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Zusammenfassung

Von Hochschulen wird zunehmend eine Übertragung wissenschaftlichen Wissens in nichtwissen-
schaftliche Handlungsfelder erwartet. Die Erwartung betrifft nicht nur die akademische Forschung,
sondern auch die Lehre. Wie werden Studierende im Hochschulstudium darauf vorbereitet, Theorie
und Praxis beruflich zu vermitteln? Welche Unterschiede in der Transferorientierung des Studiums
gibt es zwischen Universitäten und den heute mehrheitlich als Hochschulen für angewandte Wissen-
schaft (HAW) bezeichneten Fachhochschulen? Am Beispiel stadtbezogener Studiengänge untersucht
dieser Beitrag die Orientierung von Studiencurricula auf Transferhandlungen. Dafür wurde die Trans-
ferorientierung von 44 Modulhandbüchern durch die Kategorisierung von a) Lehr-Lern-Formaten und
b) formulierten Kompetenzentwicklungszielen operationalisiert. Im Ergebnis lassen sich keine statis-
tisch signifikanten Unterschiede zwischen beiden Hochschultypen feststellen. Die Ähnlichkeit in der
angezeigten Transferorientierung lässt sich plausibel mit der zentralen Bedeutung der Fachkriterien
der Stadtplanung für die Programmakkreditierung erklären.

Schlüsselwörter: Wissenstransfer; Kompetenzentwicklung; Curriculum; Hochschultyp;
Stadtplanung

Developing knowledge transfer competence: Analysis of the curricular transfer
orientation of urban-related degree programs in Germany

Abstract

The transfer of scientifically configured knowledge to non-scientific fields of application is increas-
ingly expected from universities. This expectation is not only directed at research but also at teaching.
How are students in higher education prepared to bridge the gap effectively between theory and prac-
tice in professional settings? What differences exist in the emphasis on knowledge transfer between
traditional universities and universities of applied sciences (UAS)? Using study programs in urban
planning as a case study, this paper examines the extent to which curricula are structured to facilitate
knowledge transfer practices. The orientation of 44 module handbooks towards knowledge transfer
was operationalized by categorizing and combining a) teaching-learning formats and b) competence
development objectives. Contrary to the institutional differences between the two types of higher
education institutions, no statistically significant differences in transfer orientation can be identified,

https://wbv.de/die-hochschullehre


regardless of the type of operationalization. The similarity in the observed transfer orientation can
plausibly be explained by the pivotal role of the discipline-specific criteria of urban planning for pro-
gram accreditation.

Keywords: knowledge transfer; competence development; curriculum; type of higher education
institutions; urban planning

1 Einleitung

Wissenstransfer ist zu einer universalen Erwartung an Forschungseinrichtungen geworden. Ange-
sichts großer gesellschaftlicher Herausforderungen sollen Wissenschaftsorganisationen zu innova-
tiven Lösungen beitragen. Diese Erwartung ist nicht neu, hat in Deutschland allerdings jüngst an
Relevanz gewonnen (Meier & Krücken, 2011; Wissenschaftsrat, 2016). Den Hochschulen kommt da-
bei im Rahmen ihrer sogenannten Dritten Mission (Henke et  al., 2017) eine Schlüsselrolle zu. Die
Erwartung eines Wissenstransfers zwischen Wissenschaft und außerwissenschaftlichen Handlungs-
feldern wirft forschungsrelevante und gestaltungsbedürftige Probleme auf, wenn man von unter-
schiedlichen Handlungslogiken zwischen Wissenschaft und Praxis ausgeht. Der Begriff der Transfer-
kompetenz bezeichnet das Vermögen, Unterschiede zwischen Wissenschaft und Praxis lösungs-
orientiert miteinander vermitteln zu können. Während Forschungstransfer in der einfachsten Form
als unidirektionaler Prozess gedacht wird, gehen komplexere Modelle von rekursiven Interaktionen
zwischen Wissenschaft und Gesellschaft aus oder schließen die Reflexion systemischer Rahmen-
bedingungen ein (Best & Holmes, 2010). Lineare Modelle von Wissenstransfer nehmen an, dass eine
nahtlose Übertragung von akademischem Wissen in Praxiskontexte möglich wäre. In der von Talcott
Parsons vertretenen Version führt die Expansion der Hochschulbildung zu einer Rationalisierung der
Gesellschaft (Stock, 2024). Dem entgegen steht die Auffassung, dass es sich bei akademischen und
praktischen Kommunikationszusammenhängen um grundlegend verschiedene Logiken handelt, die
einer Vermittlung bedürfen. Vor dem Hintergrund der gesteigerten Erwartung an Wissenstransfer
zwischen Wissenschaft und Praxis stellt die curriculare Transferorientierung von Studiengängen
einen relevanten und bislang wenig erforschten Untersuchungsgegenstand dar. Der vorliegende
Aufsatz untersucht deshalb zwei Fragen: Wie wird die berufliche Vermittlung von Theorie und
Praxis im Hochschulstudium vorbereitet? Welche Unterschiede in der Transferorientierung des Stu-
diums gibt es zwischen Universitäten und HAW?

Da Forschung und Transfer wissenschaftlichen Wissens akademisch ausgebildetes Personal
voraussetzen, hat auch die Hochschullehre ein Interesse daran, auf die Erwartung an Wissenstrans-
fer zu reagieren. Zu dem in der Hochschullehre vermittelten fachspezifischen Wissen kann zuneh-
mend auch explizites Wissen über das Thema Wissenstransfer gehören, das manchmal als Transfer-
wissen bezeichnet wird (z. B. Koch et al., 2022). Demnach lässt sich die Transferorientierung von
Lehre beispielsweise daran bemessen, inwiefern Curricula in ihren Lernzielen auf Transferwissen
Bezug nehmen. Darüber hinaus stellt die Entwicklung transferorientierter Kompetenzen eine wich-
tige Voraussetzung für die spätere Beteiligung am Forschungstransfer dar. Entsprechend reflektiert
Armin Grunwald (2023, S. 27–28) als mögliches Problem einer transdisziplinären Wissenschaft, die
auf den Einbezug von Praxisakteuren in den Forschungsprozess Wert legt, dass deren normative
Orientierungen in impliziten Sozialisationsprozessen erworben werden und deshalb an Personen
gebunden bleiben. Komplementär dazu geht Tanja Bogusz (2024, S. 249–250) davon aus, dass außer-
akademische Erfahrungen – im Studium und jenseits davon – eine wichtige Voraussetzung für trans-
disziplinäre Erkenntnisprozesse darstellen. Durch den Einsatz unterschiedlicher Lehr-Lern-Formate
können jeweils spezifische Gelegenheitsstrukturen für Lern- und Sozialisationsprozesse geschaffen
werden. Diese gilt es bei diesem Thema sowohl didaktisch in der Lehrgestaltung als auch empirisch
in der Forschung zu berücksichtigen. Vor diesem Hintergrund befasst sich der vorliegende Beitrag
mit den curricularen Voraussetzungen der Entwicklung von Transferkompetenz im Studium. Er
untersucht an den traditionell transdisziplinär und praxisorientiert stadtbezogenen Studiengängen
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exemplarisch, wie Transferorientierung als Prämisse hochschulischer Lehre formalisiert wird und
inwieweit sich die curriculare Transferorientierung von stadtbezogenen Studiengängen an Universi-
täten und Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAW) unterscheidet.1

Wir rahmen die Untersuchung dieser Frage kompetenztheoretisch, um ein Konzept von Trans-
ferkompetenz für stadtbezogene Studiengänge zu spezifizieren. Überlegungen zur historischen
Differenzierung sowie erfolgter Reformen im Rahmen des Bolognaprozesses markieren unseren
Ausgangspunkt dafür, Hypothesen über mögliche Unterschiede in der Transferorientierung stadt-
bezogener Curricula an Universitäten und HAW zu entwickeln.

Stadtbezogene Studiengänge sind ein besonders interessanter Untersuchungsgegenstand für
unsere Fragestellung, da die stadtbezogene Forschung, insbesondere die Stadt- und Raumplanung,
der Anwendbarkeit des von ihr generierten Wissens traditionell einen hohen Stellenwert beimisst,
was vermutlich auch auf die stadtbezogenen Studiengänge ausstrahlt (Bohne, 2015; Gravert et  al.,
2020). Eine stärker systematische Verwissenschaftlichung der Forschung in den Planungswissen-
schaften fand erst im Zuge der Exzellenzinitiative statt (Gravert et  al., 2020). Anders als etablierte
Disziplinen, wie etwa Physik oder Ökonomie, verfügt stadtbezogene Forschung über keinen kon-
stituierenden theoretischen und methodischen Kern, sondern speist ihr Wissen aus unterschied-
lichen Disziplinen, die den Gegenstand Stadt beforschen (Gribat et  al., 2016; Pinson, 2004). Zudem
generiert die stadtbezogene Forschung bedeutende Anteile ihres Wissens aus der Ko-Produktion mit
praktisch tätigen Planer:innen und Laien (Levin-Keitel et  al., 2019, S. 118). Während die primären
Ausbildungswege für Stadtplaner:innen seit den 1970er-Jahren unter Denominationen wie Stadt-
und/oder Raumplanung firmierten (Bohne, 2015), kamen seit der Bologna-Reform eine Reihe sin-
gulärer Studiengangbezeichnungen dazu, die einen Stadtentwicklungsbezug signalisieren. Dabei
scheint sich auch das Selbstverständnis der Raumplanungsstudiengänge in stärker forschungs- und
stärker anwendungsorientierte Ausprägungen diversifiziert zu haben (Schöfer, 2008). Erkenntnisse
aus der Analyse stadtbezogener Studiengänge könnten besonders für disziplinär organisierte Stu-
dienfächer von Interesse sein, die eine stärkere Transferorientierung anstreben.

Der vorliegende Beitrag ist wie folgt strukturiert: Der nachfolgende Abschnitt beschreibt den
kompetenztheoretischen Analyserahmen der Untersuchung. Im dritten Abschnitt bilden wir unter-
suchungsleitende Hypothesen. Abschnitt vier geht auf die verwendete Datengrundlage und Analyse-
methoden ein. Der fünfte Abschnitt präsentiert die empirischen Ergebnisse, die wir im letzten Ab-
schnitt diskutieren und aus denen wir abschließende Schlussfolgerungen ziehen.

2 Kompetenztheorie als Analyserahmen

Analytischer Ausgangspunkt unserer Untersuchung ist der Begriff der Kompetenz. Die einschlägige
Forschung unterscheidet ein enges und ein weites Kompetenzkonzept (Pfadenhauer, 2014). Das
enge Kompetenzkonzept wurde durch internationale Leistungsvergleichsstudien der empirischen
Bildungsforschung popularisiert. Dabei werden Kompetenzen als messbare kognitive Fähigkeiten
konzipiert, die es erlauben, neue, klar umrissene Aufgaben zu lösen. Im Gegensatz dazu zielt das
erweiterte Begriffsverständnis auf die Konzeption einer relativ generalisierten Handlungskompe-
tenz, die sowohl den wissensbasierten Umgang mit Unsicherheit als auch die normativ reflektierte
Definition von Zielen einschließt. Unser Verständnis von Transferkompetenz schließt an diese stär-
ker ganzheitliche Konzeption an (Sander, 2010). Im Anschluss an Michaela Pfadenhauer (2010) defi-
nieren wir Kompetenz als in Handlungen hervorgebrachtes Wissen, das Reflexionsprozessen unter-
liegt und in einem Zusammenwirken von Können (Fähigkeit), Wollen (Motivation) und Dürfen
(Zuständigkeit) wiederkehrend auf die Lösung von Problemen angewandt wird. Das Element der
Fähigkeit bezieht sich sowohl auf den kognitiven Erwerb von Fachwissen als auch auf die erfahrungs-

1 Wir wählen die Bezeichnung „stadtbezogene Studiengänge“, da sich die Denomination von Studienprogrammen seit der Abschaffung
der studienfachspezifischen Rahmenprüfungsordnung im Jahr 2002 enorm vervielfältigt hat. Eine operationale Definition dieser Bezeich-
nung nehmen wir in Abschnitt  4.1 vor.
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basierte Entwicklung von Know-how (vgl. Ryle, 1949/2009). Das Element der Motivation bezieht sich
darauf, dass Personen nicht nur über instrumentelle Fähigkeiten verfügen, sondern auch normative
Orientierungen entwickeln, um ihr Handeln zu bewerten. Das Element der Zuständigkeit verweist
schließlich auf die institutionelle Dimension, insbesondere beruflichen Handelns, die durch zahl-
reiche Regelungen gekennzeichnet ist. Berufliche Handlungskompetenz entwickelt sich beim Indi-
viduum einerseits durch Praxis und andererseits durch deren Reflexion. Unser Verständnis beruf-
licher Handlungskompetenz ist enger gefasst als ein allgemeines Handlungsvermögen (agency)
(Archer, 2007), gleichzeitig aber auch breiter als das enge Verständnis, das in standardisierten Leis-
tungstests zutage tritt. Das hat auch Konsequenzen für unsere Konzeption von Wissenstransferkom-
petenz.

Unsere Vorstellung von Wissenstransferkompetenz ist spezifischer als gleichlautende Konzepte,
die aufgaben- oder fachübergreifende Wissenstransferkompetenzen in einem allgemeineren Sinn in
den Blick nehmen (z. B. Reuter & Schlüter-Köchling, 2022). In den letzten Jahren ist eine Reihe von
Arbeiten erschienen, die diesbezügliche Überlegungen präsentieren (z. B. Fichtner-Rosada & Dindas,
2018; Schulte, 2014). Thies Johannsen hat beispielsweise eine Form von Transferkompetenz konzi-
piert, die auf die Vermittlung von Wissenschaft und Praxis zielt und 14 Teildimensionen aufweist
(Johannsen, 2023, S. 170). Wichtig ist an dieser Stelle zunächst die hochschuldidaktische Konsequenz,
die er daraus zieht: Er sieht problem- und fallorientierte Lehr-Lern-Formate als entscheidende Rah-
menbedingungen zur Entwicklung von Transferkompetenz an (siehe auch Wuttke-Hilke et  al., 2020,
S. 61, 64). Zudem müsse für eine Förderung der Übertragung von Wissen zwischen Forschung und
Praxis in der akademischen Ausbildung die Auseinandersetzung sowohl mit wissenschaftlichem als
auch praktischem Wissen integriert werden. Diese Schlussfolgerungen entsprechen der professions-
theoretischen Annahme, dass ein zentraler Handlungsmodus von Professionen durch die Anwen-
dung relativ abstrakten Wissens auf konkrete Fälle gekennzeichnet ist (Abbott, 1988). Verallgemei-
nert man diesen Handlungsmodus auf das Handeln akademischer Berufsgruppen insgesamt, so
wäre Transferkompetenz geradezu ein Kennzeichen professionellen Handelns (Oestreicher, 2014).
Gleichzeitig setzen die Begriffe des Berufs und der Profession voraus, dass Transferkompetenz fach-
spezifische Dimensionen enthält, also Dimensionen, die in anderen Berufen nicht gleichermaßen
verwertbar wären.

Unsere Konzeption individueller Entwicklung berufsspezifischer Wissenstransferkompetenz
im Studium beschreibt einen idealtypischen Prozess2, in dem diese Kompetenz in der Berufspraxis
zu einem Element professioneller Handlungskompetenz heranreift. Im Zentrum steht dabei die
heuristische Unterscheidung zwischen einer allgemeinen und einer berufsspezifischen Wissens-
transferkompetenz. Inhaltlich müssen berufsspezifische Dimensionen von Wissenstransferkompe-
tenz empirisch genauer bestimmt werden.

Unserer Auffassung nach sind Lernumgebungen sowohl durch formale – insbesondere Lehr-
Lern-Formate – als auch durch inhaltliche Elemente bestimmt. Es ist anzunehmen, dass Lehr-Lern-
Formate, die einen hohen Praxisbezug integrieren, förderlicher sind für die Wissenstransferkom-
petenzentwicklung als überwiegend an Wissenschaftlichkeit orientierte Formate, wie klassische Vor-
lesungen und Seminare. Transferorientierte Lehr-Lern-Formate können unterschiedlich stark auf die
Gestaltung von Praxis ausgerichtet sein (Hohagen et al., 2021). Praktika, Hospitationen, Reallabore,
Planspiele und Exkursionen eint, dass mit ihrem Einsatz in der Regel die Zielsetzung einhergeht, sich
mit der Realität nichtwissenschaftlicher Praxisfelder auseinanderzusetzen. Auch Abschlussarbeiten
haben mitunter einen transferorientierten Charakter (Ukowitz, 2021, S. 227). Studienprojekte stellen
ein drittes Lehr-Lern-Format dar, deren Anwendungsbezug typischerweise hoch ist, die in ihrer Trans-
ferorientierung jedoch stark variieren. Sie existieren in mindestens zwei Varianten: Als reine Lehrfor-
schungsprojekte sind sie primär wissenschaftlich ausgerichtet, tragen durch das Projektformat des
forschenden Lernens jedoch ebenfalls maßgeblich zur Entwicklung überfachlicher Kompetenzen bei
(Reuter & Schlüter-Köchling, 2022). Als transdisziplinäre Lehrforschungsprojekte oder als Praxispro-

2 Für eine grafische Darstellung unseres Prozessmodells siehe ergänzend den Online-Anhang: Rediger et  al. (2025).
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jekte zielen sie hingegen direkt auf eine Gestaltung von Praxis und fördern somit die Entwicklung von
Wissenstransferkompetenz in besonderem Maße.

Transferorientierte Lehr-Lern-Formate sind zudem eher lern- als lehrzentriert, d. h. sie sind pri-
mär konstruktiv statt instruktiv ausgerichtet. Lernzentrierte Didaktiken zeichnen sich durch Anwen-
dungs- und Interaktionsmöglichkeiten sowie durch selbstständiges Arbeiten aus (Alfieri et  al., 2011,
S. 1; Wuttke-Hilke et al., 2020, S. 70). Diese Lehransätze gelten als förderlich für die individuelle
Kompetenzentwicklung und eine hohe Lerneffektivität (Metz-Göckel et  al., 2012, S. 216–217). Dem
entspricht, dass selbstständiges Arbeiten in einer von Wildt (2006, S. 9) aufgegriffenen Absolvent:in-
nenbefragung als wesentlicher Faktor für die eigene Kompetenzentwicklung im Studium benannt
wurde. Wenig Bedeutung für die eigene Kompetenzentwicklung haben die Befragten hingegen der
Teilnahme an herkömmlichen Vorlesungen und Seminaren beigemessen, die in der Fachliteratur als
theoretische oder abstrakte Lehr-Lern-Formate (Weyland & Terhart, 2021, S. 231) anwendungsbezoge-
nen Formaten mit simulierten oder realen Arbeitsumgebungen (Schmohl, 2021, S. 301) gegenüberge-
stellt werden. Studienergebnisse von Alfieri et al. (2011, S. 1) weisen jedoch darauf hin, dass Ansätze
entdeckenden Lernens ohne die Unterstützung durch die Beiträge von Lehrenden zu keinen befriedi-
genden Lernergebnissen führen. Feedback oder Lösungshinweise erwiesen sich hingegen als förder-
lich. Im Rahmen einer transferorientierten Gestaltung von Lehre sollten demnach sowohl instruktive
als auch konstruktive Elemente kombiniert werden (Renkl et  al., 2020, S. 113, 132). Vor diesem Hinter-
grund gehen wir davon aus, dass neben transferorientierten Lehr-Lern-Formaten auch transferorien-
tierte Studieninhalte zur Entwicklung von Wissenstransferkompetenz beitragen.

Prozesse der Entwicklung von Wissenstransferkompetenz gehen auch nach dem Abschluss
eines Hochschulstudiums weiter und kommen erst in der Berufspraxis zur vollen Entfaltung. Die
Spezifik berufsfeldbezogener Kompetenzentwicklungsziele in stadtbezogenen Studiengängen wer-
den wir im Verlauf dieses Aufsatzes empirisch herausarbeiten.

3 Transferorientierung in der Lehre im Spannungsfeld historischer
Differenzierung und moderner Reformansprüche

Die institutionelle und organisatorische Differenzierung des tertiären Bildungssektors in Deutsch-
land, die in den 1970er-Jahren maßgeblich durch die Schaffung von Fachhochschulen neben den
Universitäten geprägt wurde, legt eine Arbeitsteilung zwischen diesen beiden Hochschultypen nahe,
in der Letztere stärker wissenschaftlich orientierte Studiengänge anbieten und Erstere eher anwen-
dungsorientierte (Huisman & Kaiser, 2001). Da diese Arbeitsteilung hochschulrechtlich kodifiziert
und in Organisationsstrukturen übersetzt wurde, ließen sich gemäß dem Theorem der institutionel-
len Pfadabhängigkeit von Organisationen (Sydow et al., 2009) anhaltende Unterschiede zwischen
diesen Hochschultypen in der Transferorientierung der Lehre erwarten.

Allerdings gab es in der Vergangenheit auch institutionelle Angleichungsprozesse, die beispiels-
weise in der Umbenennung vieler Fachhochschulen in HAW zum Ausdruck kommen und deren
Wissenschaftsorientierung stärker betonen. Umgekehrt bezieht sich die Erwartung der Transfer-
orientierung von Forschung zunehmend auch auf Universitäten. Die Bologna-Reformen haben die
Erwartung einer stärkeren Anwendungsorientierung des Studiums durch den Fokus auf die Be-
schäftigungsfähigkeit von Absolvent:innen verstärkt (Schubarth & Speck, 2014). Dies trug zur Ver-
wischung der institutionellen Differenzierung im deutschen Hochschulsektor bei (Witte et  al., 2008),
die in den alten Diplomstudiengängen durch den Zusatz „FH“ auf Zertifikaten, die an Fachhoch-
schulen erworben wurden, zum Ausdruck kam. Durch die weitgehende Ablösung von Diplom-
studiengängen durch gestufte Studienmodelle entfiel diese Unterscheidung. Stattdessen soll eine
Profilbildung im Lehrangebot auf der Ebene einzelner Hochschulen stattfinden. In ihren Struktur-
vorgaben für Masterstudiengänge (MA) unterscheidet die Kultusministerkonferenz beispielsweise
stärker forschungsorientierte und stärker anwendungsorientierte Angebote (KMK, 2010, S. 5), ohne
diese Profile jedoch bestimmten Hochschultypen zuzuordnen.
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Somit lassen sich zwei gegenläufige Hypothesen zur Transferorientierung stadtbezogener Studien-
gänge an Universitäten und HAW formulieren: Geht man von der Prägekraft historisch unterschied-
licher Zweckbestimmungen für einzelne Hochschultypen sowie daran anschließender Strukturent-
scheidungen aus, so lässt sich vermuten, dass die Curricula an HAW eine größere Transferorien-
tierung aufweisen als jene an Universitäten (Hypothese 1). Geht man jedoch davon aus, dass eine
möglichst hohe Anwendungsorientierung von im Studium erworbenem Wissen seit der Bologna-
Reform von Universitäten und HAW gleichermaßen erwartet wird, um eine hohe Beschäftigungs-
fähigkeit der Absolvent:innen sicherzustellen, so kann vermutet werden, dass nur geringe Unter-
schiede in der Transferorientierung stadtbezogener Studiengänge auszumachen sind (Hypothese 2).

4 Daten und Methoden

Für eine empirische Überprüfung dieser Hypothesen analysierten wir systematisch die Studien- und
Prüfungsordnungen (StuPO) sowie Modulhandbücher einer kriteriengeleiteten Auswahl stadtbezo-
gener Studiengänge. Untersucht wurden Studiengänge staatlicher und privater Universitäten und
HAW in Deutschland, die für eine Tätigkeit im Berufsfeld der Stadtentwicklung qualifizieren. Un-
sere Analyse umfasste drei Untersuchungsschritte: Im ersten haben wir gegenstandsspezifische Ka-
tegorien definiert, anhand derer sich transferorientierte Kompetenzentwicklungsziele sowie transfer-
orientierte Lehr-Lern-Formate in stadtbezogenen Curricula systematisch erfassen lassen. Im zweiten
Schritt erfolgte eine quantitative Inhaltsanalyse von Modulhandbüchern stadtbezogener MA-Stu-
diengänge. Die Hypothese curricularer Unterschiede zwischen Universitäten und HAW haben wir
durch eine Regressionsanalyse geprüft.

4.1 Fallauswahl
Die Grundgesamtheit unserer Untersuchung bilden 63 stadtbezogene Bachelor- (BA) und MA-Stu-
diengänge, die im Oktober 2022 im Hochschulkompass der deutschen Hochschulrektorenkonfe-
renz geführt wurden (HRK, 2023) und deren Bezeichnung mindestens einen der nachfolgenden
Begriffe enthielt: Stadtplanung, Raumplanung, Urbanistik, Urban Studies, Stadt, City, Metropole,
Urban, Regional oder Raum. Diese Stichworte wurden gewählt, um der Vervielfältigung von Stu-
dienprogrammen in den letzten beiden Jahrzehnten Rechnung zu tragen.3 Aus dieser Grundge-
samtheit wurden zwei Gruppen von Fällen gezogen, um erstens das Konzept der Wissenstransfer-
kompetenz für unseren Untersuchungsgegenstand zu spezifizieren und zweitens, um curriculare
Unterschiede zwischen Universitäten und HAW zu analysieren.

Fallauswahl 1 umfasst alle BA- und MA-Studiengänge der Grundgesamtheit, die zumindest
einen der Begriffe Raumplanung, Regionalplanung oder Stadtplanung in der Studiengangsbezeich-
nung4 enthalten (n = 25). Sie wurde dazu genutzt, einen Überblick zu curricularen Beschreibungen
praxisorientierter Kompetenzentwicklungsziele zu gewinnen – somit für den ersten Schritt unserer
Operationalisierung von Wissenstransferkompetenz. Für unsere vergleichenden Untersuchungen
wurde eine weitere Fallauswahl aus der Grundgesamtheit gezogen (Fallauswahl 2). Sie enthält alle
Studiengänge der Grundgesamtheit, die auf einen MA-Abschluss hinführen (n  =  44). Damit setzt sie
sich zusammen aus den MA-Studiengängen mit per Studiengangbezeichnung angezeigtem direk-
ten Planungsbezug aus Fallauswahl 1 sowie allen restlichen MA-Studiengängen der Grundgesamt-
heit. Unser Ausschluss von BA-Studiengängen aus unseren quantitativen Untersuchungen erfolgt
vor dem Hintergrund, dass ein Nachweis eines mindestens vierjährigen Hochschulstudiums von
15 der 16 Landesarchitektengesetze5 als eine zentrale Bedingung für eine Mitgliedschaft in den Lan-

3 Es wurden nur eigenständige Studiengänge berücksichtigt, die sich eindeutig einem der beiden Hochschultypen zuordnen ließen.
4 Die Integration des Planungsbegriffs in diese Studiengangbezeichnungen signalisiert am direktesten den Anspruch, auf eine praktische

Berufstätigkeit im Feld der Stadtentwicklung vorzubereiten.
5 Das Architektengesetz Schleswig-Holsteins erachtet bereits ein mindestens dreijähriges fachspezifisches Hochschulstudium als hinrei-

chende Voraussetzung (Stand: 07.03.2024).
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desarchitektenkammern genannt wird; BA-Studiengänge verfügen üblicherweise über eine Regel-
studienzeit von drei Jahren. Eine Kammermitgliedschaft wird vorausgesetzt, um die gesetzlich ge-
schützte Berufsbezeichnung Stadtplaner bzw. Stadtplanerin führen zu dürfen (AKBW, 2017) und
damit vollumfänglich als Planer in der Stadtentwicklungspraxis handeln zu können.6

4.2 Operationalisierung von Wissenstransferkompetenz in stadtbezogenen
Studiengängen

Die StuPO der Studiengänge aus Fallauswahl 1 und Fallauswahl 2 dienten uns als empirische Daten-
grundlage für die gegenstandsspezifische Operationalisierung transferorientierter Kompetenzent-
wicklungsziele. Das Konzept der Transferkompetenz von Johannsen (2023) mit seinen 14 Kompe-
tenzdimensionen haben wir dabei heuristisch als Ausgangspunkt genutzt.

Das Vorgehen zur Spezifizierung von Wissenstransferkompetenz für Studiengänge der Stadt-
und Raumplanung war mehrstufig. Zunächst wurden die in den StuPO formulierten Kompetenz-
entwicklungsziele mithilfe der Software MAXQDA kodiert und die Beziehungen zwischen ihnen in
Memos festgehalten (Kuckartz, 2010). Dabei nutzten wir explizite Nennungen des Kompetenzbe-
griffs sowie bestimmte transferbezogene Schlagwörter und Wortstämme in Anlehnung an Johann-
sens Arbeit als Hinweise, um transferrelevante Kompetenzentwicklungsziele im Material der StuPO
zu identifizieren und manuell zu kodieren. Aus den 14 Teildimensionen von Transferkompetenz bei
Johannsen erwiesen sich acht als empirisch relevant: Handeln in Systemen, Handeln nach ethi-
schen Grundsätzen, Kreativität, kritisches Denken, Motivation zum Lernen, Reflexion des eigenen
Handelns, Teamfähigkeit und Umgang mit Komplexität. Darüber hinaus haben wir induktiv acht
weitere Kategorien gebildet, durch die im Material berufsspezifische Kompetenzentwicklungsziele
angegeben wurden: Akteursorientierung, Anwendungsorientierung, Berufsorientierung, Interdiszi-
plinarität, Kommunikation, Praxisorientierung, Problemlösungsorientierung, Transdisziplinarität.7

Um die inhaltliche Relevanz der Kategorien zu prüfen, haben wir in einem nächsten Arbeits-
schritt das Kodierschema mit den „Fachliche[n] Kriterien für die Akkreditierung von Studiengängen
in Stadt-/Raumplanung“ (ASAP, 2022a) des Akkreditierungsverbundes für Studiengänge der Archi-
tektur und Planung (ASAP) verglichen. Die ASAP-Kriterien sollen dafür sorgen, dass alle studiensei-
tigen Voraussetzungen zur Aufnahme in eine der Landesarchitektenkammern erfüllt werden.

Von unseren 16 Analysekategorien fanden alle in den Kriterien des ASAP als Kompetenzent-
wicklungsziele Erwähnung. Als Ergebnis dieses Vergleichsprozesses haben wir im Weiteren zwei
Analysekategorien zu unserem bestehendem Kodierschema ergänzt, die wir zuvor im Material nicht
als Kompetenzentwicklungsziele identifiziert hatten, auf die in den Fachkriterien jedoch mehrfach
hingewiesen wird: Selbstständigkeit und Wissenschaftlichkeit. Sie zeigen sich ebenfalls umfang-
reich im Material abgebildet und können für die Entwicklung von Wissenstransferkompetenz als
relevant betrachtet werden. Wissenschaftlichkeit beispielsweise lässt sich insofern Transferrelevanz
zusprechen, als ohne Kompetenz im Umgang mit wissenschaftlichem Wissen auch kein Transfer
dieses Wissens erfolgen kann. Das trifft sowohl für Wissenschaftsakteure als auch für Praxisakteure
zu, die wissenschaftliches Wissen für Problemlösungen rezipieren wollen. Selbstständigkeit im Ar-
beiten ist wiederum für alle akademischen Berufe ein zentrales Merkmal beruflicher Handlungs-
kompetenz.

Da auf die von uns identifizierten transferrelevanten Kompetenzentwicklungsziele auch in den
ASAP-Fachkriterien Bezug genommen wird (wenn auch in jeweils unterschiedlicher Ausführlich-
keit), liegt die Vermutung nahe, dass Hochschulen die ASAP-Fachkriterien bei der Gestaltung pla-
nungsbezogener Studiencurricula berücksichtigen. Dieses lässt sich primär jenen Hochschulen un-

6 Die Berufsbezeichnung bzw. Kammerzugehörigkeit qualifiziert für berufliche Tätigkeiten in den Bereichen Beratung, formelle und infor-
melle (kommunale) Planung, Management, Stadtforschung, Projektsteuerung sowie Moderation, Gutachten und Wettbewerbe (Baumi-
nisterkonferenz, 2015). Für die Teilnahme an städtebaulichen Wettbewerben wird etwa in der Regel formal ein Nachweis der Kammerzu-
gehörigkeit gefordert.

7 Eine inhaltliche Beschreibung der Kategorien ist im Codebuch dokumentiert, das auf Anfrage bei den Autor:innen erhältlich ist.

666
Wissenstransferkompetenz ausbilden: Eine Analyse der curricularen Transferorientierung von stadtbezogenen

Studiengängen in Deutschland

wbv.de/die-hochschullehre



terstellen, deren Studiengänge in der ASAP-Liste akkreditierter konsekutiver Studiengänge der
Stadt- und Raumplanung gelistet sind.8

Die von uns identifizierten Dimensionen von Wissenstransferkompetenz erschienen uns mit 18
Kategorien allerdings zu breit gefächert, um die Spezifik stadtbezogener Studiengänge zu erfassen.
So ist beispielsweise Wissenschaftlichkeit zweifellos eine transferrelevante Kompetenz, sie ist jedoch
nicht berufsspezifisch für Stadtplaner:innen. Deshalb fokussierten wir unsere Analysekategorien in
einem weiteren Analyseschritt auf diejenigen transferorientierten Kompetenzentwicklungsziele, die
unserer Ansicht nach insbesondere auf eine Tätigkeit im Berufsfeld der Stadtentwicklung vorberei-
ten. Gemäß der einschlägigen Literatur und unseren Überlegungen trifft dies auf die folgenden vier
Kompetenzentwicklungsziele in besonderem Maße zu: Praxisorientierung, Akteursorientierung,
Kommunikation und Transdisziplinarität (Tabelle  1). Diese Kategorien weisen zwar inhaltliche Über-
schneidungen auf, sie werden in den Modulhandbüchern jedoch semantisch auf je eigene Weise
formuliert.

Tabelle 1: Verschlagwortung und Beschreibung von transferorientierten Kompetenzentwicklungszielen in stadtbezogenen
Studiengängen

Transferorientierte
Kompetenzentwicklungsziele

Beschreibung
Suchworte
(alphabetisch)

Akteursorientierung

Absolvent:innen sind für die Anliegen von wichtigen Pra-
xisakteuren sowie ihren Nutzungsinteressen und Hand-
lungsoptionen sensibilisiert. Sie können kompetent mit
Akteuren kommunizieren, ggf. sie in einem Multiakteurs-
umfeld qualifizieren und koordinieren.

actor, agent, akteur,
authority, beteiligte,
betroffene, laie, leut, nutz,
official, partner, player, rep-
resent, stakehold, vertret

Kommunikation

Im Studium wurden kommunikative Kompetenzen ent-
wickelt, welche die Moderation von Arbeitskreisen, die
Mediation zwischen Akteuren und die Gestaltung partizi-
pativer Prozesse ermöglichen. Konzepte und Entschei-
dungen können verschiedenen Zielgruppen vermittelt
werden.

beteiligung, dialog, involve,
kommuni, mediat, moderat,
participat, partizip, interkult

Praxisorientierung

Praxisorientierung ermöglicht die Identifizierung und Be-
arbeitung von praxisrelevanten Problemen, Fragestellun-
gen und Herausforderungen. Dafür sollen die Studieren-
den während des Studiums mit Praxisakteuren und
-beispielen in Kontakt kommen sowie Theorien, Metho-
den und Werkzeuge in der Praxis erproben.

beispiel, case, example,
exempl, fall, field, on (the)
site, practice, prakt, praxis,
vor Ort/ vor-Ort

Transdisziplinarität

Transdisziplinäre Arbeitsweisen wurden erlernt und trans-
disziplinäre Projekte können koordiniert und umgesetzt
werden. Transdisziplinarität geht über das Wissen und
die Methoden wissenschaftlicher Disziplinen hinaus und
bezieht Praxisakteure in den Forschungsprozess ein.

trans

4.3 Quantitative Inhaltsanalyse von Modulhandbüchern
Das Kodierschema in Tabelle  1 diente als Grundlage für eine quantitative Inhaltsanalyse der Modul-
handbücher von stadtbezogenen MA-Studiengängen (Fallauswahl 2). Dabei bildeten Module die
kleinste Untersuchungseinheit. Module können aus einem oder mehreren Lehr-Lern-Formaten be-
stehen. Deshalb wurde zunächst auf der Ebene von Lehr-Lern-Formaten kodiert. Anschließend
wurde für jedes Modul anhand des Leistungspunkte-Umfangs der enthaltenen Lehr-Lern-Formate
die relative Transferorientierung errechnet.

Die Transferorientierung wurde zunächst auf zwei Weisen operationalisiert, die wir anschlie-
ßend kombinierten: Erstens galten Module bzw. Lehrveranstaltungen als inhaltlich transferorien-

8 Im März 2023 enthielt diese Liste 28 BA- und MA-Studiengänge (ASAP, 2022b). Von diesen finden sich 18 in unserer Fallauswahl 1 wieder
und 14 in unserer Fallauswahl 2. Nur vier der ASAP-akkreditierten Studiengänge sind in unserer Analyse nicht berücksichtigt.
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tiert, wenn die Beschreibung mindestens eines der vier transferorientierten Kompetenzziele formu-
lierte. Zweitens galten die folgenden Lehr-Lern-Formate als transferorientiert: 1) Studienprojekte,
2) Exkursionen, 3) Praktika, 4) Hospitationen, 5) Planspiele, 6) Reallabore sowie 7) transferorientierte
Abschlussarbeiten.9 Wenn es sich bei den Modulen um Wahlpflichtmodule handelte, also aus unter-
schiedlichen Modulen gewählt werden konnte, wurde jedes Modul hinsichtlich seiner Transferorien-
tierung klassifiziert und daraus ein Durchschnitt der relativen Transferorientierung für das Wahl-
pflichtmodul berechnet. Insgesamt ergab sich so ein Index der Transferorientierung von Modulen,
der kontinuierlich zwischen 0 und 1 rangiert. Die Orientierung der Datenkonstruktion an den Leis-
tungspunkten der jeweiligen Module und Lehr-Lern-Formate folgt der Sinnstruktur, die für den Un-
tersuchungsgegenstand selbst gilt (vgl. Rohwer & Pötter, 2002). Die Modulbeschreibungen wurden
entsprechend der genannten Kompetenzentwicklungsziel- und Format-Kategorien durch vier Perso-
nen kodiert. Die Ergebnisse wurden je Modul in Excel-Tabellen dokumentiert und in Arbeitssitzun-
gen intersubjektiv validiert. Durch diese Art der Kodierung ergaben sich vier Varianten der Opera-
tionalisierung von Transferorientierung in dem oben genannten Index: 1. basierend auf mindestens
einem Verweis in der Modulbeschreibung auf ein transferorientiertes Kompetenzentwicklungsziel,
2. basierend auf der Nennung eines transferorientierten Lehr-Lern-Formats, 3. basierend auf der
Nennung entweder eines transferorientierten Kompetenzentwicklungsziels oder eines transfer-
orientierten Formats und 4. schließlich basierend auf der Überlappung beider Kriterien, also der
kombinierten Nennung von transferorientiertem Kompetenzentwicklungsziel und transferorien-
tiertem Format.

4.4 Mehrebenenanalysen
Um die Hypothese systematischer Unterschiede in der Transferorientierung stadtbezogener MA-
Studiengänge zwischen Hochschultypen zu prüfen, haben wir hierarchische Regressionen (lineare
Mehrebenenmodelle) durchgeführt (Feiks, 2019), da die Module (Level 1, N=448) theoretisch nicht
unabhängig voneinander, sondern in Studiengängen (Level 2, N=44) gruppiert sind (vgl. Tausend-
pfund, 2020, S. 130). Die zentrale unabhängige Variable stellt dabei der Hochschultyp dar (Universität
vs. HAW). Von den 448 analysierten Modulen entfallen 71 % auf universitäre Studiengänge, 29 % auf
HAW-Studiengänge. Zudem wurden folgende Kontrollvariablen in das Regressionsmodell aufge-
nommen: 1. Stadt- und/oder Raumplanung in der Studiengangbezeichnung: Die Überlegung war,
dass Studiengänge, die im Titel einen direkten Bezug zur Stadtplanung signalisieren, möglicher-
weise transferorientierter sind. 2. Denomination des MA-Abschlusses (Master of Arts vs. Master of
Science oder Engineering): Die Art des MA-Abschlusses könnte als Signal der imaginierten Verwert-
barkeit des Abschlusses gelesen werden. 3. ASAP-Akkreditierung für den Studiengang: Die Akkredi-
tierung gilt als Zertifizierung dafür, dass ein Studiengang Absolvent:innen auf die Anforderungen
im Berufsfeld der Stadtentwicklung hinreichend vorbereitet. 4. Modulumfang in Leistungspunkten
(absolute Werte): Hier gibt es erhebliche Unterschiede, deren möglichen Einfluss wir kontrollieren
wollten.

5 Wissenstransferorientierung stadtbezogener Studiengänge

Als Ergebnis der Inhaltsanalyse zeigt sich, dass Modulbeschreibungen stadtbezogener MA-Studien-
gänge am häufigsten auf Wissenstransferkompetenzen in der Analysekategorie Praxisorientierung
hinweisen, gefolgt von Akteursorientierung, Kommunikation und Transdisziplinarität. Zwischen
den Hochschultypen sind die Unterschiede gering: Lediglich die Bedeutung von Kommunikation
wird an HAW etwas stärker betont und Universitäten beziehen sich etwas häufiger auf Transdiszipli-
narität bei der Formulierung von Kompetenzentwicklungszielen.

9 Wir kodierten (Teil-)Module zu Abschlussarbeiten als transferorientiert, wenn diese von einem Praxisakteur betreut oder im Kontext eines
Aufenthalts in einer nichtwissenschaftlichen Organisation angefertigt werden konnten bzw. mussten.
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Die quantitative Inhaltsanalyse der Modulbeschreibungen der MA-Studiengänge in unserer
Grundgesamtheit zeigt, dass unter den transferorientierten Lehr-Lern-Formaten Projekte das häu-
figste Format bilden.10 Praktika und Exkursionen folgen mit weitem Abstand. Insbesondere an HAW
spielen auch transferorientierte Abschlussarbeiten eine gewisse Rolle. Äußerst selten kommen For-
schungslabore, Geländeübungen und Simulationsspiele vor. Auf dieser deskriptiven Ebene sind nur
geringfügige Unterschiede zwischen den Hochschultypen zu erkennen: Projekte sind etwas häufiger
an Universitäten anzutreffen, während Praktika und transferorientierte Abschlussarbeiten häufiger
an HAW zu finden sind.

Allerdings ist es dennoch möglich, dass sich die relative Transferorientierung der analysierten
Module systematisch zwischen den Hochschultypen unterscheidet. Um das zu prüfen, haben wir
hierarchische Regressionen durchgeführt. Die Regressionsmodelle wurden mit vier unterschied-
lichen Operationalisierungen für die abhängige Variable, Transferorientierung, gerechnet: basierend
auf Formaten, Kompetenzentwicklungszielen, Formaten oder Kompetenzentwicklungszielen sowie
deren Überlappung. Die Intraklassenkorrelation (ICC) gibt an, welcher Teil der Varianz in der Trans-
ferorientierung auf Unterschiede zwischen den Studiengängen zurückzuführen ist. Der höchste
ICC-Wert (0,138) wird im Modell „Kompetenz“ erreicht, hier sind die Unterschiede zwischen den
Studiengängen am bedeutsamsten.

Die Varianz der Gruppen der Studiengänge in Bezug auf die Transferorientierung ist gering.
Gleiches gilt für die Varianz (0,003) der Mittelwerte der Transferorientierung der Studiengänge. Der
Großteil der Varianz liegt in den Daten innerhalb der Gruppen (Studiengänge): Die Transferorientie-
rung unterscheidet sich in den unterschiedlichen Modulen eines Studiengangs deutlich stärker als
zwischen den Studiengängen. Die Regressionen zeigen somit ein zentrales Ergebnis: Es gibt keine
statistisch signifikanten Unterschiede in der Transferorientierung zwischen Universitäten und HAW,
unabhängig von der Art der Operationalisierung. Unterhalb des statistischen Signifikanzniveaus ist
jedoch zu erkennen, dass die Transferorientierung über entsprechende Lehr-Lern-Formate an Univer-
sitäten höher ist, an HAW hingegen häufiger über transferorientierte Kompetenzentwicklungsziele
zustande kommt (Abbildung  1).11

Abbildung 1: Vorhergesagte relative Transferorientierung nach Art der Operationalisierung und Hochschultyp (alle Kon-
trollvariablen)

10 Unsere Erhebungseinheiten bildeten Lehr-Lern-Formate und die Analyseeinheit die Modulebene.
11 Für tabellarische Übersichten zu den deskriptiven Zahlen der quantitativen Auswertung sowie den Ergebnissen der Mehrebenenanalysen

siehe ergänzend den Online-Anhang: Rediger et  al. (2025).
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6 Diskussion: Erklärungsansätze für die geringen curricularen
Unterschiede in der Transferorientierung stadtbezogener Studiengänge

Ausgangspunkt unserer Untersuchung waren zwei gegenläufige Hypothesen zu möglichen Unter-
schieden in der spezifischen Transferorientierung stadtbezogener Studiengänge. Dafür haben wir
allgemeine und berufsfeldspezifische Dimensionen bei der Formulierung von Kompetenzentwick-
lungszielen zunächst analytisch unterschieden. Anschließend haben wir gegenstandsbezogene
Transferkompetenz am Material studiencurricularer Dokumente operationalisiert. Es hat sich ge-
zeigt, dass ein allgemeines Konzept von Transferkompetenz bei einer berufsfeldspezifischen Analyse
anpassungsbedürftig ist. Unsere vergleichenden Analysen der Studiencurricula von MA-Studiengän-
gen weisen geringfügige Unterschiede in der Transferorientierung der Studienprogramme von Uni-
versitäten und HAW aus. Hypothese 1, die aufgrund der historischen Zweckbestimmung (und da-
raus folgenden Strukturentscheidungen) der beiden Hochschultypen von deutlichen Unterschieden
in ihrer curricularen Transferorientierung ausgeht, wurde somit widerlegt.

Wie lassen sich die Ergebnisse in Anbetracht der traditionellen Unterschiede zwischen diesen
Hochschultypen erklären? Es ist plausibel, die festgestellte Ähnlichkeit der Formalstruktur stadtbezo-
gener Studiengänge auf den Einfluss der Programmakkreditierung für vergleichbare Berufschancen
der Absolvent:innen als Folge des Bologna-Prozesses zurückzuführen (Hypothese 2). Die formulier-
ten Kompetenzprofile in Modulhandbüchern greifen offensichtlich Vorgaben der Qualitätssiche-
rung in Akkreditierungsverfahren auf.

Auch wenn Modulhandbücher als zentrale Dokumente zur Organisation von Lehr- und Lern-
handlungen Rückschlüsse auf die Studienrealität ermöglichen, bilden sie diese nicht vollumfänglich
ab (Kerres & Schmidt, 2011, S. 173, 175). Eine Validierung der in diesem Artikel präsentierten Ergeb-
nisse ließe sich primär über teilnehmende Beobachtungen in Lehr-Lern-Veranstaltungen erzielen.
Interviews mit Absolventinnen und Lehrenden der entsprechenden Studiengänge ermöglichen zu-
mindest eine indirekte Annäherung an die Lehr-Lern-Interaktion, bieten allerdings eine evaluative
Perspektive in der Rückschau, die auf eigene Praxiserfahrung zurückgreifen kann.

Ein MA-Abschluss symbolisiert die erfolgreiche Aneignung fachspezifischen Wissens, von Fä-
higkeiten wissenschaftlichen Arbeitens sowie die Ausbildung von Kompetenzen, um „Handlungs-
probleme der durch die Titel zugleich klassifizierten Bereiche der beruflichen Zuständigkeit zu
lösen“ (Stock 2024, S. 101). Die Klassifizierung beruflicher Zuständigkeiten durch geeignete Studien-
gänge ist im Feld der Stadtentwicklung besonders ausgeprägt, da es sich bei „Stadtplaner:in“ um
eine geschützte Berufsbezeichnung handelt. Diese Studiengänge waren zunächst nur an Universi-
täten angesiedelt und wurden erst in den 1990er-Jahren auch an Fachhochschulen etabliert. Gleich-
zeitig setzte Ende der 1990er-Jahre eine Diskussion um eine stärkere Praxisorientierung der Pla-
nungsausbildung ein, die sich beispielsweise in einem höheren Anteil des Projektstudiums und der
Förderung von Kommunikationskompetenz zeigen sollte. Vor diesem Hintergrund ist es wahr-
scheinlich, dass sowohl Universitäten als auch die Fachhochschulen, an denen entsprechende Stu-
diengänge neu eingerichtet wurden, in vergleichbarem Ausmaß auf eine Integration dieser Aspekte
in ihre Studienprogramme achteten.

Gerade wegen des Zusammenspiels unterschiedlicher Kompetenzdimensionen beim Wissens-
transfer zwischen Wissenschaft und Praxis lohnt es sich, Transfer weiterhin zu erforschen und zu
reflektieren. Wissenschaftler:innen und Studierende brauchen zwar die Entlastung von Entschei-
dungsdruck für komplexere Erkenntnisprozesse. Gleichzeitig sind sie als Bürger:innen an der Ge-
staltung von Welt interessiert. Daher ist die Transferorientierung von Lehre auch von praktischer
Relevanz. Die am Beispiel stadtbezogener Studiengänge gewonnenen Erkenntnisse verweisen da-
rauf, dass eine solche Transferorientierung durch – oftmals projektförmige – Lehr-Lern-Formate
angestrebt wird, die praktisch in den Umgang mit adressierten Akteuren einführen sowie die Kom-
petenzentwicklung in der Kommunikation mit unterschiedlichen Zielgruppen fördern sollen. Diese
Lehr-Lern-Formate könnten insbesondere für sozialwissenschaftliche Studienfächer von Interesse
sein, deren Curricula bisher primär empirische Forschung als dominantes professionelles Hand-
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lungsmuster fokussieren. Mögliche Anschlussfragen ergeben sich dahingehend, wie eine berufs-
feldspezifische Transferorientierung in weniger praxisorientiert und/oder disziplinär organisierten
Studienfächern auszugestalten wäre, ebenso wie für Fächer wie der Betriebswirtschaftslehre, die
nach dem Studienabschluss weniger eindeutige Beschäftigungsfelder vorsehen. Auch könnten sich
empirische Analysen als relevant erweisen, in denen untersucht wird, inwiefern stärker auf Transfer
ausgerichtete curriculare Modulbeschreibungen auch die individuelle Entwicklung auf Transfer ori-
entierender Haltungen verstärkt und wie sich Transferkompetenzentwicklung als berufsbiografi-
scher Prozess vollzieht.
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