentlichkeit zugingliche Vortrige halten und Veranstaltungen durch-
fithren

Presse- und Offentlichkeitsarbeit

Reallabore

F&E-Kooperationsprojekte mit anderen Organisationen

Teilnahme an sektoriibergreifenden Netzwerken

ANTWORTMOGLICKEITEN:

sehr relevant

eher relevant

weder besonders relevant noch irrelevant
eher irrelevant

vollig irrelevant

Funktionale Rollen bei F&E-Kooperationen mit anderen Akteur:innen

13. In Innovationsnetzwerken gibt es verschiedene Aufgaben und Anforderungen, die
von unterschiedlichen Partnern erfiillt werden. Wie wichtig sind die folgenden Aufga-
ben aus Ihrer Sicht fir den Erfolg der Innovationsnetzwerke Ihres Unternehmens: sehr
wichtig, eher wichtig, weder besonders wichtig noch unwichtig, eher unwichtig oder vol-
lig unwichtig?

RANDOMISIEREN:

Koordination der Innovationsnetzwerke

Bereitstellung finanzieller und materieller Ressourcen

Definition der Innovationsagenda oder des Innovationsziels sowie die Sicherstel-
lung, dass die Innovation bedarfsorientiert und relevant ist

das Schliefien von Forschungsliicken und Entwicklung neuer Wissensbestinde
Bereitstellung von bestehendem Wissen und Technologie

Interaktion mit Akteur:innen aufierhalb des Netzwerks

Implementierung der entwickelten Losung

Verbreitung und Durchsetzung der entwickelten Losung

Sicherstellung des Nachhaltigkeitsfokus

ANTWORTMOGLICHKEITEN:

sehr wichtig
eher wichtig
weder besonders wichtig noch unwichtig
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- eher unwichtig
«  vollig unwichtig

14. Stimmen Sie den folgenden Aussagen zu Kooperationen im Bereich Forschung &
Entwicklung in Ihrem Unternehmen voll und ganz zu, eher zu, weder zu noch nicht zu,
eher nicht zu oder tiberhaupt nicht zu?

RANDOMISIEREN:

« Die Koordination einer F&E-Kooperation mit externen Partnern erfolgt in der Regel
durch den jeweiligen Projektverantwortlichen in unserem Unternehmen.

- Esgibt eine zusitzliche Organisationseinheit im Unternehmen, die fiir die Koordi-
nation von F&E-Kooperationen zustindig ist.

« F&E-Kooperationen mit externen Partnern orientieren sich an einer langfristigen
Kollaborationsstrategie.

« Dieunseren F&E-Kooperationen zugrunde liegenden Regeln konnen flexibel an sich
indernde Bedingungen angepasst werden.

« F&E-Kooperationen basieren in der Regel auf detaillierten Vertrigen oder Vereinba-
rungen zwischen den Kooperationspartnern.

« Die Projektverantwortlichen geniefien grofie Freiheiten in der Ausgestaltung ihrer
F&E-Kooperation.

« In unseren F&E-Kooperationsvereinbarungen verstindigen wir uns auch iiber Re-
geln zu Aspekten der 6konomischen, sozialen oder 6kologischen Nachhaltigkeit.

ANTWORTMOGLICHKEITEN:

« stimme voll und ganz zu

. stimme eher zu

. stimme weder zu noch nicht zu
. stimme eher nicht zu

- stimme itberhaupt nicht zu

- weifd nicht

Okosystem-Performance

15. Wie bewerten Sie Ihre Kooperationen im Bereich F&E hinsichtlich der nachfolgen-
den Faktoren auf einer Skala von 1 bis 10, wobei 1 = »sehr schlecht« und 10 = »sehr gut«
bedeutet? Wie ist das mit ...

RANDOMISIEREN (IMMER AM ANFANG):

« derallgemeinen Zufriedenheit mit den Kooperationen

- dem Erreichen der gesteckten Ziele
« dem dkonomischen Mehrwert, also dem finanziellen Nutzen fiir Ihr Unternehmen
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dem 6kologischen Mehrwert, also der Wirkung fiir die Umwelt
dem sozialen Mehrwert, also der Wirkung auf die Gesellschaft

ANTWORTOPTIONEN:

1=sehr schlecht
2
3
4
5
6
7
8
9

10 =sehr gut

Kompetenzelemente

18. Nun gehtesum die Aufgaben und Arbeitsweisen der Mitarbeitenden im Bereich F&E.

Wie wichtig sind fur IThr Unternehmen die folgenden Kompetenzen und Fihigkeiten bei

Ihren F&E-Mitarbeitenden: sehr wichtig, wichtig, weder besonders wichtig noch un-

wichtig, eher unwichtig oder vollig unwichtig?

RANDOMISIEREN:

dass sie im Umgang mit Partnern flexibel sind

dass sie den Verlauf dynamischer Prozesse, deren Ausgang im Voraus nicht feststeht,
gut abschitzen

dass sie sich auf das Wesentliche konzentrieren, wenn sie mit Informationen zu ei-
nem Thema tiberhiuft werden

dass sie die Stellschrauben eines Prozesses erkennen

dass sie verstehen, welchen Einfluss Prozesse, die dem eigenen Handeln entzogen
sind, auf ihre Tatigkeit haben

dass sie Begriindungen fiir ihr eigenes Handeln anfithren

dass sie ihr eigenes Handeln an Werten und Normen ausrichten

dass sie Daten oder Argumente kritisch hinterfragen

dass sie einzelne Aspekte eines Sachverhalts unabhingig voneinander bewerten
dass sie auch dann die richtigen Entscheidungen treffen, wenn nicht alle fir die L6-
sung des Problems relevanten oder nur widerspriichliche Informationen zur Verfii-
gung stehen

ANTWORTMOGLICHKEITEN:

sehr wichtig
eher wichtig
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- weder besonders wichtig noch unwichtig
« eherunwichtig
«  vollig unwichtig

17. Und wie wichtig sind fiir Ihr Unternehmen die folgenden Kompetenzen und Fi-
higkeiten der Mitarbeitenden im Bereich F&E: sehr wichtig, wichtig, weder besonders
wichtig noch unwichtig, eher unwichtig oder vollig unwichtig?

RANDOMISIEREN:

 dass sie sich in Perspektiven anderer hineinversetzen

. dass sie Gefithle und ihre Bedeutung verstehen

. dass sie die Schritte erkennen, die zum Erreichen eines Ziels fithren

« dass Mitarbeitende auch iiber Projekte und Themengebiete hinweg kommunizieren

- dasssie sich bei der Ideenfindung nicht von Konventionen leiten lassen

- dasssie ihr eigenes Handeln hinterfragen und tiberpriifen

« dass sie ihre Ressourcen, z.B. personliche oder finanzielle, realistisch einschitzen

- dass sie mit Stakeholder:innen aus anderen Bereichen oder Branchen eine gemein-
same Sprache finden

 dass sie gut im Team zusammenarbeiten

ANTWORTMOGLICHKEITEN:

« sehr wichtig

- eher wichtig

- weder besonders wichtig noch unwichtig
« eher unwichtig

- vollig unwichtig

18. Treffen die folgenden Aussagen fiir Ihr Unternehmen bzw. die F&E-Abteilung voll
und ganz zu eher zu, teilweise zu, eher nicht zu oder iiberhaupt nicht zu?

RANDOMISIEREN:

«  Wer Problemen aus dem Weg geht, hat keine Nachteile zu befiirchten.

«  Herausforderungen werden als Chancen begriffen.

- Iniberfordernden Situationen ist es wichtig, handlungsfihig zu bleiben.

«  Wir brauchen »Macher und Macherinnenx.

« Unsere Aufgaben erfordern es, regelmifig mit Stakeholder:innen auferhalb des ei-
genen Unternehmens bzw. der eigenen Abteilung zu interagieren.

« Unsere Aufgaben erfordern passgenaue Ideen und Losungen.

«  Nur mit Konsensbildung kénnen wir unsere Titigkeit ausiiben.

- Individuelle Titigkeiten sind immer auch Teil eines grofleren Ganzen.

« Esistwichtig, neugierig zu bleiben.

- Eswird erwartet, sich in neue Themen selbststindig einzuarbeiten.
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ANTWORTMOGLICHKEITEN:

. trifft voll und ganz zu

« trifft eher zu

. trifft teilweise zu

- trifft eher nicht zu

. trifft iberhaupt nicht zu

Fragebdgen
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Fragebogen Studie Il
1. BegriiBung

11 Auftraggeber:innen

Vielen Dank, dass Sie sich Zeit fir diese Befragung nehmen, die im Rahmen des inter-
diszipliniren Forschungsprojekts »Transferwissenschaft« vom Center for Responsible
Research and Innovation des Fraunhofer IAO und der Technischen Universitit Berlin
durchgefithrt wird. Das Forschungsprojekt wird vom Bundesministerium fir Bildung
und Forschung (BMBF) geférdert. Es hat zum Ziel, den Wissens- und Technologietrans-
fer im deutschen Innovationssystem nachhaltig zu stirken.

Dabei haben wir ein breites Verstindnis von Wissens- und Technologietransfer: Neben
der klassischen Technologieverwertung und Verbreitung von Wissen, iiber Patente oder
Ausgriindungen, fassen wir darunter den Austausch von Wissen zwischen wissenschaft-
lichen Institutionen und den Bereichen Wirtschaft, Gesellschaft und Politik.

1.2 Ziel der Befragung

In dieser reprisentativen Befragung mochten wir die folgenden Fragen rund um den
Austausch von Wissenschaftler:innen mit anderen Akteur:innen aus der Wissenschaft,
Gesellschaft, Politik und Wirtschaft ergriinden:

«  Wie aktiv sind Wissenschaftler:innen im Transfer ihrer Forschungsergebnisse?

. Was motiviert Wissenschaftler:innen dazu, sich im Transfer zu engagieren?

- Und:Welche Unterstiitzungen finden sie derzeit in ihren Forschungsorganisationen
vor?

Mit Ihrer Teilnahme an dieser Erhebung tragen Sie zur zielgerichteten Verbesserung
der Transfersituation an deutschen Forschungsorganisationen bei. Mit Ihren Antworten
helfen Sie, Unterstiitzungsstrukturen zu verbessern und Transferaktivititen zu stirken.

Die Beantwortung der Befragung sollte ca. 20 min beanspruchen. Fiir Ihre Teilnah-
me bedanken wir uns sehr!

13 Teilnahmeinformationen und Datenschutzhinweise
Das Informationsblatt mit detaillierten Informationen zum Hintergrund der Studie und
der Datenverarbeitung stehen fiir Sie hier online zur Verfiigung.
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Einleitende Fragen

Tabelle A1: Arbeitszufriedenheit

[intro_1] Wie zufrieden sind Sie mit der gesellschaftlichen Wirkung Ihrer Arbeit?

o

zufrieden

o

teils/teils

o

unzufrieden

Tabelle A2: Rolle der Wissenschaft

[intro_2] Welcher Aussage stimmen Sie am ehesten zu?

Wissenschaft sollte moglichst Verantwortung in gesellschafts-politischen Prozessen iiber-
nehmen und sich mitihrer Expertise einbringen

Wissenschaft sollte ihre Neutralitdit moglichst bewahren und sich aus gesellschaftspoliti-

schen Prozessen raushalten

Tabelle A3: Innovation

[intro_3] Stimmen Sie der Aussage zu?
Wissenschaft ist der starkste Innovationstreiber.

o

ja

o

nein

weifd nicht
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3. Transfer mit der Wissenschaft

Zunichst interessieren wir uns fiir dafiir, welche Transferaktivititen Sie in den letzten

drei Jahren mit der Wissenschaft durchgefithrt haben.

Tabelle A4: Transfer mit der WISSENSCHAFT

Wie oft waren Sie in den letzten drei Jahren gar 1-2- 3-5- 6-9- 10- k.A.
an folgenden Aktivitdten beteiligt? nicht | mal mal mal mal
oder
mehr
[ac_transfer_1] Veroffentlichungen in peer-
. o a o o o u]
reviewten Journals
[ac_transfer_2] Vortriage auf wissenschaftli-
=} a a o o =}
chen Konferenzen
[ac_transfer_3] Lehrveranstaltungen fir Stu-
i o o o o [=} o
dierende
[ac_transfer_4] Informeller Austausch mit
Wissenschaftler:innen anderer Forschungs-
o ) o o o o o o
organisationen/-gruppen (z.B. Meetings,
gemeinsame Wiki, geteilte Dokumente)
[ac_transfer_s] Jobwechsel oder Forschungs-
aufenthaltin einer anderen Forschungsorga- o o o o = o
nisation/-gruppe
[ac_transfer_6] Betreuung von Qualifikati-
onsarbeiten (Bachelorarbeit, Masterarbeit, o o o o o o
Promotion, Habilitation)
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4,

Nun méchten wir wissen, welche Transferaktivititen Sie in den letzten drei Jahren mit
der Wirtschaft durchgefiithrt haben und was sie grundsitzlich zu einem Transfer mit der

Transfer mit der Wirtschaft

Wirtschaft motivieren wiirde.

Tabelle As: Transfer mit der WIRTSCHAFT

Fragebdgen

Wie oft waren Sie in den letzten drei Jahren
an folgenden Aktivititen beteiligt?

gar
nicht

1-2-
mal

3-5-
mal

6-9-
mal

10-
mal
oder
mehr

k.A.

[bs_transfer_1] Ausgriindungen

[bs_transfer_2] Patentierung

[bs_transfer_3] Lizensierung

[bs_transfer_4] Jobwechsel aus einer For-
schungsorganisation in eine wirtschaftliche
Organisation oder umgekehrt

[bs_transfer_s] Wissenschaftliche Beratung
von Akteur:innen der Wirtschaft

[bs_transfer_6] Informeller Austausch und
Networking mit der Wirtschaft, z.B. im Rah-
men von Meetings, Messen, Konferenzen

[bs_transfer_7] Auftragsforschung fiir die
Wirtschaft

[bs_transfer_8] Tatigkeiten im wissenschaftli-
chen Beirat von Unternehmen

[bs_transfer_9] Zusammenarbeit mit Ak-
teur:innen der Wirtschaft in Projektkonsorti-
en

[bs_transfer_10] Gemeinsame Nutzung von
Infrastrukturen (von Unternehmen oder For-
schungseinrichtung)

[bs_transfer_11] Beteiligung in Normungs-/
Standardisierungskomitees oder -verfahren
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Tabelle A6: Griindungsintention
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Wie sehr stimmen Sie der folgen- Stimme | Stimme| Unent- | Stimme| Stimme| k.A.
den Aussage zu? nicht eher schlos- eher zu
zu nicht sen zu 5
1 zu 3 4
2
[bs_intention] Ich plane, in den
nachsten finfJahren ein Unterneh-
men (Start-up) mit 6kologischer o o o o o o
und/oder sozialer Wirkung zu
griinden.
Tabelle A7: Motivation zum Transfer mit der WIRTSCHAFT
Wie wichtig sind lhnen die folgenden Griin- Nicht 2 3 Sehr k.A.
de, Transfer mit der Wirtschaft zu betreiben? | wichtig wichtig
1 4

[bs_motivation_1] Es ist meine Pflicht gegen-
liber Staat und Gesellschaft als Empfanger:in
offentlicher Forschungsgelder.

[bs_motivation_2] Es ist Teil meiner Identitat
als Wissenschaftler:in.

[bs_motivation_3] Ich méchte Ideen austau-
schen und Impulse von Akteur:innen aufier-
halb der Wissenschaft erhalten.

[bs_motivation_4] Ich mochte Zugang zu

fiir meine Forschung wichtigen Ressourcen
erhalten (z.B. Daten, Testbewilligungen, Aus-
riistung, Infrastruktur).

[bs_motivation_s] Ich méchte mir damit
einen guten Ruf in meiner Fachcommunity
aufbauen.

[bs_motivation_é] Ich mochte damitin der
Offentlichkeit als Expert:in bekannt werden.

[bs_motivation_7] Es bringt mir personlich
finanzielle Vorteile, z.B. eine Einnahmequelle
zusatzlich zu meinem Gehalt.

[bs_motivation_8] Es ist forderlich fiir meine
Karriere.

[bs_motivation_9] Ich méchte Beziehungen
und ein berufliches Netzwerk aufbauen.
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Wie wichtig sind lhnen die folgenden Griin- Nicht 3 Sehr k. A.
de, Transfer mit der Wirtschaft zu betreiben? | wichtig wichtig
1 4

[bs_motivation_10] Ich m6chte meine For-
schungserkenntnisse in die Anwendung brin-
gen.

[bs_motivation_11] Ich m6chte mit meiner
Forschung zur Lésung sozialer, 6konomischer,
6kologischer oder technischer Probleme
beitragen.

[bs_motivation_12] Ich méchte finanzielle
Forderung fir unsere Forschungsgruppe ein-

werben.

b. Transfer mit der Politik

Nun méchten wir wissen, welche Transferaktivititen Sie in den letzten drei Jahren mit

der Politik durchgefiithrt haben und was sie grundsitzlich zu einem Transfer mit der Po-

litik motivieren wiirde.

Tabelle A8: Transfer mit der POLITIK

Wie oft waren Sie in den letzten drei Jahren gar 1-2- 3-5- 6-9- 10- k.A.
an folgenden Aktivititen beteiligt? nicht | mal mal mal mal
oder
mehr
[pol_transfer_1] Politische Empfehlungen,
i o o =} =} =} =}
Briefings oder Veranstaltungen
[pol_transfer_2] Kontaktaufnahme von/mit
" X o o =} o =} =}
Presse, NGOs oder Politiker:innen
[pol_transfer_3] Tagungen, Podiumsdiskus-
sionen, »parlamentarische Frithstiicke« oder o o o o o o
berufliche Netzwerke
[pol_transfer_4] Zusammenarbeit mit inter-
nen Politikabteilungen oder Beratungsdiens- o o o o = =
ten des Bundestags
[pol_transfer_s] Vorstellung von Ergebnissen
N . . o o a a o o
fiir Politiker:innen
[pol_transfer_6] Fachgutachten oder Konsul-
) o o a a o o
tationsantworten
[pol_transfer_7] Expert:innenanhérungen
. o [a] a a o o
oder -gremien
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Wie oft waren Sie in den letzten drei Jahren
an folgenden Aktivitaten beteiligt?

gar
nicht

1-2-
mal

mal
oder
mehr

k.A.

[pol_transfer_8] Politische Auftragsforschung
oder Foresightprozesse

[pol_transfer_9] Zusammenarbeit mit Po-
litiker:innen an Forschungsprojekten, Re-
allaboren, Daten-/Technologieaustausch,
Wissenskoproduktion

[pol_transfer_10] Eigenes politisches Enga-
gement, langfristige Beziehungen mit Poli-
tiker:innen, oder Abordnungen in politische
Institutionen

Tabelle A9: Motivation zum Transfer mit der POLITIK

Wie wichtig sind lhnen die folgenden Griin-
de Transfer mit der Politik zu betreiben?

Nicht
wichtig
1

Sehr
wichtig
4

k.A.

[pol_motivation_1] Es ist meine Pflicht gegen-
Uber Staat und Gesellschaft als Empfanger:in
offentlicher Forschungsgelder.

[pol_motivation_2] Es ist Teil meiner Identitat
als Wissenschaftler:in.

[pol_motivation_3] Ich mochte Ideen austau-
schen und Impulse von Akteur:innen aufier-
halb der Wissenschaft erhalten.

[pol_motivation_4] Ich m6chte Zugang zu
fiir meine Forschung wichtigen Ressourcen
erhalten (z.B. Daten, Testbewilligungen, Aus-
riistung, Infrastruktur).

[pol_motivation_s] Ich m6chte mir damit ei-
nen guten Ruf in meiner Fachcommunity
aufbauen.

[pol_motivation_é] Ich méchte damitin der
Offentlichkeit als Expert:in bekannt werden.

[pol_motivation_7] Es bringt mir personlich
finanzielle Vorteile, z.B. eine Einnahmequelle
zusdtzlich zu meinem Gehalt.

[pol_motivation_8] Es ist forderlich fir meine
Karriere.
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Wie wichtig sind lhnen die folgenden Griin- Nicht 3 Sehr k. A.
de Transfer mit der Politik zu betreiben? wichtig wichtig
1 4

[pol_motivation_9] Ich méchte Beziehungen
und ein berufliches Netzwerk aufbauen.

[pol_motivation_10] Ich méchte meine For-
schungserkenntnisse in die Anwendung brin-
gen.

[pol_motivation_11] Ich m&chte mit meiner
Forschung zur Losung sozialer, 6konomischer,
6kologischer oder technischer Probleme bei-
tragen.

[pol_motivation_12] Ich méchte finanziel-
le Férderung fiir unsere Forschungsgruppe
einwerben.

3n


https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

372  Thies Johannsen: Die Zukunft akademischer Berufe
6. Transfer mit der Gesellschaft
Nun mochten wir wissen, welche Transferaktivititen Sie in den letzten drei Jahren mit

der Gesellschaft durchgefiihrt haben und was sie grundsitzlich zu einem Transfer mit
der Gesellschaft motivieren wiirde.

Tabelle A10: Transfer mit der GESELLSCHAFT

Wie oft waren Sie in den letzten drei Jahren Gar 1-2- 3-5- 6-9- 10- k. A.
an folgenden Aktivitéten beteiligt? nicht mal mal mal mal

oder

mehr

[soc_transfer_1] Teilen von Forschungsupdates
in personlichen sozialen Medien oder auf o o = = o o
eigener Website

[soc_transfer_2] Teilen von Forschungsupdates
in organisationalen sozialen Medienkanilen,
Blogposts, Newslettern, Podcasts, Pressemit-
teilungen oder journalistischen Beitragen

[soc_transfer_3] Veroffentlichung von (popu-
lar-)wissenschaftlichen Printprodukten fiir die o o o o o o
interessierte Offentlichkeit

[soc_transfer_4] Teilnahme an popularwis-
senschaftlichen Veranstaltungen online oder
offline (z.B. Workshops, Ausstellungen, Tag
der offenen Tiir, 6ffentliche Vortrage)

[soc_transfer_s] Einbezug von Gesellschaft
in Forschungsprozesse (z.B. Citizen Science, o o o o o o
Reallabore usw.)
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Tabelle A11: Motivation zum Transfer mit der GESELLSCHAFT

Fragebdgen

Wie wichtig sind lhnen die folgenden Griin-
de, Transfer mit der Gesellschaft zu betrei-
ben?

Nicht
wichtig
1

2

Sehr
wichtig
4

k.A.

[soc_motivation_1] Es ist meine Pflicht gegen-
(iber Staat und Gesellschaft als Empfanger:in
offentlicher Forschungsgelder.

[soc_motivation_2] Es ist Teil meiner Identitat
als Wissenschaftler:in.

[soc_motivation_3] Ich mochte Ideen austau-
schen und Impulse von Akteur:innen aufier-
halb der Wissenschaft erhalten.

[soc_motivation_4] Ich mdchte Zugang zu
fiir meine Forschung wichtigen Ressourcen
erhalten (z.B. Daten, Testbewilligungen, Aus-
riistung, Infrastruktur).

[soc_motivation_5] Ich méchte mir damit
einen guten Ruf in meiner Fachcommunity
aufbauen.

[soc_motivation_6] Ich mdchte damitin der
Offentlichkeit als Expert:in bekannt werden.

[soc_motivation_7] Es bringt mir personlich
finanzielle Vorteile, z.B. eine Einnahmequelle
zusatzlich zu meinem Gehalt.

[soc_motivation_8] Es ist forderlich fiir meine
Karriere.

[soc_motivation_9] Ich méchte Beziehungen
und ein berufliches Netzwerk aufbauen.

[soc_motivation_10] Ich mdchte meine For-
schungserkenntnisse in die Anwendung brin-
gen.

[soc_motivation_11] Ich méchte mit meiner
Forschung zur Lésung sozialer, 6konomischer,
6kologischer oder technischer Probleme
beitragen.

[soc_motivation_12] Ich mochte finanziel-
le Férderung fiir unsere Forschungsgruppe
einwerben.
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1. Wie werden Sie beim Transfer von Wissen und Technologien und beim
Austausch mit anderen Akteur:innen unterstiitzt?

11 Ihre Organisation

Wir interessieren uns dafiir, welche Rahmenbedingungen Ihre Forschungsorganisation
fiir den Transfer aulerhalb der Wissenschaft setzt. Im folgenden Frageblock méchten
wir nachvollziehen, wie Sie personlich das Umfeld in Threr Gesamtorganisation (z.B. ge-
samte Hochschule oder Universitit; oder z.B. Fraunhofer-Institut und Fraunhofer-Zen-
trale) wahrnehmen.

Tabelle A12: Anreizsysteme fiir Transfer

Wie sehr treffen die fol- Trifft 2 3 Teils/ 5 6 Trifft k.A.
genden Aussagen fiir Sie iiber- teils voll
personlich zu? haupt 4 und
nicht ganz
zu zu
1 7

In meiner Organisation sind meine Priamien und Belohnungen (z.B. Gehaltsboni, zusatzliche finanzielle For-
schungsmittel, zeitliche Ressourcen) abhingig vom Transfer mit:

[bs_reinforcement_1]

. o o o [u} o o o o
Wirtschaft
[pol_reinforcement_1]
. o o o o o o o o
Politik
[soc_reinforcement_1]
o o o [u} o o o o

Gesellschaft

In meiner Organisation ist mein Karrierefortschritt (z. B. Entfristung, Beforderung, Hoherstufung, Weiterquali-
fikation) abhdngig vom Transfer mit:

[bs_reinforcement_2]

. o =} =} n] a o o =}
Wirtschaft
[pol_reinforcement_2]
. o o o o o o o o
Politik
[soc_reinforcement_2]
o =} =} o a o o =}

Cesellschaft
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Tabelle A13: Wertschitzung der Organisation fiir Transfer

Fragebdgen

Wie sehr treffen die fol-
genden Aussagen fiir Sie
personlich zu?

Trifft 2
itber-
haupt
nicht
zu
1

3

Teils/
teils
4

Trifft
voll
und

ganz

zu
7

k.A.

In meiner Organisation erfiahrt Transfer mit den folgenden Bereichen eine hohe Unterstiitzung und Wertschit-
zung (z.B. Lob von Vorgesetzten, Erwdhnungen in organisationsinternen Publikationen, im Transfer erfolgrei-
che Kolleg:innen nehmen Vorbildfunktionen ein):

[bs_recognition] Wirtschaft o o o o o o o o
[pol_recognition] Politik o o o o o o o o
[soc_recognition]

a o =} o =} a a a
Cesellschaft

Tabelle A14: Unterstiitzung der Organisation fiir Transfer

Wie gut fithlen Sie sich Uber- 2 3 Teils/ 5 6 Sehr k.A.
von lhrer Organisation haupt teils gut
durch die folgenden An- nicht 4 7
gebote beim Transfer mit 1
Akteur:innen aus den
folgenden Bereichen un-
terstiitzt?
Anlaufstellen, Formate, Programme und Netzwerkangebote, die mich unterstiitzen beim Transfer mit:
[bs_resources_1] Wirtschaft o = = = o ) o )
[pol_resources_1] Politik o o = o o o o o
[soc_resources_1]

=} o a o =} =} a =}
Gesellschaft
Trainings- und Weiterbildungsangebote, die mich unterstiitzen beim Transfer mit:
[bs_resources_2] Wirtschaft o o o o o o o o
[pol_resources_2] Politik o o o o o o o o
[soc_resources_2]

o o o o =} =} a a
Cesellschaft
Ressourcen, wie personelle Mittel, finanzielle Mittel, Zeitbudgets und/oder Flexibilitit bei der Erfiillung meiner
Aufgaben, die mich unterstiitzen beim Transfer mit:
[bs_resources_3] Wirtschaft o o o o o o o o
[pol_resources_3] Politik o o o o o o o o
[soc_resources_3]

a o =} a a a o o
Cesellschaft
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12

Ihr direkter Arbeitskontext

Ebenso interessant wie das Umfeld in Ihrer Organisation ist fiir uns Ihr direkter Arbeits-
kontext. In den folgenden Fragen mochten wir erfahren, wie Sie personlich die Rahmen-
bedingungen fiir Transfer mit Akteur:innen aufderhalb der Wissenschaft in Ihrem direk-
ten Arbeitskontext (Forschungsgruppe, Team, Lehrstuhl) wahrnehmen.

Tabelle A15: Wertschitzung und Transferaktivititen von Kolleg:innen

Wie sehr treffen die fol- Trifft 2 3 Teils/ 5 6 Trifft | k.A.
genden Aussagen fiir Sie iiber- teils voll
personlich zu? haupt 4 und
nicht ganz

zu zu

1 7
Wissensverbreitung und Austausch mit Akteur:innen aus den folgenden Bereichen wird von meinen Kolleg:in-
nen gutgeheifSen:
[bs_norms _1] Wirtschaft = = o o o o = o
[pol_norms _1] Politik o o o o o o o o
[soc_norms _1] Gesellschaft o o o o o o = o

Meine Kolleg:innen verbreiten regelmifSig Wissen un

d tauschen sich mit Akteur:innen aus den folgenden Berei-

chen aus:
[bs_norms _2] Wirtschaft o o o o o o o o
[pol_norms _2] Politik o o o o o o o o
[soc_norms _2] Gesellschaft o o o o o o o o
Tabelle A16: Unterstiitzung durch Vorgesetzte
Wie gut fithlen Sie sich Trifft 2 3 Teils/ 5 6 Trifft k.A.
von lhren Vorgesetzten iiber- teils voll
unterstiitzt? haupt 4 und
nicht ganz

zu zu

1 7
Meine Vorgesetzten stellen mir geniigend personelle Mittel, finanzielle Mittel, Zeitbudgets und Freiheiten/

Handlungsspielrdume zur Verfiigung, die mich unterstiitzen be

im Transfer mit:

[bs_resources_4]

. o o =} a a o =} a
Wirtschaft
[pol_resources_4] Politik o o o o o o o o
[soc_resources_4]
o =} =} a a o =} a

Gesellschaft
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1.3 Ihre Fachcommunity

Neben Ihren Kolleg:innen innerhalb Ihrer Organisation wiirden wir uns freuen, mehr zu
Threr breiteren Fachcommunity zu erfahren.

Tabelle A17: Wertschéitzung und Transferaktivititen von Ihrer Fachcommunity

Fragebdgen

munity hoch angesehen:

Wie sehr treffen die fol- Trifft 2 3 Teils/ 5 6 Trifft k.A.
genden Aussagen fiir Sie itber- teils voll
persoénlich zu? haupt 4 und
nicht ganz
zu zu
1 7
Wissensverbreitung und Austausch mit Akteur:innen aus den folgenden Bereichen wird von meiner Fachcom-

[bs_norms _3] Wirtschaft

a o =} a o a o o
[pol_norms _3] Politik o o o o o 0 o o
[soc_norms _3] Gesellschaft o o o o o o o o

Bereichen aus:

Meine Fachcommunity verbreitet regelmdf3ig Wissen

und tauscht sich mit Akteur:innen aus den folgenden

[bs_norms_4] Wirtschaft

=] o =} =} o a o o
[pol_norms _4] Politik o o o o o o o o
[soc_norms _4] Gesellschaft o o o o o o o o

8. Wie schatzen Sie [hre Kompetenzen im Austausch mit anderen ein?

Nun geht es darum, wie Sie personlich Ihre eigenen Fahigkeiten rund um den Austausch
mit Akteur:innen aufRerhalb der Wissenschaft wahrnehmen.

Tabelle A18: Wahrgenommene Transferkompetenz

Wie sehr treffen die fol- Trifft 2 3 Teils/ 5 6 Trifft | k.A.
genden Aussagen fiir Sie iiber- teils voll
personlich zu? haupt 4 und
nicht ganz

zu zu

1 7
Kommunikationsfihigkeit
[pol_skills _1] Ich binin der
Lage, mit politischen Ent-
scheidungstrager:innen o o o = = o o =
angemessen zu kommuni-
zieren.
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Wie sehr treffen die fol-
genden Aussagen fiir Sie
personlich zu?

Trifft
iiber-
haupt
nicht
zu
1

Teils/
teils
4

Trifft
voll
und

ganz

zu

k.A.

[pol_skills _2] Ich kann er-
kldren, wie meine Expertise
in den gesellschaftspoliti-
schen Kontext passt.

[pol_skills _3] Es fallt mir
schwer, meine Forschung
fiir politische Entschei-
dungstrager:innen ange-
messen aufzubereiten.

[pol_skills _a] Ich finde

es schwierig, auf eine Art
und Weise iber meine For-
schung zu sprechen, die fur
politische Entscheidungs-
trager:innen interessant
ist.

Politikverstdandnis

[pol_skills _s] Ich kenne
den politischen Kontext
rund um meine Forschung
(z.B. relevante Gesetz-
gebungsvorhaben und
bestehende Regulierung)
und verstehe die Bedeu-
tung meiner Forschung und
Ergebnisse.

[pol_skills _6] Ich kann den
politischen Prozess und die
Rollen der beteiligten Ak-
teur:innen nachvollziehen,
um Ankntpfungspunkte
in meiner Forschung zu
finden.

[pol_skills _7] Ich kenne
mich aus mitden Zielen, In-
teressen, Prioritiaten, Denk-
weisen und Bediirfnissen
politischer Entscheidungs-
trager:innen.
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Tabelle A19: Wahrgenommene Kompetenzen [

Fragebdgen

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir
Sie personlich zu?

Trifft
nicht
zu

Trifft

eher

nicht
zu

Teils/
teils

Trifft
eher
zu

Trifft
zu

k.A.

[comp_a_1] Im Umgang mit Kooperations-
partner:innen passe ich mich flexibel an die
jeweiligen Bediirfnisse an.

[comp_a_2] Ich kann den Verlauf dynamischer
Prozesse, deren Ausgang im Voraus nicht
eindeutig feststeht, gut abschitzen.

[comp_a_3] Ich erkenne die Stellschrauben in
einem Prozess.

[comp_a_4] Wenn ich mit Informationen zu
einem Thema tiberhduft werde, kann ich mich
auf das Wesentliche konzentrieren.

[comp_a_s] Ich verstehe, welchen Einfluss
Prozesse, die meinem Handeln entzogen sind,
auf meine Tatigkeiten haben.

[comp_a_é] Ich stelle meine Tatigkeitenin ein
Verhaltnis zu gréfleren Themen.

[comp_a_7] Ich kann mein Verhalten auf
Wertvorstellungen zuriickfiihren.

[comp_a_8] Werte und Normen spielen fiir
mein Verhalten eine wichtige Rolle.

[comp_a_9] Es ist fiir mich selbstverstandlich,
Daten und Argumente kritisch zu hinterfra-
gen.

[comp_a_10] Einzelne Aspekte eines Sachver-
halts bewerte ich unabhéngig voneinander.

Tabelle A20: Wahrgenommene Kompetenzen 11

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir
Sie personlich zu?

Trifft
nicht
zu

Trifft

eher

nicht
zu

Teils/
teils

Trifft
eher
zu

Trifft
zu

k.A.

[comp_b_1] Es fallt mir leicht, Gefiithle von
anderen wahrzunehmen.

[comp_b_2] Ich kann mich in die Perspektiven

anderer hineinversetzen.
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Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir
Sie personlich zu?

Trifft
nicht
zu

Trifft

eher

nicht
zu

Teils/
teils

Trifft
eher
zu

Trifft
zu

k.A.

[comp_b_3] Ich weif, welche Schritte zum
Erreichen meiner Ziele fiithren.

[comp_b_4] Wenn etwas ansteht, ergreife ich
die Initiative.

[comp_b_5] Ich kann meine Ressourcen, z.B.
personliche und finanzielle, realistisch ein-
schatzen.

[comp_b_6] Ich finde es wichtig, mein Han-
deln zu hinterfragen und zu iiberpriifen.

[comp_b_7] Ich kann passgenaue Ideen und
Lésungen entwickeln.

[comp_b_8] Aufiergewdhnliche Probleme l6se

ich mit kreativen, unkonventionellen Ideen.

Tabelle A21: Wahrgenommene Kompetenzen 111

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir
Sie personlich zu?

Trifft
nicht
zu

Trifft

eher

nicht
zu

Teils/
teils

Trifft
eher
zu

Trifft

zu

k.A.

[comp_c_1] Fiir mich ist es selbstverstandlich,
Herausforderungen als Chancen zu begreifen.

[comp_c_2] Ich befasse mich gerne mitan-
spruchsvollen Aufgaben und Problemen.

[comp_c_3] Ich bleibe auch in iiberfordernden
Situationen handlungsfahig.

[comp_c_4] Ich schaffe es auch dann, die rich-
tigen Entscheidungen zu treffen, wenn ich
nicht alle fiir die Losung des Problems rele-
vanten oder nur widerspriichliche Informatio-
nen zur Verfigung habe.

[comp_c_5] Ich arbeite lieber mit anderen
zusammen als alleine an einer Aufgabe.

[comp_c_6] Es bereitet mir keine Probleme,
mit Stakeholder:innen zu interagieren, die
nicht meiner Organisation angehéren.

[comp_c_7] In heterogenen Gruppen trage ich
dazu bei, ein gemeinsames Ziel zu setzen.



https://doi.org/10.14361/9783839408759
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Fragebdgen
Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir Trifft | Trifft | Teils/ | Trifft | Trifft | k. A.
Sie personlich zu? nicht | eher teils eher
zu nicht zu zu
zu

[comp_c_8] Es fallt mir leicht, meine Aus-
drucksweise an die Sprache anderer Stakehol-
der:innen anzupassen.

[comp_c_9] Es fallt mir leicht, mich selbststan-
digin neue Themen einzuarbeiten.

[comp_c_10] Ich bin neugierig.
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9. Allgemeine Informationen

Zu lhrer Organisation

[g_organisation] Die Orga-
nisation, an der ich arbeite,
isteine ...

o Universitat/Hochschule

o auferuniversitare Forschungseinrichtung
o Sonstiges

o keine Angabe

Zu lhrer Person

[g_age] Wiealtsind Sie?

[1 Jahre
o keine Angabe

[g_gender] Mit welchem
Geschlecht identifizieren
Siessich?

o weiblich
o mannlich
o divers

o

keine Angabe

[g_state] Welche Staatsan-
gehorigkeit haben Sie?

o deutsch

anderes EU-Land

anderes Nicht-EU-Land [Scrolldown]
keine Angabe

o

o

a

[g_position] Meine Position
in der Organisation istam

ehesten beschrieben durch:

Wissenschaftler:in mit Promotionsvorhaben

a

Wissenschaftler:in ohne Promotionsvorhaben

o

Wissenschaftler:in mit abgeschlossener Promotion
Wissenschaftler:in mit Fiihrungsverantwortung (z.B. Teamleitung)
o Wissenschaftler:in mit Lehrstuhl

=]

o

o keine Angabe

[g_time] Wie lange sind Sie
bereits in der Organisation
beschaftigt?

[1Jahre
o keine Angabe

[g_subject] Meine For-
schung istam ehesten der
folgenden Disziplin zuzu-
ordnen:

a

Ingenieurwissenschaften
Naturwissenschaften

o

o

Sozial- und Wirtschaftswissenschaften
o Rechtswissenschaften

o

keine Angabe

[g_orientation] Meine
Forschung ist eher ...

grundlagenorientiert

o

anwendungsorientiert

o

o

keine Angabe

10. Danke

Stellvertretend fiir unseren Forschungsverbund am Fraunhofer IAO und der Tech-
nischen Universitit Berlin bedanke ich mich herzlich fir Thre Teilnahme an unserer
Studie.

Wenn Sie Interesse an den Studienergebnissen haben, kénnen Sie sich gerne jeder-
zeit personlich an mich wenden oder Neuigkeiten auf der Website unseres Forschungs-
projekts einsehen: www.transferwissenschaft.de
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Fragebdgen
Fragebogen Lehrevaluation
[Semester und Befragungsnummer]

Bitte tragen Sie in die Kistchen Ihren Versuchspersonencode ein. Sollte einer der Teile
unbekannt sein, so tragen Sie an der Stelle bitte ein X ein.

1. Erster Buchstabe des Vornamens Ihrer Mutter (z.B. Alina): ___
2.. Erster Buchstabe des Vornamens Thres Vaters (z.B. Beat):
3. Beide Tagesziftern Ihres Geburtstages (z.B. 01.02.2003): ___

4. Letzte Ziffer Thres Geburtsjahres (z.B. 01.02.2003): ___

5. Erster Buchstabe Ihres Geburtsortes (z.B. Chemnitz):

Beispiel: Wenn Ihre Mutter Alina hiefSe, Ihr Vater Bernd und Sie am 01.02.2003 in Chemnitz ge-
boren wiren, wire Ihr CODE: ABo13C.

Soziodemographische Angaben

Ceschlecht w m d k. A.
=} =} a o
Fachsemester* _
*Hinweis:

Fachsemester erfassen lediglich die Zeiten des aktuell besuchten Stu-
dienganges.

Hochschulsemester hingegen erfassen alle Semester, die Sie an Fach-
hochschulen und Universitdten insgesamt eingeschrieben waren.

Studienfach

Angestrebter Abschluss Bachelor Master Promotion

a o o
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Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir
Sie personlich zu?

Trifft
nicht
zu

Trifft

eher

nicht
zu

Teils/
teils

Trifft
eher
zu

Trifft
zu

k.A.

Wenn ich mitanderen zusammenarbeite, fallt
es mir leicht, mich flexibel an die jeweiligen
Bediirfnisse anzupassen.

Ich kann den Verlauf dynamischer Prozesse,
deren Ausgang im Voraus nicht eindeutig
feststeht, gut abschatzen.

Ich erkenne die Stellschrauben in einem Pro-
zess.

Wenn ich mit Informationen zu einem The-
ma Uberhauft werde, kann ich mich auf das
Wesentliche konzentrieren.

Ich verstehe, welchen Einfluss Abldufe, die
meinem Handeln entzogen sind, auf meine
Tatigkeiten haben.

Ich kann meine Tatigkeiten in ein Verhdltnis
zu grofReren Themen stellen.

Ich kann mein Verhalten auf Wertvorstellun-
gen zuriickfithren.

Werte und Normen spielen fiir mein Verhal-
ten eine wichtige Rolle.

Es ist fiir mich selbstverstiandlich, Daten und
Argumente kritisch zu hinterfragen.

Einzelne Aspekte eines Sachverhalts bewerte
ich unabhéngig voneinander.
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Fragebdgen 385

Tabelle A23: Wahrgenommene Kompetenzen 11

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir Trifft | Trifft | Teils/ | Trifft | Trifft | k.A.
Sie personlich zu? nicht | eher | teils eher zu
zu nicht zu
zu
Es fallt mir leicht, Cefiihle von anderen wahr-
=} =} n] a o =]
zunehmen.
Ich kann mich in die Perspektiven anderer
L. o o o o o o
hineinversetzen.
Ich weif3, welche Schritte zum Erreichen mei-
. . o o o o o o
ner Ziele fithren.
Wenn etwas ansteht, ergreife ich die Initiative. o o o o = o
Ich kann meine Ressourcen, z.B. personliche
. L. ) . o o o o o o
und finanzielle, realistisch einschatzen.
Ich finde es wichtig, mein Handeln zu hinter-
. . o o u] u] o o
fragen und zu tiberprifen.
Ich kann passgenaue Ideen und Losungen
) o o u] u] o o
entwickeln.
Auflergewdhnliche Probleme I6se ich mit
. ) o o a a o o
kreativen, unkonventionellen Ideen.

Tabelle A24: Wahrgenommene Kompetenzen 111

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir Trifft | Trifft | Teils/ | Trifft | Trifft | k.A.
Sie personlich zu? nicht | eher | teils eher zu
zu nicht zu
zu
Fur mich ist es selbstverstiandlich, Herausfor-
. o o u] u] o o
derungen als Chancen zu begreifen.
Ich befasse mich gerne mitanspruchsvollen
=} a o a a o
Aufgaben und Problemen.
Ich bleibe auch in iiberfordernden Situationen
o o o a a o o
handlungsfihig.
Ich schaffe es auch dann, die richtigen Ent-
scheidungen zu treffen, wenn ich nicht alle fiir
die Losung des Problems relevanten oder nur o o o o = o
widerspriichliche Informationen zur Verfii-
gung habe.
Ich arbeite lieber mit anderen zusammen als
. . o o o o o o
alleine an einer Aufgabe.
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Wie sehr treffen die folgenden Aussagen fiir
Sie personlich zu?

Trifft
nicht
zu

Trifft

eher

nicht
zu

Teils/
teils

Trifft
eher
zu

Trifft
zu

k.A.

Es bereitet mir keine Probleme, mit Kommi-
liton:innen aus anderen Studiengangen oder
Fachbereichen zusammenzuarbeiten.

Ininterdisziplinaren Gruppen trage ich dazu
bei, ein gemeinsames Ziel zu setzen.

Es fallt mir leicht, meiner Familie oder meinen
Freunden zu erkldren, was ich im Studium
mache.

Es fallt mir leicht, mich selbststandigin neue
Themen einzuarbeiten.

Ich bin neugierig.
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