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Kurz zusammengefasst …

Das duale Studium verbindet eine theoriebasierte Wissens-
vermittlung mit dem Auf- und Ausbau praxisbasierter Er-
fahrungen in Betrieben und wird sowohl in ausbildungs-/
praxisintegrierenden als auch berufsintegrierenden Stu-
dienformaten angeboten. Ziel ist es, duale Studiengänge 
dahingehend zu analysieren, ob und inwiefern aus der The-
orie-Praxis-Vernetzung ein erweiterter Beitrag zur Kompe-
tenzentwicklung ableitbar ist. In besonderem Fokus steht 
dabei, die Wissenschaftlichkeit in diesen eher als praxisnah 
wahrgenommenen Studiengangsformen herauszuarbei-
ten. Grundlage hierzu ist ein Kompetenzmodell für duale 
Studiengänge, das auf einem potenziellen Spannungsfeld 
zwischen der Kompetenz zum wissenschaftlichen Denken 
und Handeln und den instrumentalen Kompetenzen als Er-
klärungsansatz fußt. Erste Erfahrungen in der Anwendung 
des Modellansatzes werden anhand empirischer Ergebnisse 
reflektiert. 

 
1 Einleitung
Das	Angebot	an	dualen	Studiengängen	ist	in	den	letzten	Jah-
ren	stark	angewachsen.	So	werden	derzeit	1.265	unterschied-
liche	 Studiengänge	 in	 dualer	 Form	 von	 Berufsakademien,	
Fachhochschulen	 und	 (vereinzelt)	 Universitäten	 betrieben	
(Hochschulkompass	2016).	Das	Studienangebot	konzentriert	
sich	in	starkem	Umfang	auf	die	Wirtschafts-,	Ingenieur-,	So-
zial-	und	Gesundheits-/Pflegewissenschaften.	

Wesentliches	übergeordnetes	Merkmal	dualer	Studiengänge	
ist	 die	 Integration	 von	 (mindestens)	 zwei	 Lernorten	 in	 das	
Studium:	die	Hochschule	und	einen	Lernort	Betrieb	(je	nach	
Studienrichtung	 Unternehmen,	 Sozial-,	 Gesundheits-,	 Pfle-
geeinrichtungen	 etc.).	 Das	 starke	 Wachstum	 des	 Angebots	
an	dualen	Studiengängen	weist	 auf	 ein	 zunehmendes	Enga-
gement	der	Arbeitgeber	hin,	 bereits	während	des	 Studiums	
einen	 Beitrag	 zur	 Fachkräftesicherung	 zu	 leisten.	 Bei	 den	
Studieninteressierten	sind	wesentliche	Gründe	für	die	Wahl	
eines	 dualen	 Studiums	 die	 Praxis-	 und	 Berufserfahrung,	
gute	Karriere-	und	Übernahmechancen,	die	Verbindung	von	
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praktischer	und	akademischer	Ausbildung	sowie	finanzielle	
Unabhängigkeit	(Gensch	2014).	

Politische	Ziele	mit	dualen	Studiengängen	ergeben	 sich	aus	
der	Bewältigung	des	demografischen	Wandels	dahingehend,	
dass	an	duale	Studiengänge	die	Erwartung	gerichtet	wird,	ei-
nen	Beitrag	dazu	zu	leisten,	die	seit	Jahren	bestehende	Asym-
metrie	zwischen	Nachfrage	an	gestiegenen	Qualifikationen,	
Kompetenzanforderungen	 und	 der	 passenden	 akademi-
schen	Grundqualifikation	auf	der	einen	und	den	darauf	ab-
gestimmten	Weiterqualifikationen	auf	der	anderen	Seite	zu	
bewältigen	(Berthold	et	al.	2009).	Gleichzeitig	ist	mit	der	Aka-
demisierung	der	dualen	Studienangebote	dieser	Bereich	der	
Hochschulforschung	 als	 ein	 bisher	 kaum	 bearbeitetes	 Feld	
zugewachsen	(Minks	et	al.	2011).	Dieser	Artikel	greift	die	For-
schungslücke	 zum	 Beitrag	 der	 Theorie-Praxis-Vernetzung	
zur	Kompetenzentwicklung	in	dualen	Studiengängen	auf.	

Es	werden	drei	unterschiedliche	Formate	des	dualen	Studiums	
unterschieden	 (WR	 2013).	 Bei	 ausbildungsintegrierenden	
Studiengängen	 ist	 eine	Berufsausbildung	 (gemäß	Berufsbil-
dungsgesetz)	systematisch	im	Studiengang	angelegt.	Es	gibt	
eine	 strukturell-institutionelle	 Verzahnung	 von	 Studium	
und	Ausbildung	 (organisatorisch,	 durch	Kontakt	 von	Hoch-
schule,	Praxispartner	und	ggf.	den	Berufs-	oder	Fachschulen	
als	einem	dritten	Kooperationspartner	 im	dualen	Studium)	
sowie	eine	Anrechnung	von	Teilen	der	Ausbildung	als	Studi-
enleistungen.	 Dieses	 Studienformat	 kommt	 ausschließlich	
im	 Bachelorbereich	 zur	 Anwendung.	 Bei	 praxisintegrieren-
den	 Studiengängen	 sind	 Praxisanteile	 systematisch	 und	 in	
größerem	 Umfang	 gegenüber	 nicht	 dualen	 Studiengängen	
mit	obligatorischen	Praktika	im	Studium	angelegt	und	min-
destens	strukturell-institutionell	mit	dem	Studium	verzahnt	
(organisatorisch,	durch	Kontakt	von	Hochschule/Berufsaka-
demie	und	Praxispartner).	Es	gibt	eine	Anrechnung	der	Pra-
xisanteile	 als	 Studienleistungen.	Dieses	Format	wird	 im	Ba-
chelor-	und	Masterbereich	 angewandt.	Berufsintegrierende	
Studiengänge	sind	als	Voll-	oder	Teilzeitstudium	konzipiert,	
das	 mit	 einer	 fachlich	 verwandten	 Berufstätigkeit	 verbun-
den	ist	und	einen	gestalteten	Bezugsrahmen	bzw.	inhaltliche	
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Verzahnungselemente	von	Studium	und	Beruf	aufweist.	Der	
Arbeitgeber	 ist	 über	 die	 Studienaufnahme	 informiert	 und	
tauscht	 sich	 über	 die	 Inhalte	 regelmäßig	mit	 der	 oder	 dem	
Studierenden	aus.	Berufsintegrierende	Studiengänge	finden	
Anwendung	im	Bachelor-	und	Masterbereich.

Um	duale	Studiengänge	von	ausbildungs-,	praxis-	und	berufs-
begleitenden	Studiengängen	eindeutig	abzugrenzen,	wurden	
seitens	 des	Wissenschaftsrates	 drei	 konstitutive	Merkmale	
definiert	 (WR	 2013),	 die	 duale	 Studiengänge	 erfüllen	 (müs-
sen):	a)	die	strukturelle-institutionelle	Beziehung	der	Lernor-
te,	b)	der	wissenschaftliche	Anspruch	und	c)	der	Praxisbezug.	
Die	Definition	dieser	Merkmale	präzisiert	die	dualen	Studi-
enangebote	 deutlich	 und	 könnte	 unter	 anderem	 auch	 dazu	
führen,	dass	sich	eine	Bereinigung	hinsichtlich	der	oben	ge-
nannten	Anzahl	der	dualen	Studienangebote	 ergibt.	Ferner	
ist	zu	erwarten,	dass	diese	Merkmale	in	zukünftigen	Akkre-
ditierungsverfahren	dualer	Studiengänge	leitend	herangezo-
gen	werden.	Damit	kommt	der	Theorie-Praxis-Vernetzung	in	
dualen	Studiengängen	eine	konstitutive	Bedeutung	zu.

Die	 Merkmale	 greifen	 die	 besondere	 Situation	 dualer	 Stu-
diengänge	 auf,	 indem	 sie	 die	 Verknüpfung	 der	 Lernorte	
(Hochschule	 und	 Betrieb)	 und	 weiterführend	 den	 wissen-
schaftlichen	 Anspruch	 einerseits	 und	 den	 Praxisbezug	 des	
Studiums	 andererseits	 als	 prägend	 herausarbeiten.	 Dabei	
kann	 die	 wissenschaftliche	 Verpflichtung	 zur	 Erkenntni-
sorientierung	 im	 Studium	 durchaus	 als	 ein	 Spannungsfeld	
zu	 alltagstauglichen	Anforderungen	der	Arbeits-,	Zeit-	 und	
Verfahrensökonomie	empfunden	werden	(BMBF	2010).	Dies	
wird	auch	empirisch	dadurch	indiziert,	dass	im	(subjektiven)	
Urteil	von	am	dualen	Studium	beteiligten	Unternehmen	die	
Kompetenzen	 von	Absolventen	 und	Absolventinnen	 dualer	
im	Vergleich	mit	denen	„klassischer“	Studiengänge	in	Bezug	
auf	 das	 berufspraktische	Wissen	 deutlich	 stärker,	 aber	 hin-
sichtlich	des	 theoretischen	Fachwissens	eher	schwächer	aus-
fallen	(Kupfer	2013).	

Wesentlich	 wird	 es	 also	 sein,	 den	 wissenschaftlichen	 An-
spruch	 des	 dualen	 Studiums	 auch	 im	Outcome	 des	 Kompe-
tenzspektrums	 der	 Absolventen	 und	 Absolventinnen	 nach-
weisen	zu	können.	Hierzu	bedarf	es	eines	Kompetenzmodells,	
das	 (mindestens)	 den	 Vorgaben	 des	 HQR	 genügt	 und	 die	
Kompetenzmessung	 ermöglicht.	 Demgegenüber	 zeigt	 sich	
in	 der	Hochschulforschung	 jedoch	 ein	Mangel	 an	 (validier-
ten)	 Kompetenzmodellen	 zur	 hochschulischen	 Ausbildung	
in	 dualen	 Studiengangformaten	 und	 somit	 weiterführend	
auch	 ein	 Mangel	 an	 gesicherten	 Aussagen	 zur	 Kompeten-
zentwicklung	 von	 Studierenden	 in	 dualen	 Studiengängen.	
Insbesondere	ist	eine	Ausdifferenzierung	der	Entwicklungs-
beiträge	nach	Lernorten	und	deren	Vernetzung	 infolge	des	
Theorie-Praxis-Transfers	 bislang	 nicht	 in	 ausreichendem	
Maße	 verfügbar.	 Infolgedessen	 können	 aus	Perspektive	 der	
Kompetenzentwicklung	auch	keine	empirisch	abgesicherten	
Gestaltungsempfehlungen	 zur	 (curricularen)	 Vernetzung	
der	Lernorte	gegeben	werden.	Auch	die	Frage,	ob	diese	Form	
der	 Verzahnung	 als	 besonderes	 Qualitätsmerkmal	 dualer	

Studiengänge	(Baethge	et	al.	2014)	zu	werten	ist,	findet	(noch)	
keine	 Antwort.	 Dieser	 Befund	weist	 auf	 die	Notwendigkeit	
der	 Entwicklung	 eines	 validierten	 Kompetenzmodells	 für	
duale	Studienformate	hin.	

Ziele	 dieses	Beitrages	 sind	 somit	 die	Konzeption	 und	Refle-
xion	 eines	 Kompetenzmodells	 für	 duale	 Studiengänge	 zur	
ganzheitlichen	 Erfassung	 des	 Beitrages	 der	 Theorie-Praxis-
Vernetzung	 zur	 Entwicklung	 der	 Wissenschaftlichkeit	 in	
dualen	 Studiengängen.	Die	Anwendbarkeit	 und	 empirische	
Relevanz	des	Modells	 soll	anhand	vorliegender	empirischer	
Befunde	 zum	 Kompetenzerwerb	 durch	 theoriebasierte	 Pra-
xistransferprojekte	(PTP)	am	Institut	für	Duale	Studiengän-
ge	der	Hochschule	Osnabrück	diskutiert	werden.	Hierin	liegt	
ein	 erster	 Schritt	 zur	 empirischen	 Validierung	 des	 Kompe-
tenzmodells.	

Dieser	 Zielsetzung	 folgend	 wird	 im	 zweiten	 Abschnitt	 der	
Stand	 der	 empirischen	 Hochschulforschung	 in	 dualen	 Stu-
diengängen	 resümiert.	 Aus	 der	 Diskussion	 verschiedener	
begrifflicher	 Fassungen	 des	 Kompetenzkonstrukts	 wird	
unter	 Berücksichtigung	 der	 Anforderungen	 des	 Kompeten-
zerwerbs	 im	 dualen	 Studium	 im	 dritten	 Abschnitt	 das	 der	
Modellbildung	 zugrunde	 gelegte	 Kompetenzverständnis	
entwickelt.	Um	untersuchen	zu	können,	wie	sich	Kompeten-
zen	 zu	 einem	 Zeitpunkt	 im	 Querschnitt	 zusammensetzen	
und	wie	 sie	 sich	 im	Längsschnitt	über	verschiedene	Phasen	
des	Studiums	hinweg	entwickeln,	werden	 sowohl	Dimensio-
nen	als	auch	Entwicklungsgrade	von	Kompetenzen	aus	dem	
zugrunde	 gelegten	 Kompetenzverständnis	 deduziert,	 wo-
mit	die	Modellstruktur	entfaltet	wird.	Im	vierten	Abschnitt	
wird	 das	 Modell	 auf	 die	 Theorie-Praxis-Vernetzung	 durch	
Praxistransferprojekte	 (PTP)	als	 (eine	mögliche)	zentrale	di-
daktische	Interventionsform	im	dualen	Studium	angewandt	
und	anhand	erster	vorliegender	empirischer	Ergebnisse	der	
Studierendenevaluation	diskutiert.	Der	Beitrag	schließt	mit	
einer	Zusammenfassung	und	einem	Ausblick	im	fünften	Ab-
schnitt.

2 Der Stand der empirischen Hochschul- 
 forschung in dualen Studiengängen 
Die	 Hochschulforschung	 zu	 dualen	 Studiengängen,	 insbe-
sondere	mit	dem	Fokus	auf	den	Kompetenzerwerb,	ist	bislang	
schwach	 ausgeprägt.	 So	 stehen	 bislang	 überwiegend	 ausbil-
dungs-	 oder	 praxisintegrierende	 Studienformate	 des	Bache-
lorbereichs	 im	 Forschungsmittelpunkt.	 Hier	 wird	 nicht	 so	
sehr	der	Kompetenzerwerb	in	den	Blick	genommen,	sondern	
die	 Entstehungsbedingungen,	 Interessenlagen	 und	 Umset-
zungserfahrungen	analysiert	und	es	wird	die	Zufriedenheit	
der	 Studierenden	 zur	 Berufs-	 und	 Hochschulausbildung	
und	der	Ausbildung	im	Betrieb	erhoben.	Ebenso	werden	die	
Qualität	der	Lehrinhalte	und	die	Betreuungsqualität	an	den	
Lernorten	sowie	die	Abstimmung	der	Lehrinhalte	zwischen	
den	kooperierenden	Einrichtungen	im	Sinne	einer	globalen	
Abfrage	erhoben	(Krone/Mill	2012).	Ausgewiesene	Effizienz-	
und	Effektivitätsgewinne,	die	in	einer	Studie	zu	Potenzialen	
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des	dualen	Studiums	in	MINT-Fächern	abgeschätzt	wurden,	
fokussieren	 zeitliche	Einsparungen	 bis	 zum	Erwerb	 des	Ba-
chelorabschlusses	und	den	in	ausbildungsintegrierenden	Stu-
diengängen	zusätzlichen	Berufsabschluss	(Wolter	et	al.	2014).	

Um	 einen	 Beitrag	 zur	 Erklärung	 des	 starken	 Angebotszu-
wachses	 an	 dualen	 Studien-/	Ausbildungsplätzen	 in	 den	Be-
trieben	zu	leisten,	wird	die	Perspektive	der	Betriebe	erhoben,	
die	sich	in	dualen	Studiengängen	engagieren.	Ergebnisse	der	
Studie	weisen	 auf	Kompetenzvorsprünge	der	dualen	Studie-
nabsolventen	vor	denen	 „klassischer“	 Studiengänge	 aus	der	
subjektiven	Wahrnehmung	 der	 Betriebe	 (ohne	 Fundierung	
durch	ein	Kompetenzmodell	 (Anm.	der	Autoren)	 in	den	Ka-
tegorien	berufspraktisches	Wissen,	Belastbarkeit,	Leistungs-
bereitschaft	 und	 Organisationsfähigkeit	 hin.	 Umgekehrt	
zeigen	 die	 Studienabsolventen	 „klassischer“	 Studiengänge	
im	 Urteil	 der	 Unternehmen	 Kompetenzvorsprünge	 in	 der	
Kategorie	„theoretisches	Fachwissen“	(Kupfer	2013).	

Das	2014	vom	Bundesinstitut	für	Berufliche	Bildung	(BIBB)	
erstellte	Diskussionspapier	 (Kupfer	et	al.	2014)	kategorisiert	
die	 dualen	 Studiengänge	und	 analysiert	 unter	 anderem	die	
Aufgabenteilung	und	das	Zusammenwirken	hinsichtlich	der	
curricularen	 und	 institutionellen	 Abstimmung	 zwischen	
den	Lernorten,	zu	Maßnahmen	der	Qualitätssicherung	am	
Lernort	Betrieb	und	zur	Kompetenzentwicklung	–	allerdings	
ohne	Bezug	auf	ein	vollständiges	Kompetenzmodell.	

Zwar	liegen	eine	ganze	Reihe	von	Modellen,	Konzepten	und	
Instrumenten	 zur	Kompetenzmessung	 auch	 im	hochschuli-
schen	Bereich	 vor	 (Erpenbeck/von	Rosenstiel	 2007).	Gleich-
wohl	ist	ein	Mangel	an	Modellen	festzustellen,	die	(auch)	die	
strukturell-institutionelle	 Verzahnung	 der	 Lernorte	 eines	
dualen	 Studiums	 mit	 dem	 potenziellen	 Spannungsfeld	 der	
Erkenntnisorientierung	 am	 Lernort	 Hochschule	 und	 der	
eher	 stärker	 ausgeprägten	 Nützlichkeitsorientierung	 am	
Lernort	 Betrieb	 aufgreifen	 und	 deren	 Beiträge	 zur	 Kompe-
tenzentwicklung	messbar	machen.	

3 Entwicklung eines Kompetenzmodells für   
 duale Studiengänge
3.1 Ableitung des zugrundeliegenden Kompetenzbegriffs
Das	Konstrukt	„Kompetenz“	wird	in	Bezug	auf	seinen	Bedeu-
tungsgehalt	 sehr	 unterschiedlich	 aufgefasst	 und	 unscharf	
definiert.	 Im	Kern	geht	 es	um	die	Fähigkeiten	und	Disposi-
tionen	zur	Bewältigung	kontextspezifischer	Anforderungen.	
Was	darunter	jeweils	verstanden	wird,	ist	daher	sehr	vom	the-
oretischen	und	disziplinären	Zugang	und	vom	Anwendungs-
kontext	 abhängig,	 auf	 den	 sich	 die	 Kompetenzen	 beziehen	
(Schaper	et	al.	2012).	Kompetenzen	können	sowohl	über	indi-
viduelle	als	auch	organisationale	Erfolgspotenziale	sowie	als	
individuelle	Handlungsfähigkeiten	definiert	werden,	die	als	
generelle	 oder	 spezifische	Qualifikationsmuster	 in	Erschei-
nung	treten	(Freiling/Wilkens/Rasche	2008).	

Während	Schlüsselqualifikationen	von	eher	generischer	Na-
tur	sind,	verkörpern	Spezialkompetenzen	die	stark	„veredel-
ten“	und	ausdifferenzierten	Formen	des	Humankapitals.

Im	 Rahmen	 dieses	 Beitrags	 liegt	 der	 Fokus	 auf	 individuel-
len	 und	 personengebundenen	 Kompetenzen,	 die	 formel-
ler	 oder	 informeller	 Natur	 sein	 können.	 Bei	 informellen	
Kompetenzen	 handelt	 es	 sich	 um	 nicht	 zertifizierte	 Hand-
lungsdispositionen,	 die	 Gegenstand	 der	 beruflichen	 Quali-
fikationstrajektorie	 sind	 und	 keinen	 genuin	 akademischen	
Background	 aufweisen.	 Trotzdem	 erweisen	 sich	 die	 prakti-
schen	Alltagskompetenzen	der	Mitarbeiter	 als	 extrem	wert-
schöpfend,	weshalb	 im	Zuge	 der	Offenen	Hochschule	 nach	
Wegen	gesucht	werden	muss,	wie	sich	das	informelle	Können	
eines	Mitarbeiters	 im	Rahmen	akademischer	Studiengänge	
anrechnen	lässt.	Nicht	zuletzt	aus	diesem	Grund	ist	ein	Um-
denken	in	der	Rolle	einer	Hochschule	zu	beobachten,	das	sich	
in	 einer	 engeren	Dialogführung	 zwischen	 praktischer	 und	
akademischer	 Kompetenzentwicklung	 manifestiert.	 Statt	
diese	institutionell	und	rechtlich	zu	separieren,	wird	auch	in	
dualen	Studiengängen	der	Akzent	auf	die	Verzahnung	beider	
Hemisphären	der	Kompetenzentwicklung	gelegt.

Für	 die	 Ableitung	 eines	 Kompetenzmodells,	 das	 es	 ermög-
licht,	die	spezielle	Situation	dualer	Lehr-Lern-Arrangements	
abzubilden,	 wird	 sich	 der	 weithin	 akzeptierten	Auffassung	
angeschlossen,	wonach	Kompetenzen	nicht	 beliebige	Hand-
lungsfähigkeiten	in	allen	nur	erdenkbaren	Lern-	und	Hand-
lungsgebieten	 (Domänen)	 sind,	 sondern	 solche	 Fähigkeiten	
und	Dispositionen,	 die	 ein	 sinnvolles	 und	 fruchtbares	Han-
deln	 in	 offenen	 und	 komplexen	 Situationen	 erlauben,	 die	
also	ein	selbstorganisiertes	Handeln	unter	gedanklicher	und	
gegenständlicher	Unsicherheit	ermöglichen	(Erpenbeck/von	
Rosenstiel	 2007).	 Der	 hier	 zugrundeliegende	 Kompetenzbe-
griff	 ist	 damit	 auch	 tätigkeitsbezogen,	 folgt	 aber	 nicht	 der	
Ausrichtung	 und	 Festlegung	 auf	 einen	 bestimmten	 Beruf,	
worin	ja	gerade	die	Gefahr	bei	dualen,	ausbildungs-	oder	auch	
berufsintegrierenden	 Studiengängen	 bestünde,	 sondern	 fo-
kussiert	 die	 flexible	 Beschäftigungsfähigkeit	 in	 einem	 der	
Disziplin	affinen	Tätigkeitsfeld.

Um	 nun	 anschlussfähig	 für	 Akkreditierungs-	 und	 Evalua-
tionsverfahren	 zu	 sein,	 wird	 übergeordnet	 der	 Kompetenz-
auffassung	 gefolgt,	 so	wie	 sie	 sich	 in	dem	Deutschen	Quali-
fikationsrahmen	 für	 lebenslanges	 Lernen	 (DQR)	 und	 dem	
Qualifikationsrahmen	 für	 Deutsche	 Hochschulabschlüsse	
(HQR)	 niederschlägt	 (Arbeitskreis	 Deutscher	 Qualifikati-
onsrahmen	2011).	Die	Qualifikationsrahmen	orientieren	sich	
dabei	an	den	Lernergebnissen,	wonach	–	konform	zum	Trend	
in	 der	Bildungsforschung	 –	 die	Qualität	 der	Ausbildung	 an	
dem	Lernzuwachs	als	Outcome	und	nicht	inputorientiert	ge-
messen	wird	(Braun/Hannover	2008).	Im	DQR	wird	Kompe-
tenz,	im	Sinne	umfassender	Handlungskompetenz	definiert,	
als	die	Fähigkeit	und	Bereitschaft	des	Einzelnen,	Kenntnisse	
und	 Fertigkeiten	 sowie	 persönliche,	 soziale	 und	 methodi-
sche	Fähigkeiten	zu	nutzen	und	sich	durchdacht	sowie	 indi-
viduell	und	sozial	verantwortlich	zu	verhalten	(Arbeitskreis	
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Deutscher	Qualifikationsrahmen	2011).	Unterschieden	wird	
dabei	zwischen	den	zwei	Kompetenzkategorien	Fachkompe-
tenz	und	personale	Kompetenz.	Fachkompetenz	wird	weiter	
unterteilt	in	Wissen	und	Fertigkeiten.	Personale	Kompetenz	
wird	 in	 Sozialkompetenz	 und	 Selbstständigkeit	 unterschie-
den.	Methodenkompetenzen	werden	 im	DQR	nicht	 separat	
ausgewiesen,	 sondern	 als	Querschnittskompetenzen	 in	 den	
einzelnen	 Kategorien	 mit	 betrachtet.	 Nach	 dem	 HQR	 be-
schreiben	 die	 Kategorien	Wissen	 und	 Verstehen	 die	 erwor-
benen	Kompetenzen	 im	Hinblick	 auf	 den	 fachspezifischen	
Wissenserwerb	 (Fachkompetenz).	 Die	 Kategorie	 Können	
umfasst	die	Methodenkompetenz,	die	kommunikativen	und	
sozialen	Kompetenzen.

Nun	 ist	 das	 Kompetenzkonzept	 der	 Qualifikationsrahmen	
wiederum	so	breit	angelegt,	dass	es	genügend	Raum	lässt	für	
die	Verwendung	anderer	Kompetenzkonzepte,	um	die	Kate-
gorien	 zu	 konkretisieren	 und	 auszudifferenzieren	 (Schaper	
et	al.	2012).	Dies	bietet	die	Möglichkeit,	Besonderheiten	des	
dualen	 Studiums	 aufzugreifen.	 Anders	 als	 in	 nicht-dualen	
Studiengängen	 wird	 in	 den	 dualen	 auch	 Berufspraxis	 ver-
mittelt.	Dies	bietet	zum	einen	Raum,	Handlungsroutine	zu	
entwickeln	und	situativ	zu	üben.	Wird	hierbei	auf	das	„Wis-
sen	 und	 Verstehen“	 zurückgegriffen,	 trägt	 dieses	 zur	 Ent-
wicklung	 instrumentaler	Kompetenzen	 (EQR	 2008)	 gemäß	
HQR	bei.	Zum	anderen	eröffnen	duale	Studiengänge	durch	
die	 Vernetzung	 der	 beiden	 Lernorte	 und	 des	 damit	 struk-
turell	 angelegten	 wechselseitigen	 Bezugs	 von	 Theorie	 und	
Praxis	 auch	 die	 Möglichkeit,	 wissenschaftliche	 Konzepte	
auf	 komplexe	 Anforderungskontexte	 der	 Praxis	 des	 zwei-
ten	Lernortes	 anzuwenden	und	bieten	daher	 grundsätzlich	
Raum	 zu	 wissenschaftlicher	 Analyse	 und	 Reflexion.	 Wie	
eingangs	 bereits	 erwähnt,	 kann	 dabei	 die	 wissenschaftli-
che	Verpflichtung	zur	Erkenntnisorientierung	im	Studium	
als	 ein	 Spannungsfeld	 zu	 alltagstauglichen	Anforderungen	
der	 Arbeits-,	 Zeit-	 und	 Verfahrensökonomie	 (BMBF	 2010)	
empfunden	 werden.	 Insofern	 wird	 einem	 akademisch	 bzw.	
wissenschaftlichen	 Kompetenzverständnis	 der	 Hochschul-
bildung	durch	Betonung	der	Erkenntnisorientierung	gefolgt,	
indem	ein	systematisches,	methodenkritisches	sowie	theorie-	
und	 erkenntnisgeleitetes	 Herantreten	 an	 theoretische	 und	
praktische	Situationen	im	Bewusstsein	der	Vorläufigkeit	von	
Erkenntnis,	 verbunden	 mit	 der	 Selbstorganisation	 und	 Re-
flexion	des	 eigenen	problemlösungs-	 und	 erkenntnisgeleite-
ten	Handelns	(Schaper	et	al.	2012),	bei	der	Kompetenzfeststel-
lung	Berücksichtigung	finden	muss,	um	wissenschaftlichen	
Anspruch	nachweisen	zu	können.	

3.2 Erfassung von Kompetenzstruktur und  
 -entwicklung im dualen Studium
Die	 besondere	 Situation	 der	 dual	 Studierenden	 ist	 geprägt	
von	 den	 beiden	 Lernorten	 Hochschule	 und	 Praxisbetrieb.	
Infolge	 der	 jeweils	 vorherrschenden	 unterschiedlichen	 In-
teressenlagen	 der	Kooperationspartner	 im	 dualen	 Studium	
kann	die	Annahme	begründet	werden,	dass	sich	für	die	Stu-
dierenden	 hieraus	 ein	 empfundenes	 Spannungsverhältnis	

entwickelt.	 Während	 am	 Lernort	 Hochschule	 in	 der	 theo-
riebasierten	 Lehre	 grundsätzlich	 das	 wissenschaftliche	 Er-
kenntnisinteresse	im	Vordergrund	steht,	ist	das	Lernen	und	
Arbeiten	 am	 Lernort	 Betrieb	 grundsätzlich	 stärker	 auf	 die	
Verwertbarkeit	 und	 Anwendung	 von	 Wissen	 im	 Sinne	 des	
Nützlichkeitsinteresses	ausgerichtet.	Nützlichkeit	wiederum	
setzt	ein	Wissen	um	den	Nutzen	für	den	Praxispartner	 (Be-
trieb)	voraus,	das	wiederum	im	Rahmen	des	dualen	Studiums	
erst	 erworben	werden	muss	 –	 auch	 am	Lernort	Hochschule.	
Insofern	 steht	 der	 Kompetenz	 zu	 wissenschaftlichem	 Den-
ken	 und	Handeln	 auch	 die	 Nützlichkeit	 als	 eigenständiges	
instrumentales	 Kompetenzfeld	 gegenüber,	 das	 die	 Art	 und	
Weise	der	Verknüpfung	der	beiden	Lernorte	Hochschule	und	
Praxisbetrieb	zur	Erzielung	verwertbarer	Ergebnisse	für	den	
Praxisbetrieb	 durch	 die	 Studierenden	 zum	Gegenstand	hat.	
Ein	wesentlicher	Teil	der	Kompetenzentwicklung	der	Studie-
renden	im	dualen	Studium	besteht	darin,	die	beiden	Lernor-
te	und	das	dort	erworbene	Wissen	wechselseitig	aufeinander	
zu	beziehen	und	daraus	abgeleitete	Fähig-	und	Fertigkeiten	
selbstständig	 und	 umfassend	 zu	 integrieren.	 Ein	 etwaiges	
Spannungsfeld	zwischen	Erkenntnisorientierung	und	Nütz-
lichkeitsorientierung	ist	insofern	für	die	Konzeption	dualer	
Studiengänge	relevant,	als	dass	die	Auffassung	vertreten	wer-
den	könnte,	dass	es	die	Wissenschaftlichkeit	im	Studium	re-
duziere,	wenn	ein	systematisches,	methodenkritisches	sowie	
theorie-	und	erkenntnisgeleitetes	Herantreten	an	praktische	
Situationen,	verbunden	mit	der	Reflexion	des	eigenen	prob-
lemlösungs-	 und	 erkenntnisgeleiteten	Handelns,	 behindert	
wird.	 Durch	 die	 differenzierte	 Erfassung	 von	 instrumenta-
ler	Kompetenz	einerseits	und	Kompetenz	zu	wissenschaftli-
chem	Denken	und	Handeln	andererseits,	lässt	sich	ein	Span-
nungsfeld	leichter	im	Rahmen	von	Evaluationen	aufdecken.

Abgeleitet	 aus	 diesen	Anforderungen	 an	 eine	Messung	 von	
Kompetenzen	 im	 dualen	 Studium	 wird	 dem	 Kompetenz-
modell	 zunächst	 ein	 weit	 gefasstes	 Kompetenzkonstrukt	
zugrunde	gelegt	im	Sinne	der	Kompetenz	zum	lebenslangen	
Lernen	 und	 zu	 einem	 sozial	 verantwortungsvollen,	 nach-
haltigen	 und	 gestaltenden	 Handeln	 und	 Problemlösen	 auf	
wissenschaftlichem	 Niveau	 in	 einer	 sich	 wandelnden	 Ge-
sellschaft.	Das	Modell	gliedert	sich	strukturell	in	zwei	Kern-
kompetenzfelder,	 nämlich	 Fachkompetenz	 und	 personale	
Kompetenz	mit	 jeweils	 zwei	 Unterkategorien	 sowie	 in	 drei	
Querschnittskompetenzfelder,	 bestehend	 aus	 der	 Kompe-
tenz	 zu	 wissenschaftlichem	 Denken	 und	 Handeln,	 instru-
mentaler	Kompetenz	und	gesellschaftlicher	Kompetenz.	Die	
aus	diesen	fünf	Kompetenzfeldern	bestehende	Struktur	des	
Kompetenzkonstrukts	 weist	 als	 umfassende	 Handlungs-
kompetenz	 somit	 sowohl	 kognitive	 als	 auch	 motivationale	
(affektive)	 und	 konative	 Aspekte	 auf	 und	 ist	 sowohl	 kon-
textspezifisch	 auf	 den	 jeweiligen	 Gegenstandsbereich	 des	
Studiums	 (Braun/Hannover	 2008)	 als	 auch	 auf	 die	 Person	
des	Lernenden,	sein	nahes	und	weites	(gesellschaftliches,	in-
terkulturelles)	Umfeld	ausgerichtet	(Braun/Hannover	2008).	
Handlungskompetenz	schließt	also	das	erforderliche	Wissen	
und	 Können	 (Fähigkeiten	 und	 Fertigkeiten)	 und	 auch	 das	
Wollen	(Motive,	Einstellungen	und	Werte)	ein.
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Die	 Kompetenz	 zu	 wissenschaftlichem	 Denken	 und	 Han-
deln	 und	 die	 instrumentale	 Kompetenz	 werden	 in	 dem	
Kompetenzmodell	 als	 Querschnittskompetenzen	 im	 Sinne	
einer	umfassenden	dualen	Reflexionskompetenz	aufgefasst:	
Während	 die	 instrumentale	 Kompetenz	 die	 Spiegelung	 des	
am	 Lernort	 Hochschule	 erworbenen	 Wissens,	 der	 daraus	
abgeleiteten	Fähig-	und	Fertigkeiten	an	den	Erfordernissen	
des	Lernorts	Betrieb	mit	dem	Ziel	der	Gewinnung	neuer	Er-
kenntnisse	 für	 den	 Betrieb	 zum	 Gegenstand	 hat,	 umfasst	
umgekehrt	 die	 Kompetenz	 zu	 wissenschaftlichem	Denken	
und	Handeln	 auch	die	Rückspiegelung	des	 am	Lernort	Pra-
xisbetrieb	 erworbenen	Wissens	 zur	Weiterentwicklung	von	
Theorien,	Modellen,	Konzepten	und	Methoden	am	Lernort	
Hochschule	 (Schaper	 et	 al.	 2012).	 Beide	Bereiche	 sind	 dabei	
als	eigenständige	Kompetenzfelder	sowie	auch	als	Vorausset-
zungen	und	Reflexionspunkte	im	Rahmen	der	Fachlichkeit,	
der	 Personalität	 als	 Individuum	und	 in	Kollektiven	mit	 zu	
betrachten.	Die	 gesellschaftliche	Kompetenz	 bildet	 die	 nor-
mativen	Bezugspunkte	ab,	die	eigene	Person	als	Individuum	
und	als	Teil	 von	Kollektiven	an	beiden	Lernorten	 im	Sinne	
der	Fähigkeit	 und	Bereitschaft	 zu	 reflektieren,	 in	 globalen,	
gesamtwirtschaftlich-gesellschaftlichen	 und	 interkulturel-
len	 Bezügen	 nachhaltig	 zu	 denken	 und	 verantwortlich	 zu	
handeln.	 Die	 Querschnittskompetenzen	 versetzen	 die	 Stu-
dierenden	somit	erst	in	die	Lage,	sich	fachlich	und	personal	
voll	zu	entfalten.

Fachkompetenz	wird	aufgefasst	als	Kenntnis	von	Fachwissen,	
Fähigkeit	und	Bereitschaft,	 fachbezogene	und	fachübergrei-
fende	 (interdisziplinäre)	Zusammenhänge	herzustellen,	das	
Wissen	 zielgerichtet	 einsetzen	 und	 beurteilen	 zu	 können.	
Dieses	Kompetenzfeld	lässt	sich	weiter	in	die	fachspezifische	
Kompetenz	einerseits	und	die	fachübergreifende	Kompetenz	
andererseits	unterteilen.	Mit	fachspezifischer	Kompetenz	ist	
die	Fähigkeit	und	Bereitschaft	gemeint,	Aufgaben-	und	Pro-
blemstellungen	 fachlich	 angemessen,	 methodengeleitet	 zu	
bearbeiten	und	das	Ergebnis	 zu	beurteilen.	Unter	 fachüber-
greifender	Kompetenz	wird	 die	 Fähigkeit	 und	 Bereitschaft	
verstanden,	über	Fächergrenzen	hinaus	 zu	denken	und	das	
eigene	Fach	durch	die	Perspektive	eines	anderen	Faches	bes-
ser	 zu	 verstehen.	 Hiermit	 wird	 der	 Grad	 der	 Modulvernet-
zung	im	Studium	abgebildet.	

Personale	Kompetenz	wird	definiert	als	Fähigkeit	und	Bereit-
schaft,	sich	weiterzuentwickeln	und	das	eigene	Leben	eigen-
ständig	und	verantwortlich	im	jeweiligen	Kontext	zu	gestal-
ten.	Sie	lässt	sich	weiter	auffächern	in	die	auf	das	Individuum	
bezogene	 Selbstkompetenz	 und	 in	 die	 auf	 das	 Individuum	
als	 Teil	 von	 Kollektiven	 bezogene	 Kooperationskompetenz.	
Selbstkompetenz	bezeichnet	die	Fähigkeit	und	Bereitschaft,	
eigene	Fähigkeiten	und	Begabungen	zu	 erkennen,	 Identität	
und	 durchdachte	 Wertvorstellungen	 zu	 entwickeln,	 eigen-
ständig	und	verantwortlich	zu	handeln	und	die	eigene	Hand-
lungsfähigkeit	weiterzuentwickeln.	Kooperationskompetenz	
meint	 die	Fähigkeit	 und	Bereitschaft,	 zielorientiert	mit	 an-
deren	 zusammenzuarbeiten,	 ihre	 Interessen	 und	 sozialen	
Situationen	zu	erfassen,	sich	mit	 ihnen	rational	und	verant-

wortungsbewusst	auseinanderzusetzen	und	zu	verständigen	
sowie	die	Arbeits-	und	Lebenswelt	mitzugestalten.	

Um	 neben	 dieser	 Kompetenzstruktur	 auch	 die	 Kompetenz-
entwicklung	(-entfaltung)	innerhalb	des	Kompetenzmodells	
abzubilden,	 werden	 innerhalb	 der	 einzelnen	Kompetenzfel-
der	analog	zum	HQR	und	in	Erweiterung	der	Taxonomie	der	
Lernziele	 nach	 Bloom	 (Bloom	 et	 al.	 1956)	 Niveaustufen	 im	
Sinne	von	Entwicklungsgraden	definiert.	Als	Niveaustufen	
(Entwicklungsgrade)	 werden	 entlang	 ansteigender	 Kompe-
tenzentwicklung	Wissen	(kognitiv),	Verstehen	und	Fähigkei-
ten	(affektiv),	Fertigkeiten	(„Können“,	konativ),	Urteilen	und	
Innovieren	 (beide	 umfassend)	 berücksichtigt.	Diese	Niveau-
stufen	ermöglichen	es	auch,	das	Bachelor-	vom	Masterniveau	
zu	differenzieren.	So	ist	für	das	Masterniveau	eine	deutlich	
stärkere	innovative	Leistung	zu	erwarten.	Das	resultierende	
Kompetenzmodell	KoMo-Dual	ist	in	Abbildung	1	dargestellt.	

Die	 Gesamtkompetenz	 mit	 den	 definierten	 fünf	 Kompe-
tenzfeldern	 bildet	 die	 zu	 erklärende	 (abhängige)	 Variable	
(Wirkungsgröße).	Die	Bestimmung	der	Kompetenzen	erfolgt	
empirisch	mittels	Selbst-	und	Fremdeinschätzung	durch	die	
Studierenden	und	ggf.	zusätzlich	durch	die	Studierendenbe-
treuer	 am	 Lernort	 Betrieb	 sowie	 durch	 die	 Lehrenden	 bzw.	
im	Rahmen	des	Theorie-Praxis-Transfers	betreuende	wissen-
schaftliche	Mitarbeiter.	Durch	die	Anwendung	des	Modells	
im	Rahmen	der	Studienevaluation	soll	nun	herausgefunden	
werden,	welchen	Beitrag	die	 jeweiligen	Lehr-Lern-Angebote	
an	den	beiden	Lernorten	des	dualen	Studiums	(unabhängige	
Variablen)	 zum	 Kompetenzerwerb	 (Querschnittsbetrach-
tung)	und	zur	Kompetenzentwicklung	(Längsschnittbetrach-
tung)	leisten.	Um	das	Ausmaß	der	Kompetenzbeeinflussung	
durch	Lehr-Lern-Angebote	realistisch	abschätzen	zu	können,	
sind	 in	 die	Messung	 neben	 den	 eigentlich	 interessierenden	
unabhängigen	 Variablen	 auch	 personelle	 (z.B.	 Vorkenntnis-
se),	 situative	 (z.B.	 Diskussionsbereitschaft,	 Lernklima)	 und	
institutionell-strukturelle	 Kontextvariablen	 (z.B.	 Lernmit-
tel,	 Ausstattung)	 einzubeziehen,	 die	 als	 potentielle	 Störva-

Abb. 1: KoMo-Dual	–	Ein	Kompetenzmodell	für	duale		
	 	 Studiengänge
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riablen	 ebenso	 den	 Lernerfolg	 jenseits	 konkreter	 Lehrver-
anstaltungen	beeinflussen	können.	Sie	sind	im	Rahmen	der	
Messung	zu	kontrollieren.	

4 Diskussion empirischer Befunde zur  
 Theorie-Praxis-Vernetzung
Teile	des	beschriebenen	Kompetenzmodells	mit	vergleichba-
ren	Kompetenzfeldern	sind	 im	Hinblick	auf	die	Evaluation	
des	 Kompetenzerwerbs	 durch	 Theorie-Praxis-Vernetzung	
in	 den	 dualen	 Studiengängen	 der	 Hochschule	 Osnabrück	
bereits	 in	Erhebungen	 am	 Institut	 für	Duale	 Studiengänge	
auf	Grundlage	eines	standardisierten	Fragebogens	über	alle	
Studiengänge	eingeflossen	(N=231).	Als	zentrale	didaktische	
Interventionsform	 zur	 Theorie-Praxis-Vernetzung	 werden	
Praxistransferprojekte	 (PTP)	eingesetzt,	die	von	den	Studie-
renden	zu	jedem	Modul	im	Nachgang	zur	Lehrveranstaltung	
(oder	 im	berufsintegrierenden	Studiengang	 auch	 schon	par-
allel	dazu)	am	Lernort	Betrieb	erstellt	werden.	Sie	vernetzen	
die	beiden	Lernorte	Hochschule	und	Betrieb	auf	Modulebene.	

Ziel	 der	 Praxistransferprojekte	 ist	 es,	 ein	 mögliches	 Span-
nungsfeld	 zwischen	 Erkenntnis-	 und	Nützlichkeitsorientie-
rung	hinsichtlich	einer	angenommenen	behindernden	Wir-
kung	 abzubauen	 und	 die	 Wissenschaftlichkeit	 zu	 fördern.	
Dazu	 sollen	die	Gegebenheiten	des	 jeweiligen	 individuellen	
Praxisfeldes	 –	 quasi	 die	 betriebliche	 Wirklichkeit	 jedes/je-
der	einzelnen	Studierenden	–	auf	Grundlage	der	fachlichen	
Lerninhalte	 analysiert	 werden	 (Arens-Fischer/Bloem/Din-
kelborg	 2011).	Die	 Studierenden	 sollen	 also	Wissen	 aus	 den	
Lehrveranstaltungen	in	die	Wirklichkeit	des	Betriebes	über-
tragen	 und	 diese	 an	 der	Theorie	 reflektieren.	 Es	 ist	 ebenso	
vorgesehen,	 dass	 die	 Studierenden	 kritische	 Haltungen	 zu	
Modellen,	 Methoden	 und	 Instrumenten	 der	 Theorie	 auf	
Basis	 erlebter	Praxiserfahrung	 entwickeln	und	diese	Erfah-
rung	 analysieren.	 Strukturell	 ist	 für	 jedes	 Lernmodul	 ein	
Praxistransferprojekt	 zu	 erstellen.	 Studienorganisatorisch	
findet	 so	 eine	 breite	 Vernetzung	 des	 Curriculums	 mit	 der	
Praxis	 am	 Lernort	 Betrieb	 statt.	 Sowohl	 individuell-perso-
nenbezogen	als	auch	aus	Sicht	des	Betriebes	erfolgt	 im	Rah-
men	eines	Studiums	damit	eine	multiperspektivische	Analy-
se	–	das	sind	die	Perspektiven	der	einzelnen	Studienmodule	
–	des	betrieblichen	Erfahrungs-	und	Handlungsfeldes.	Dabei	
erfolgen	keine	expliziten	Vorgaben	zu	den	aufzugreifenden	
Lerninhalten.	 Die	 Studienleistung	 besteht	 –	 in	 Form	 eines	
„dozentenangeleiteten	Selbstlernens“	–	darin,	ein	geeignetes	
betriebsbezogenes	 Thema	 selbstständig	 zu	 entwickeln,	 die	
relevanten	 wissenschaftlichen	 Grundlagen	 aufzuarbeiten,	
die	 für	die	Themenbearbeitung	notwendigen	Theorien,	Me-
thoden	 und	 Instrumente	 aus	 dem	 Kontext	 der	 Lehrveran-
staltung	 auszuwählen,	 auf	 das	 betriebliche	 Erfahrungsfeld	
analysierend	anzuwenden,	 sofern	möglich,	problemidentifi-
zierend	Lösungsansätze	zu	entwickeln	und	zum	Schluss	die	
eigene	Vorgehensweise	kritisch	zu	reflektieren.	

Die	 Studierenden	 sollen	 selbstständig	 relevante	 Informa-
tionen	 im	 betrieblichen	 Umfeld	 beschaffen,	 bewerten	 und	
interpretieren.	Dazu	sollen	sie	sich	sowohl	mit	betrieblichen	

Fachvertretern	 als	 auch	 mit	 ihren	 Lehrenden	 austauschen.	
Die	theoriebasierte	Analyse	des	betrieblichen	Erfahrungsfel-
des	erfordert	zur	Ableitung	fundierter	Urteile	die	selbststän-
dige	 Nacharbeitung	 von	 Lehrinhalten	 und	 gegebenenfalls	
deren	 problemorientierte	 Vertiefung.	 Auftretende	Wissens-
lücken	 sind	 seitens	der	Studierenden	 selbstständig	und	ziel-
gerichtet	aufzuarbeiten.

In	der	durchgeführten	Evaluation	wird	das	Gesamturteil	der	
Studierenden	zum	PTP-Konzept	sowohl	direkt	durch	ein	Fra-
gebogenitem	 als	 auch	 indirekt	 über	 die	Dimensionen	Kom-
petenzerwerb	 und	 Support	 erfasst,	 welche	 sich	 analog	 zum	
beschriebenen	 Kompetenzmodell	 in	 mehrere	 Kompetenz-
felder	bzw.	Supportgebiete	aufgliedern,	die	wiederum	jeweils	
durch	mehrere	 Items	 operationalisiert	 werden	 (Multi-Item-
Messung).	Sämtliche	Items	werden	auf	einer	5-Punkt-Likert-
Skala	(trifft	voll	zu	[=1]	…	trifft	gar	nicht	zu	[=5])	abgefragt.	Die	
Kontextvariable	Support	fängt	dabei	die	Unterstützungsleis-
tungen	durch	Dozenten,	die	Praxisbetriebe	 sowie	die	Hoch-
schule	 während	 der	 Bearbeitung	 der	 PTP	 durch	 die	 Studie-
renden	ein.	

Im	Ergebnis	sehen	36,7%	der	Befragten	(Selbsteinschätzung	
der	 Studierenden)	 in	 dem	 Konzept	 der	 Theorie-Praxis-Ver-
netzung	 durch	 die	 fachlichen	 Impulse	 (Kompetenzerwerb)	
und	 die	 organisatorische	Begleitung	 (Support)	 einen	wichti-
gen	Beitrag	zu	ihrer	persönlichen	Weiterentwicklung	im	Stu-
dium.	Der	Erwerb	von	Kompetenzen	durch	PTP	wird	 in	Be-
zug	auf	alle	vier	betrachteten	Kompetenzfelder	 (soziale	und	
kommunikative	 Kompetenzen	 im	 Sinne	 personaler	 Kom-
petenz,	 Methodenkompetenz	 im	 Sinne	 fachübergreifender	
und	 wissenschaftlicher	 Kompetenz,	 Fachkompetenz	 im	
Sinne	 fachspezifischer	 Kompetenz	 und	 unternehmensspe-
zifische	 im	Sinne	 instrumentaler	Kompetenz)	als	 (schwach)	
überdurchschnittlich	 bis	 durchschnittlich	 eingestuft.	 Am	
positivsten	beurteilen	die	Befragten	den	Erwerb	von	Metho-
denkompetenz	 (MW=2,49,	 SA=0,828)	 und	 von	 instrumenta-
len	Kompetenzen	(MW=2,55,	SA=0,976).	

Mit	 Ausnahme	 des	 Erwerbs	 sozialer	 und	 kommunikativer	
(personaler)	Kompetenzen	üben	alle	Kompetenzfelder	einen	
signifikanten	 Einfluss	 auf	 die	 Kompetenzerweiterung	 aus	
(p<0,05).	 Der	 Faktor	 „soziale	 und	 kommunikative	 Kompe-
tenzen“	liegt	an	der	Signifikanzgrenze	(p=0,061).	Die	relativ	
größte	Wirkung	geht	von	dem	Erwerb	von	Fachkompetenz	
aus,	gefolgt	von	dem	Erwerb	von	Methodenkompetenz	und	
schließlich	dem	Erwerb	 instrumentaler	Kompetenzen.	Das	
Regressionsmodell	 ist	 signifikant.	Der	Varianzaufklärungs-
anteil	liegt	bei	47,1%.

Auffällig	 ist	 ein	 besonders	 niedriger	 Mittelwert	 (MW=1,94,	
SA=0,808)	 bei	 der	Reflexion	von	Theorieinhalten.	Offenbar	
trägt	 das	 Konzept	 der	 Theorie-Praxis-Vernetzung	 mittels	
der	Praxistransferprojekte	 (PTP)	 in	der	Wahrnehmung	der	
überwiegenden	Mehrzahl	 der	 Studierenden	 (78,79%	der	Be-
fragten)	 dazu	 bei,	 dass	 über	 die	 Inhalte	 der	 Lehrveranstal-
tung	 intensiv	 nachgedacht	 wird.	 Für	 die	 Studierenden	 ist	
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es	 offenbar	 sehr	 wichtig,	 für	 die	 PTP-Themenfindung	 die	
Unternehmensabläufe	 zu	 kennen	 (MW=1,98,	 SA=0,763).	 Da	
dieses	 Erfordernis	 gesehen	 wird,	 scheint	 insofern	 das	 PTP-
Konzept	einen	Beitrag	zur	Verbesserung	der	instrumentalen	
Kompetenzen	und	Einbindung	 in	das	Unternehmen	zu	 leis-
ten.	Mit	der	Unterstützung	der	Unternehmen	beim	Zugang	
zu	PTP-relevanten	Informationen	sind	70,3%	der	Befragten	
zufrieden.	Der	 fachliche	Austausch	mit	Kollegen	und	Kom-
militonen	 über	 Inhalte	 im	 Rahmen	 der	 PTP-Bearbeitung	
scheint	reibungslos	zu	funktionieren.

Insgesamt	zeigt	sich	anhand	der	Evaluationsergebnisse,	dass	
die	Studierenden	für	die	PTP	die	Lehrinhalte	des	Moduls	auf	
Grundlage	 der	 zum	Modul	 angegebenen	Literatur	 überden-
ken	und	sinnvoll	 strukturieren	und	dass	sie	das	Wissen	der	
Lehrveranstaltung	 vertiefen.	 Dabei	 sind	 sie	 weitaus	 selbst-
ständig	 und	 kommen	 weitaus	 überwiegend	 ohne	 direkte	
Unterstützung	 der	 Lehrenden	 aus.	 Die	 Studierenden	 sam-
meln	gezielt	Informationen	im	Unternehmen	und	verstehen	
die	 betrieblichen	 Strukturen	 und	Prozesse,	 so	 dass	 sich	 die	
Studierenden	 in	 der	 Lage	 fühlen,	 die	 Prozesse	 im	 Betrieb	
kritisch	 zu	 hinterfragen,	 zu	 bewerten	 und	 Schwachstellen	
aufzudecken.	Den	Studierenden	gelingt	es	überwiegend,	Ver-
besserungsvorschläge	 für	 das	 Unternehmen	 aufzuzeigen	
und	diese	mit	Kollegen	zu	diskutieren.	Die	Lösungsvorschlä-
ge	werden	 von	 Seiten	 des	 Betriebes	 häufig	 positiv	 bewertet,	
gleichwohl	 werden	 sie	 nur	 zu	 einem	 Teil	 in	 die	 Praxis	 um-
gesetzt,	 wofür	 es	 verschiedene	 –	 auch	 betrieblich-organisa-
torische	 –	Gründe	 zu	geben	 scheint.	Die	Evaluation	der	 the-
oriebasierten	Praxistransferprojekte	belegt	den	Beitrag	des	
Lernortes	 Betrieb	 zur	 Kompetenzentwicklung,	 wobei	 der	
Schwerpunkt	 im	 Kompetenzbereich	 der	 Wissenserschlie-
ßung	 liegt.	 Die	 Evaluation	 der	 Praxistransferprojektbear-
beitung	im	Betrieb	bestätigt,	besonders	im	Hinblick	auf	die	
Integration	 des	 Lernorts	 Betrieb,	 die	 Modulkonzeption	 in	
der	Form	einer	Lehrveranstaltung	in	der	Hochschule	mit	der	
modulgebundenen	Praxisreflexion.	

Zwar	 liegt	mit	den	Evaluationsergebnissen	derzeit	noch	kei-
ne	 vollständige	 empirische	 Validierung	 des	Modells	 KoMo-
Dual	 vor.	Auch	 zur	Rolle	des	Querschnittskompetenzfeldes	
„gesellschaftliche	 Kompetenz“	 können	 anhand	 der	 vorlie-
genden	 Ergebnisse	 noch	 keine	 Aussagen	 abgeleitet	 werden.	
In	methodischer	Hinsicht	weisen	die	 empirischen	Befunde	
jedoch	auf	die	grundsätzliche	empirische	Relevanz	der	Struk-
tur	 des	 Kompetenzmodells	 hin,	 bestehend	 aus	 fachspezifi-
schen,	 fachübergreifenden,	 personalen,	 wissenschaftlichen	
und	 instrumentalen	 Kompetenzfeldern	 und	 Kontextvaria-
blen.	 Zudem	belegen	 die	Ergebnisse	 die	Anwendbarkeit	 der	
Modellstruktur	auf	die	Evaluierung	konkreter	didaktischer	
Interventionsformen	in	dualen	Studiengängen.	Anhand	der	
Analyseergebnisse	 lässt	sich	ableiten,	von	welchen	Faktoren	
der	Kompetenzerwerb	als	intendierter	Lernerfolg	primär	ab-
hängt,	um	konkrete	Ansatzpunkte	zur	stetigen	Qualitätsver-
besserung	 didaktischer	 Konzepte	 und	Unterstützungsmaß-
nahmen	 des	 Lernerfolgs	 ableiten	 zu	 können.	 Insbesondere	
kann	anhand	der	Ergebnisse	der	wissenschaftliche	Anspruch	

des	dualen	Studiums	auch	im	Outcome	des	Kompetenzspek-
trums	 der	 Studierenden	 nachgewiesen	 werden.	 Auch	 wenn	
ein	angenommenes	Spannungsfeld	zwischen	Erkenntnisori-
entierung	und	Nützlichkeitsorientierung	nicht	widerlegt	ist,	
scheint	ein	behindernder	Einfluss	auf	die	Wissenschaftlich-
keit	beschränkt	zu	sein.	Hier	bedarf	es	weiterer	Erhebungen,	
um	Wirkbezüge	in	die	eine	oder	andere	Richtung	(fördernd	
oder	 hemmend)	 nachzuweisen.	 Die	 modellgestützte	 Mes-
sung	 von	Kompetenzen	 in	 der	 hier	 dargestellten	Weise	 ein-
schließlich	 der	 parametrischen	Auswertungen	 erweist	 sich	
dazu	auch	bei	Massenerhebungen	im	Rahmen	von	Evaluati-
onen	als	praktikabel.	

5 Zusammenfassung und Ausblick
Ziel	des	vorliegenden	Beitrages	ist	die	Konzeption	eines	Kom-
petenzmodells	 (KoMo-Dual)	 zur	 ganzheitlichen	 Erfassung	
des	 Beitrages	 der	 Theorie-Praxis-Vernetzung	 zur	 Entwick-
lung	 der	 Wissenschaftlichkeit	 in	 dualen	 Studiengängen.	
Abgeleitet	 aus	 einem	 umfassenden	 handlungsorientierten	
Kompetenzverständnis	 und	 den	 Anforderungen	 an	 eine	
outputorientierte	 Messung	 von	 Kompetenzen	 im	 dualen	
Studium	 gliedert	 sich	 das	Modell	 strukturell	 in	 zwei	 Kern-
kompetenzfelder,	 nämlich	 Fachkompetenz	 und	 personale	
Kompetenz	mit	 jeweils	 zwei	 Unterkategorien	 sowie	 in	 drei	
Querschnittskompetenzfelder,	 bestehend	 aus	 der	 Kompe-
tenz	 zu	 wissenschaftlichem	 Denken	 und	 Handeln,	 instru-
mentaler	Kompetenz	und	gesellschaftlicher	Kompetenz.	Die	
Kompetenz	 zu	 wissenschaftlichem	 Denken	 und	 Handeln	
und	 die	 instrumentale	 Kompetenz	 werden	 als	 umfassende	
duale	Reflexionskompetenzfelder	 aufgefasst,	deren	Verhält-
nis	zueinander	und	 in	Bezug	auf	die	anderen	Kompetenzdi-
mensionen	(unter	anderem)	den	Grad	der	Theorie-Praxis-Ver-
netzung	zur	Entfaltung	der	Wissenschaftlichkeit	indizieren.	
Um	 neben	 dieser	 Kompetenzstruktur	 auch	 die	 Kompetenz-
entwicklung	 innerhalb	 des	 Kompetenzmodells	 abzubilden	
und	zwischen	Bachelor-	und	Masterniveau	differenzieren	zu	
können,	 werden	 innerhalb	 der	 einzelnen	 Kompetenzfelder	
Niveaustufen	im	Sinne	von	Entwicklungsgraden	definiert.	

Erste	 Erfahrungen	 in	 der	 Anwendung	 des	 Modellansatzes	
werden	anhand	empirischer	Ergebnisse	zum	Beitrag	von	Pra-
xistransferprojekten	 (PTP)	 zum	 Kompetenzerwerb	 durch	
die	 individualisierte	Vernetzung	der	beiden	Lernorte	Hoch-
schule	 und	 Betrieb	 reflektiert.	 Die	 Befunde	 deuten	 auf	 die	
empirische	 Relevanz	 der	 Modellstruktur	 und	 die	 Anwend-
barkeit	 auf	die	Evaluation	konkreter	didaktischer	 Interven-
tionsformen	zur	Vernetzung	der	beiden	Lernorte	 in	dualen	
Studiengängen	hin.	Anhand	der	Ergebnisse	 lassen	 sich	 fun-
dierte	 Aussagen	 zum	 Beitrag	 dieser	 Interventionsformen	
zur	Entwicklung	der	Wissenschaftlichkeit	nachweisen	und	
Empfehlungen	 zur	 Qualitätssicherung	 und	 -verbesserung	
der	Konzepte	ableiten.	

KoMo-Dual	ist	ein	in	Entwicklung	befindliches	Kompetenz-
modell	für	duale	Studiengänge.	Die	ganzheitliche	empirische	
Validierung	des	Modells	ist	Gegenstand	der	Entwicklung	am	
Institut	für	Duale	Studiengänge	der	Hochschule	Osnabrück.	
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Hierfür	werden	zur	umfassenden	Kompetenzmessung	neben	
standardisierten	 Erhebungsformen	 auch	 qualitative	 Erhe-
bungsinstrumente	 eingesetzt.	 Die	 Validierung	 des	Modells	
erfolgt	durch	den	Abgleich	von	Evaluationsergebnissen	aus	
den	Perspektiven	der	Studierenden,	der	ausbildenden	Praxis-
betriebe	 sowie	 der	 Lehrenden	 für	 unterschiedliche	 didakti-
sche	Konzepte.
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