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Abstract

Der erste, theoretische Teil der Arbeit befasst sich mit dem Thema Kompetenzen im tertiaren
Bildungsbereich: Durch die neun Anforderungen unserer Zeit an Bildung und Hochschule ist in
den letzten Jahren das Thema Kompetenzen immer mehr in den Vordergrund gerickt. Es stellt
sich die Frage: Handelt es sich um eine Modeerscheinung oder kann es als integrierendes Ele-
ment betrachtet werden? Es werden daher die verschiedenen Kompetenzauffassungen in unter-
schiedlichen Landern und Kontexten vorgestellt. Das Kompetenzkonzept von Erpenbeck und
dessen Integration in das Bildungskonzept der SIBE schlieRen diesen ersten Teil ab.

Im zweiten Teil der Arbeit werden quantitative Daten von ca. 1.000 Studenten analysiert: Mit dem
von Erpenbeck und Heyse entwickelten Kompetenzmessinstrument KODE®X wurden, von 2009
bis 2014, systematisch 16 sogenannte Teilkompetenzen durch Selbst- und Fremdeinschatzun-
gen gemessen. Es wird analysiert, in wie weit Kompetenzentwicklung durch das genannte Instru-
ment messbar ist. AuRerdem wurden 7 Studienarbeiten zur Kompetenzentwicklung analysiert
(Inhaltsanalyse nach Mayring), um weitere Aussagen zur personlichen Kompetenzentwicklung
treffen zu kdnnen.
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1. Einleitung

-We learn new facts, skills, ideas and emotional capacities simply by
virtue of enrolling with that permanently instructive institution, the Uni-
versity of Life. In this broad meaning of the term, you cannot stop
yourself from being a lifelong learner. It covers pretty much everything
— and rightly so.”

(Field, 2000, S. vii-viii)

Nicht nur angesichts des jingsten weltpolitischen Geschehens wird die heutige Zeit wahrgenom-
men als gepragt von zahlreichen Neuerungen und einflussreichen Herausforderungen, von nie
da gewesen technologischen Innovationen und einem bisher nicht méglichen Zugang zu Infor-
mation und Wissen (Faix und Laier, 1996; Ehlers und Schneckenberg, 2010; Pelizdus-Hoffmeis-
ter, 2006; Neuser, 2013; Harari, 2017). Derzeit werden zahlreiche institutionalisierte Werte und
Leitbilder zunehmend hinterfragt und scheinen an ihrer Uberzeugungskraft zu verlieren (Beck
und Bonss, 2001).

»The globalising tendencies of modernity are simultaneously extensional and intensional
— they connect individuals to large-scale systems as part of complex dialectics of change
at both local and global poles. Many of the phenomena often labeled as post-modern
actually concern the experience of living in a world in which presence and absence mingle
in historically novel ways. Progress becomes emptied of content as the circularity of mo-
dernity takes hold, and on a lateral level the amount of daily inward information flow in-
volved in living in ,one world‘ can sometimes be overwhelming. Yet this is not primarily
an expression of cultural fragmentation or of the dissolution of the subject into a ,world of
signs” with no center. It is a process of the simultaneous transformation of subjectivity
and global social organisation, against a troubling backdrop of high-consequence risks.”
(Giddens, 2008)

Trotz dieser Unsicherheiten muss fiir den Menschen ,die Welt voraussagbar sein, sonst kann er
nicht in ihr leben® (Eibl-Eibesfeldt, 1998, S. 21). Diesen Gedanken folgend und ausgehend von
einem sich wiederholenden Zeitmuster, ist es moglich, traditionelle und posttraditionelle Epochen
zu identifizieren. Sogenannte traditionelle Epochen sind dadurch charakterisiert, dass Denkkon-
zepte einheitlich sowie Normen weitgehend akzeptiert sind, Weltbilder und Methoden erscheinen
stabil. Darauf folgt ein Epochenwandel und es entstehen sogenannte posttraditionelle Epochen,
welche anfangs davon gepragt sind, dass die Methoden, Weltbilder, Normen der vorangegange-
nen Epoche kritisiert werden und eine Vielzahl an neuen Fragestellungen, Weltbildern und Kon-
zepten entsteht. Die meisten dieser Ideen werden in kleinen Kreisen von Gelehrten entwickelt,
um dann gegen Ende der Phase des Wandels entweder wieder zu verschwinden oder Teil der
neuen, sich langsam wieder konkretisierenden Denkkonzepte und Leitideen zu werden. Darauf
folgen wird eine neue traditionelle Epoche (Steinemann und L6hr, 1992; Neuser, 1993 und 2013;
Giddens, 1993). Traditionelle Epochen sind z. B. das Mittelalter oder die Neuzeit, posttraditionelle
Epochen etwa die Renaissance und die Zeit seit ca. 1830 (Neuser, 2013). Wir stehen scheinbar
gerade vor einer neuen Ara, die Moderne verandert sich (Giddens, 2008). Es sind Zeiten des
Umbruchs, wobei die Zasur zwischen Moderne und radikalisierter Moderne, wie Giddens (1996)
sie vorschlagt, als zu tief empfunden wird und somit die Auffassung einer postmodernen Epoche
hier vertreten wird. Die Vertreter der Postmoderne, wie beispielsweise Lyotard (1992), welcher
den Begriff 1979 einfiihrte, sehen sich explizit als Kritiker dieser Epoche: ,Die Postmoderne kon-
statiert, dass das Denken der Neuzeit wesentlich dadurch gepragt ist, dass es sich auf funktionale
Zusammenhange beschrankt. Die Welt wird nur in funktionalen Zusammenhéngen bestehend
gedacht.” (Neuser, 2013, S. 19) Wenn also alte mechanistische Lésungswege nicht mehr gliltig
sind, besteht die Notwendigkeit, sich selbst und die eigenen Denkmuster und Strukturen zu ver-
andern.

“Die Grunderfahrung der Postmoderne ist die des unlberschreitbaren Rechts hochgradig
differenter Wissensformen, Lebensentwirfe, Handlungsmuster. Diese konkreten Formen
von Vernunft weisen sich eigentatig als sinnvoll aus. Von aul3en sind die leichter zu ver-
kennen als zu erkennen. Zu ihrer Anerkennung kommt es auf Grund einer relativ einfa-
chen SchlliRelerfahrung: dass ein und derselbe Sachverhalt in einer anderen Sichtweise
sich vollig anders darstellen kann und dass diese andere Sichtweise doch ihrerseits kei-
neswegs weniger “Licht” besitzt als die erstere - nur ein anderes. Licht, so erfahrt man
dabei, ist immer Eigentlich. Das alte Sonnen-Modell - die eine Sonne fiir alles und Uber
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allem - gilt nicht mehr, es hat sich als unzutreffend erwiesen. Wenn man diese Erfahrung
nicht verdrangt, sondern wirksam werden Iasst, gerat man in die “Postmoderne”.(Welsch,
2008, S. 5)

In diesem Sinne soll auch der Begriff der Kompetenz im weiteren Verlauf der Arbeit verstanden
werden: Als einer der pluralistischen Konstrukte, welcher in dieser postmodernen, posttraditio-
nellen Epoche aufgebliiht ist und der Teil von neuen Traditionen ist, welcher versucht, auch in
der darauffolgenden, stabilen traditionellen Epoche zu bestehen und trotzdem noch tief verbun-
den in traditionellen Konzepten ist. Damit ist auch die Vielfaltigkeit des Einsatzes des Kompe-
tenzdiskurses legitimiert: Im Sinne einer Zeit, in der Umgang mit Pluralitat gefordert wird (Welsch,
2008), kann und soll solch ein Konstrukt in seiner ganzen Vielfaltigkeit erprobt und erforscht wer-
den.

Im ersten Teil dieser Arbeit wird versucht, den Kompetenzbegriff sowohl historisch als auch in
seinem gegenwartigen Gebrauch zu beleuchten. Vor allem die neuen Technologien und der da-
raus folgenden Informationsflut, Wissen immer und Uberall zu haben, verandert zutiefst das Ver-
standnis fir die Funktion der Bildung. Oder wie es Veith ausdriickt:

~Denn mit der fortschreitenden sozialen und technologischen Differenzierung der Arbeits-
prozesse erhielt das Lernen im Wirtschaftssystem selbst Produktivkraftqualitat und damit
den Status einer 6konomischen Ressource im Wettbewerb um Kapital und Einfluss.”
(Veith, 2003, S. 195 ff)

Wissen war schon immer Macht: In vergangenen Epochen war die héhere Bildung fast aus-
schlief3lich Kindern reicher Familien vorbehalten, deren priméare Frage es nicht war, welchen Be-
ruf sie letztendlich ergreifen wiirden. Die meisten dieser Studierenden hatten die Ubernahme der
Geschéfte der jeweiligen Familien ab ihrer Geburt in Aussicht (Harari, 2017). Durch die Industri-
alisierung wurde die Schulpflicht eingefihrt. In dieser Zeit waren mittlerweile das Lesen und
Schreiben, um in der industrialisierten Gesellschaft tiber genug menschliche Ressourcen zu ver-
fugen, eine Grundvoraussetzung — Bildung wurde zuganglich fur die Masse (Harari, 2017; Kon-
rad, 2012). Die Zielgruppe derjenigen, welche eine héhere Bildung anstreben konnten, war ge-
wachsen, sogar staatliche Ziele fiir einen immer héheren Prozentsatz an Akademikern werden
festgelegt (KMK, 2001; Pliinnecke, 2004). Integrations- und Inklusionsangebote, Studieren fiir
alle, jeder soll die Chance dazu bekommen. In einer kirzlich veroffentlichten Studie wurde fest-
gestellt, dass sich seit 1990 die Anzahl der Hochschulen in Deutschland fast verdreifacht hat -
von 232 auf 619 in 2016 (Huning et al., 2017; Fischer et al., 2014).

So hat sich in der Postmoderne das Denken (iber Bildung und Universitat grundlegend gewandelt.
1963 schrieb Clark Kerr:

“The ,Idea of a University” was a village with its priests. The ,Idea of a Modern University*
was a town with intellectual oligarchy. The ,Idea of a Multiversity“ is a city of infinite vari-
ety... This city is more like the totality of civilization as it has evolved... and movement to
an from the surrounding society...“ (Kerr, 2001, S. 31)

Es wird also nicht mehr geredet Giber den Elfenbeinturm des Wissens, auch nicht mehr tiber, wie
Kerr sich ausdriickt, eine intellektuelle Oligarchie, sondern Uber eine Institution, welche sich als
eine Stadt mit unglaublich vielen Facetten prasentiert, gepragt durch Heterogenitat, nicht mehr
nur fir die Elite bestimmt, welche sich auf die Anforderungen der Wirtschaft orientiert, in dem
Studenten als Kunden gesehen werden — anders als die moderne Universitat, ein Organismus,
der aus vielen, aber nicht austauschbaren Elementen besteht. Wissensvermittlung alleine reicht
nicht mehr, es braucht die Fahigkeit, in diesem neuen offenen, volatilen System handeln zu kén-
nen.

Kompetenzen, definiert als Dispositionen zum selbstorganisierten Handeln, kdnnen eine Mog-
lichkeit sein, um Studenten auf die Herausforderungen der postmodernen Arbeitswelt vorzube-
reiten: Auf der Grundlage von Wissen werden durch Kompetenzen als Selbstorganisationsdispo-
sitionen (Erpenbeck, 1996) neue offene Situationen — im Sinne von Malik (2009) — bewaltigt.

Ein praktisches Beispiel wie sich dieses Kompetenzverstandnis in ein Studiencurriculum integrie-
ren lasst und gleichzeitig systematisch dessen Entwicklung misst sowie anstoRt, wird im zweiten
empirischen Teil dieser Arbeit vorgestellt. Die School of International Business and Entrepreneu-
rship (SIBE) ist die internationale Business and Law School der Steinbeis Hochschule Berlin
(SHB), der groRten privaten staatlich anerkannten wissenschaftlichen Hochschule mit
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Promotionsrecht Deutschlands und bietet Masterstudiengénge in den Bereichen Management
und Law fir Jungakademiker mit keiner oder wenig Berufserfahrung (Blumenthal, 2009). Das
duale Masterstudium basiert auf dem Prinzip des Projekt-Kompetenz-Studium:

,Das grundstandige Studium soll den Studierenden die erforderlichen fachlichen Grund-
lagen, Methoden und Kenntnisse praxisbezogen vermitteln. Das postgraduale Studium
soll die in einem Erststudium erworbene Qualifikation der Studierenden zukunftsorientiert
und praxisbezogen erganzen bzw. ausbauen und die Studierenden auf interdisziplinare
Téatigkeiten im internationalen Umfeld vorbereiten. Die erforderlichen Kenntnisse, Fahig-
keiten und Methoden werden so vermittelt, dass die Studierenden zu disziplinentbergrei-
fender wissenschaftlicher, problemldsungsorientierter Arbeit und zu verantwortungsbe-
wusstem wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Handeln und zur Wahrnehmung ent-
sprechender Leistungsaufgaben in einem demokratischen und sozialen Rechtsstaat be-
fahigt sind. Das Ziel des Projekt-Kompetenz-Studiums ist es somit, handlungskompe-
tente Menschen zu beférdern, die auf den Arbeitsmarkt vorbereitet sind, Fihrungsaufga-
ben erfolgreich tbernehmen und Probleme der Gesellschaft und Wirtschaft zukunftswei-
send losen. Dies wird durch die praxisbezogene Lehre sowie durch transferorientierte,
wissenschaftlich fundierte Projektarbeit und Projektbetreuung der Studierenden erreicht.”
(Faix et al., 2009, S. 143 ff)

Mit diesem Konzept versucht die SIBE, den neuen Anforderungen in der postgradualen Bildung
gerecht zu werden und nicht nur Wissen zu vermitteln, im klassischen Sinne, sondern verfolgt
das Bildungsideal einer ,schépferischen Personlichkeit* (Faix und Mergenthaler, 2013).

2. Ziel, Forschungsfragen und Gang der Arbeit

Ausgehend von den vorher skizzierten Uberlegungen werden im ersten Teil dieser Arbeit die
theoretischen Ansatze des Begriffs Kompetenz durchleuchtet und eine Basis fiir den zweiten em-
pirischen Teil der Arbeit gelegt. Im Vordergrund steht dabei die Beantwortung folgender Frage-
stellungen:

1. Was bedeutet Kompetenz?
2. Wie wird und wurde der Begriff, im Sinne einer postmodernen Pluralitat genutzt?

Darauffolgend wird in Kapitel 3 eine historische und etymologische Annaherung des Begriffes
Kompetenz aufgezeigt. Es wird versucht, eine moglichst umfassende Perspektive der verschie-
denen Ansatzmodelle zu erarbeiten und einen Uberblick tiber die wichtigsten Kompetenzdefiniti-
onen zu bieten. Nach einem Exkurs in den englischsprachigen Raum wird danach das Kompe-
tenzverstandnis in Deutschland betrachtet.

In Kapitel 4 wird der fir den empirischen Teil notwendige theoretische Bezugsrahmen geschaffen
und sowohl das Bildungsziel als auch das Kompetenzmodell der SIBE néher skizziert. Eine Uber-
sicht der curricularen Malinahmen zur Kompetenzmessung und Entwicklung schlieRt das Kapitel
und den ersten Teil dieser Arbeit ab.

Der zweite, empirische Teil der Arbeit soll dazu dienen, eine Einschatzung Uber die Wirksamkeit
des vorher vorgestellten Kompetenzentwicklungskonzeptes der SIBE zu geben. Es soll eruiert
werden, ob und inwieweit die MaRnahmen der SIBE eine Kompetenzentwicklung unterstitzen.
Auf Basis sowohl quantitativer als auch qualitativer Datenanalyse sollen die folgenden weiteren
Forschungsfragen beantwortet werden:

1. Wie entwickeln sich jeweils sowohl die Selbst- als auch die Fremdeinschatzungen im
Verlauf der drei KODE®X Auswertungen?

2. Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Selbst- und Fremdeinschatzungen inner-
halb einer Messung?

Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den drei Gruppen MBA, MSc und M.A.?
Wie verhalten sich die Einschatzungen in Bezug auf den Sollkorridor?

Kann eine Entwicklung der Kompetenzen von KX1 zu KX3 nachgewiesen werden?

o o bk~ w

Geben die Studienarbeiten weitere Hinweise tber die Kompetenzentwicklung und die
Anwendung des Messinstruments?



In Kapitel 5 werden nochmal kurz die Fragestellungen fiir den empirischen Teil vorgestellt und in
Kapitel 6 und 7 die Erhebungsinstrumente sowie Stichprobe und Datenerhebung beschrieben,
um das Verstandnis fiir die folgende Analyse sicherzustellen.

In Kapitel 8 und 9, den Hauptteilen dieser Arbeit, werden, durch empirische Forschungsinstru-
mente, die gesammelten Daten ausgewertet und im Hinblick auf die Forschungsfragen kommen-
tiert. Grundlegend steht die Frage im Fokus ob eine messbare Kompetenzentwicklung durch das
Ratingverfahren KODE®X festgestellt werden kann (quantitative Daten, Kapitel 8) und ob diese,
falls vorhanden, auch durch die Analyse von Kompetenzentwicklungsvereinbarungen von sieben
Studierenden bestatigt werden kann (qualitative Daten, Kapitel 9). AuRerdem werden Aussagen
Uber die Gute und Verwendbarkeit der Daten getroffen (Kapitel 10).

Im abschlieRenden Kapitel 11 werden die Ergebnisse nochmal gesammelt und ganzheitlich be-
trachtet. Mogliche Handlungsempfehlungen bezliglich der Nutzung des Ratingverfahren und der
curricularen MalRnahmen werden ausgesprochen, sowie Ansatze fir weiterfiihrende Forschung
kurz skizziert.



l. Theoretischer Teil

3. Der Kompetenzbegriff

Sich mit dem Thema Kompetenzen zu befassen kommt dem Vorhaben nahe, sich in einen Urwald
zu begeben: Sind die ersten Meter hinter sich gebracht, sind um einen herum nur noch Baume
und keine Orientierung sichtbar. Ohne ein Hilfsmittel ist ein Vorankommen aussichtslos. Oder,
um es mit Nickse et al. zu sagen, sind Kompetenzen mit dem Landbesitz eines Bauern zu ver-
gleichen:

»You can tune up the Cadillac or the trusty pickup and take off across the landscape,
catching the general contours as you go, or you can go by foot, noting the details of all
the flora and fauna.” (Nickse et al., 1981, S. 9)

Nicht nur das Thema an sich ist komplex, es gibt auch keinerlei Konsens, weder hinsichtlich der
Definition des Kompetenzbegriffs selbst, noch zu der Frage, wie Kompetenz erfasst und wissen-
schaftlich valide gemessen werden kann. Die Hoffnung auf eine einheitliche Definition von Kom-
petenz wurde allem Anschein nach bereits vor langerer Zeit aufgegeben und nicht mehr verfolgt
(Erpenbeck 1996; Erpenbeck und Rosenstiel, 2007).

Nichts desto trotz ist mittlerweile der Terminus der Kompetenz nicht mehr wegzudenken (Mulder,
2007 Erpenbeck et al., 2017), sei es in der Bildung, im Personal- oder Managementbereich. Der
Begriff ist derart verbreitet, dass er teilweise schon defizitdr und oft im falschen Kontext genutzt
wird und nicht wenig Kritik erfahrt (Adams, 1997; Hollenbeck et al., 2006; Domas und Tiedmann,
1950; Rothwell und Lindholm, 1999; Nida-Rumelin und Zierer, 2015; Jamil, 2015; Gelhard, 2012;
Brandt, 2011).

3.1 Kompetenz: von damals bis zur Neuzeit

Was bedeutet Kompetenz? Wie kann dieses Konstrukt erfasst werden? Im Altgriechischen kor-
respondieren Kompetenzen mit dem Begriff ikavorng, was wortlich tGbersetzt bedeutet ,der an-
kommt“, also ,gentigend, fahig, etwas erreichen” ("Rocci, 1993) und wird das erste Mal in Platos
Lysis genutzt (Mulder, 2007).

Im klassischen Lateinischen Waorterbuch ist der Begriff als weibliches Nomen ,competentia“ ent-
halten, der ,Proportion, Harmonie“ bedeutet. Das Verb ,competere®, welches sich aus den Worten
,cum“— mit, zusammen*“ — und ,petere — ,gehen (in eine Richtung)" — zusammensetzt, bedeutet
transitiv ,sich treffen (an einem Punkt), zu einer Richtung tendieren®, figurativ auch ,etw. entspre-
chen, Ubereinstimmen mit, sich einigen; geeignet sein fir, fahig zu etw. sein, beherrschen
[Ubertr.]; zustehen® sowie intransitiv ,versuchen zu erhalten (zusammen, gleichzeitig), verlangen®
(Castiglioni/Mariotti, 1994)

Die Vielfalt, mit der dieses Wort schon von jeher genutzt wird, ist hier erkennbar. Von Beginn an
scheinen die Dynamik und Notwendigkeit eines gemeinsamen Rahmens, welche man fiir das
Verstandnis dieses Begriffes bendtigt (Huber, 2001), durch seine fundamentale Zusammenset-
zung aus ,cum® und ,petere” gegeben zu sein. Denn diese zwei Komponenten scheinen der
grundsatzliche Anker zu sein, von welchem aus sich sukzessive, bedingt durch die Konventionen
der Zeit, alle genutzten figurativen Weiterentwicklungen der Begriffsdefinition entwickeln — ein
Aktivitdtsanker und ein sozialer Anker.

Ein Sprachraum, in welchem das Wort schon immer genutzt wurde, ist die Rechtslehre: Der Be-
griff findet sich in der rémischen Rechtslehre im Sinne von ,RechtmaRigkeit, Zustandigkeit* wie-
der und bis heute wird in der Rechtsprechung der Gedanke des beneficium competentiae' ange-
wendet. Ab dem 13. Jahrhundert bezeichnet ,competentia“ die Einkiinfte, die jemandem zu-
stehen, das notwendige Existenzminimum und vor allem den Notbedarf der Kleriker. (Ritter et.
al., 1971; Huber, 2004a)

' Der beneficium competentiae gewéhrleistet, dass dem Schuldner nach Vollstreckung genug
zum Uberleben bleibt. Heute noch findet man diesen Grundsatz in der Zivilprozessordnung:
§§ 811 ff. ZPO (Fellmeth und Horwitz, 2009; Hartmann et al., 2014).



Im Westeuropa des 15. Jahrhunderts findet sich der Begriff im Sinne von ,entsprechen, iberein-
stimmen sowie geeignet sein fir* (Ritter et. al., 1971). Was bedeutet es im 15. Jahrhundert, ge-
eignet zu sein?

,50 wird als competens eine Person bezeichnet, die sich in der Furcht vor Gott oder
gegeniber ihren Nachsten angemessen (bequemlich) und gebuhrlich verhalt.“ (Huber,
2004a, S. 17)

In einer von der Kirche seit Jahrhunderten gepragten Gesellschaft kann nur jener, welcher furcht-
sam vor Gott ist, auch geeignet sein; sich wehren ist gefahrlich, also — figurativ gesprochen —
meint kompetent zu sein eben ,bequemlich sein®. Doch dieses Jahrhundert ist auch das der Re-
naissance, der Entdeckung Amerikas, eine Zeit des Wandels und die erste Phase einer posttra-
ditionellen Epoche, in welcher neue Denkmethoden und Normen entstehen. (Neuser, 2017).

Und so ist im nachsten Jahrhundert auch eine Veranderung in der Bedeutung des Begriffs ,com-
petentia® zu beobachten, denn dieser erfahrt eine Erweiterung. Im Westeuropa des spaten
16. Jahrhunderts hatte man eine kompetente Person wie folgt beschrieben?:

.eine Person, die geschickt, ordentlich und fliigsam ist, sich gebihrlich benimmt, aber
auch im Wettbewerb mit anderen steht, welche um dieselbe Sache streiten (Huber,
20044, S. 18)

Ab Ende des 16. Jahrhunderts findet sich der Aspekt des ,etwas Verlangen® im Rahmen dieses
Begriffes, gleichzeitig mit einem Mitbewerber. ,Handelt es sich hier nun um eine neue Wortbe-
deutung, die am Ende des 16., Beginn des 17. Jahrhunderts entstanden ist?” fragt Huber (2004a,
S. 17). Es ist gut méglich, dass in der dritten, post-traditionellen Phase — gepragt von Wandel und
neuen Erkenntnissen sowie Glaubensinhalten, welche in der Pragung des Konzeptes vom Indi-
viduum als eigenverantwortliches Subjekt kulminiert (Neuser, 2011) — nicht mehr nur die Ehr-
furchtigkeit vor Gott und Konformitat jemanden als ,geeignet” auszeichnet, also kompetent macht,
sondern nur der, wer auch Neues wagt und somit versucht, etwas vor einem anderen zu errei-
chen, als kompetent empfunden wurde. Dieser Aspekt der Bedeutung von Kompetenz wird sich
in der deutschen Sprache nicht bis heute halten und zugunsten der Zustandigkeit von Richtern
in der Rechtsprechung weichen (Ritter et. al., 1971; Huber, 2004). Im Italienischen sowie im Eng-
lischen bleibt der Wettbewerbsaspekt jedoch bestehen: ,competere” bedeutet noch heute ,\Wett-
eifern um etw., - mit jmd.“ (Garzanti, 1984). Das Gleich gilt im Englischen mit ,.to compete*.

Ab dem 18. Jahrhundert beginnt der Begriff, sich der heutigen Bedeutung anzundhern, und halt
Einzug in Staats- und Militarrecht: Nun ist das Wort mit der ,Ausdifferenzierung einer modernen,
arbeitsteiligen und funktionalen Gesellschaftsorganisation verbunden® (Huber, 2004a, S. 19).

Im Universallexikon Zedler (1731) findet sich unter den Begrifflichkeiten, neben einer Mehrzahl
von Definitionen der Rechtsprechung (wie competentiae beneficium und competene pcena), fol-
gende Beschreibung:

~-Competentia, die Competenz, Bequemlichkeit, Fliglichkeit, Zugehorig, ltem die rechtma-
Rige Gewalt des Richters, das Befiignif3, Anspruch, Item die Mitwerbung wegen einer
Stelle” (Zedler, 1731, Band 6, S. 870)

sowie
,Competenz ist, was einer zur Notdurfft hat, also sagt man: Dieser Dienst hat eine gute
Competenz[...]* (ebd.).

Im preuBischen, von Ordnung und Verwaltung gepragten Deutschland gilt nun derjenige als kom-
petent, der sich an die Regeln halt. Der Einzug in den allgemeinen Sprachgebrauch wird auch
deutlich in der Verlaufskurve des Digitalen Wérterbuchs der Deutschen Sprache (DWDS, 2017).

2 Im Deutschen, wie im Niederlandischen findet man den ersten Hinweis auf die Nutzung die-
ses Wortes eben Anfang des 16. Jahrhundert (Mulder, 2007).



Kompetenz - Verlaufskurve
Basis: OWD:

Abbildung 1: Verlaufskurve der Haufigkeit des Wortes ,Kompetenz“ in den Textkorpora des DWDS (2017)

In Abbildung 1 ist deutlich zu sehen, wie ab Mitte des 18. Jahrhunderts der Gebrauch des Wortes
.Kompetenz“ erst in Zeitungen und Gebrauchsliteratur ansteigt und sodann zu Beginn des
19. Jahrhunderts — mit der Aufnahme des Begriffs in das Deutsche Staats- und Militéarrecht — vor
allem in der wissenschaftlichen Literatur eine erhebliche Nutzung erfahrt. Im preuf3ischen, von
Ordnung und Verwaltung gepragten Deutschland, ist nun kompetent, wer sich an die Regeln halt.
Durch diesen sehr klar definierten Rahmen genielRt der Begriff der Kompetenz ab nun grolRe
Beliebtheit; er bedeutet ,geeignet sein, fir eine Stelle, ein Amt“. In den ersten Weltkriegsjahren
schafft es der Begriff endgiiltig in den deutschen Wortschatz: Eine Suche in den Korpusbelegen
des DWDS (2017) ergab fir den Zeitraum von 1800 und 1910 eine Anzahl von 1105 Verwendun-
gen des Begriffs, wobei das Wort vorwiegend als ,die Befugnis, das Recht haben® genutzt wurde
und im militérischen oder rechtlichen Kontext genutzt wurde. Eine Suche im Zeitraum 1940 bis
2016 ergab 20.246 Treffer: Etwa ab den 60er-Jahren erweitert sich die Nutzung des Begriffs
merklich — iber ,,Befugnis haben® hinaus bis hin zu Kompetenzen im schulischen, padagogischen
Kontext.

Zusammenfassend lasst sich Uber den Gebrauch des Begriffs ,Kompetenz® von der Antike bis
zur Nachkriegszeit festhalten:

* Von ,zu etwas genigen, etwas erreichen, mit jemandem um etwas konkurrieren® bis zu
,die Befugnis auf Grund eines Amtes zu haben“: Die Verwendung des Begriffs ist zu
keiner Zeit einheitlich und immer an den jeweiligen Kontext der Verwendung gebunden.

* Der Einfluss des Begriffs ist im allgemeinen deutschen Sprachgebrauch bis zum 16. Jahr-
hundert begrenzt.

* Relevanz besteht von Anfang an vor allem im rechtlichen Sprachgebrauch.

* Abdem 19. Jahrhundert wird der Begriff im Staats- und Militérrecht und sukzessive auch
im allgemeinen deutschen Sprachgebrauch Ublich.

3.2 Die heutige Definition des Begriffs ,,Kompetenz‘

Ebenso komplex wie die heutige posttraditionelle Welt wahrgenommen wird, scheint auch die
Verwendung des Begriffs Kompetenz zu sein. Im 20. Jahrhundert halt er Einzug in verschiedenste
Disziplinen, vor allem auch in die Gebrauchsliteratur.

Eine weitere Erkenntnis bezlglich der Nutzung dieses Wortes:

,Der Kompetenzbegriff ist theorierelativ, d. h. er hat nur innerhalb der spezifischen Kon-
struktion einer Theorie von Kompetenz eine bestimmte semantische Bedeutung. Auler-
halb jeglichen theoretischen Rahmens ist der Kompetenzbegriff dagegen vollkommen
bedeutungslos.” (Huber, 2004b, S. 35)

Im Weiteren wird das Kompetenzverstandnis von der Nachkriegszeit bis heute intensiver be-
leuchtet. Dabei wird der These gefolgt, dass die jeweilige Bedeutung nur in den entsprechenden
Theorierahmen von Bedeutung ist. Da der Einfluss des Begriffs im wissenschaftlichen Bereich
vor allem aus dem englischsprachigen Raum kommt, wird nachfolgend die Begriffsverwendung
im US-amerikanischen und britischen Raum betrachtet. Nach einem kurzen Exkurs, in dem wei-
tere internationale Ansatze Uberblicksartig skizziert werden, soll das Kompetenzverstandnis im
Deutschen und konkreter noch im padagogischen Rahmen dargestellt werden.



3.21 Kompetenzverstiandnis im englischsprachigen Raum

In der englischen Literatur wird das Konzept von ,competence” auf die mittelalterlichen Ziinfte
zurtickgefiihrt, in denen Gesellen bestimmte Fahigkeiten durch die Mitarbeit mit einem Meister
erlernten und fiir fahig gehalten wurden, wenn sie die erwarteten Standards des Berufes erflllten
(Horton, 2000). Dieser Zusammenschluss von Handwerkern hatte groRen ékonomischen Einfluss
auf die Wirtschaftsverhaltnisse der Stadt: Sie versorgten die Einwohner mit handwerklichen Pro-
dukten und ihr Gber Generationen weitergegebenes Wissen sicherte ihre 6konomische Macht
(Sennett, 2008). Gepragt von groRer Innovationsfreude bis zum Ende des 15. Jahrhunderts
(Scharl, 2009), war schon ab dem 12. Jahrhundert die Lehre Bestandteil der Zlinfte, welche stan-
dardisierte didaktische Qualitatsanforderungen enthielt (Bihler, 1955; Lipsmeier, 2014). Erst ab
dem 16. Jahrhundert, bedingt durch die Furcht vor Konkurrenz, schliel3en sich die Ziinfte fiir die
.Bewahrung des Althergebrachten“ zusammen (Scharl, 2009). Das korreliert mit der Zeit auch
mit dem Bedeutungszusatz der Wettbewerbsfahigkeit im Gebrauch des Wortes ,Kompetenz*
(siehe oben). Aus dieser Handwerkstradition wird der Begriff, wie im Weiteren veranschaulicht
wird, in England seine Wurzeln finden.

Im Englischen gibt es zwei Schreibarten fir Kompetenz: ,competence” und ,competency*. Erste-
res ist direkt vom Lateinischem abgeleitet und findet sich im Englischen ab der zweiten Halfte des
14. Jahrhunderts wieder, das Wort ,competency“ hingegen erscheint Ende des 16. Jahrhunderts
erstmalig und scheint aus dem Mittelfranzdsischen ,compétence® (ibernommen worden zu sein
(Onions, 1996; Astolfi et al., 1991). Im aktuellen English Oxford living Dictionary (2017) ist ,com-
petency” als Synonym von ,competence” angegeben und wird wie folgt definiert:

,Competence: 1. The ability to do something successfully or efficiently. 1.1 The legal au-
thority of a court or other body to deal with a particular matter. 1.2 Linguistics A person's
subconscious knowledge of the rules governing the formation of speech in their first lan-
guage. 1.3 Biology Medicine Effective performance of the normal function. dated An in-
come large enough to live on, typically an unearned one. (English Oxford living Dictionary,
2017)

Im Cambridge English Dictionary (2017) hingegen sind die zwei Begriffe separat angegeben:

L~competence: the ability to do something well;
competency: an important skill that is needed to do a job*“ (Cambridge English Dictionary,
2017)

Es gibt scheinbar keine klare Trennung im Gebrauch der beiden Worter: Eine kurze Recherche
in Blogs und Internetforen hat mehrere Diskussionen diesbezliglich ergeben und keine einheitli-
che Antwort geliefert. Wie im Weiteren gezeigt wird, ist auch im wissenschaftlichen Bereich keine
wirkliche Einigung vorhanden. Mulder I6st die Debatte, indem er zu dem Schluss kommt, dass in
einem Bildungskontext ,competence* dem deutschen Verstandnis von Qualifikationen nah
kommt, wahrend ,competency” eher mit Fahigkeiten in Verbindung zu bringen ist, und er betrach-
tet die Beziehung zwischen ,competence® und ,competency” als die zwischen einem Ganzen und
seinen Teilen (Mulder, 2007). Hoffmann schreibt dazu:

»competency’ has been used to refer to the meaning expressed as behaviour, while the
term ,competences’ has been used to refer to the meaning expressed as stand-
ards.” (Hoffmann, 1999, S. 275)

Auch hier wird wieder deutlich, dass die Begriffe in Abhangigkeit des Theorieansatzes, dem der
Autor folgt, verwendet wird. Nach Strebler ist es im privaten Sektor Uiblich, mit einem ,competency
model“ zu arbeiten, wahrend im 6ffentlichen Sektor ein ,competence model” genutzt wird (Streb-
ler 1997).

In den USA ist der Begriff schon Anfang des 20. Jahrhunderts in der Fachliteratur in Gebrauch
(prinzipiell ,competence® geschrieben) (True, 1929; Dewey, 1916). Ab den 30er-Jahren wurde,
begonnen von der Roosevelt-Regierung, in die Entwicklung von Projekten investiert, welche zum
Ziel hatten, Standards zur Verbesserung der Ausbildungsqualitat und zur Erkennung von Jobpro-
filen mit zugehorigen Fahigkeiten und Wissen zu entwerfen (McLagan, 1997; Horton, 2000). Nach
1945 hat Kompetenz erstmals in drei verschiedenen Gebieten Relevanz: in der Immunologie
(welche hier nicht weiter behandelt wird), der Motivationspsychologie und der Sprachwissen-
schaften (Mulder, 2007)



In der Motivationspsychologie wurde das Kompetenzverstandnis von White gepragt, er betrachtet
,competence” aus einer biologischen Perspektive als einen Organismus, welcher fahig ist, effek-
tiv mit seinem Umfeld zu interagieren. Diese Fahigkeit ist gemaR White nicht angeboren und kann
durch Motivation aus sich selbst heraus entwickelt werden. Hier haben Kompetenz und Motivation
eine enge Bindung (White, 1959): Motivation wird hier verstanden als eine Eigenschaft von Kom-
petenz. Kompetenzen im Sinne des Autors sind demnach Performanz — im Individuum intrinsi-
sche und von sich selbst aus motivierte Interaktion mit der eigenen Umwelt (Erpenbeck/Rosen-
stiel, 2007)

In den Sprachwissenschaften pragte erstmals Chomsky den Begriff der Kompetenz und zwar in
Kombination mit Performanz. Fir Chomsky ist Kompetenz die Fahigkeit, eine unendliche Anzahl
von Satzen verstehen und bilden zu kénnen und dabei nur aus einem begrenzten Fundus an
Grundelementen zu schopfen — diese Fahigkeit ist intuitiv und nur schwer explizit erklarbar
(Chomsky, 1965). Chomsky argumentiert, dass nur unter idealen Bedingungen (wenn Spre-
cher/Horer keinerlei Stérungen, wie Versprecher/Gedachtnisliicken, einbauen) Performanz eine
direkte Reflexion von Kompetenz sein kann:

-We thus make a fundamental distinction between competence (the speaker-hearer's
knowledge of his language) and performance (the actual use of language in concrete
situations)” (Chomsky, 1965, S. 4)

Anfang der 1970er-Jahre erweckte ein Artikel von David McClelland (1973) grofRes Interesse. Der
Artikel hebt die nicht vorhandene Relation zwischen guten Schulnoten und Erfolg am Arbeitsplatz
hervor und argumentiert, dass Erfolg im beruflichen Kontext das Resultat von zugrunde liegenden
Merkmalen sei, welche die Person einsetzt. McClelland forderte, die gangigen Intelligenztests im
Personalwesen zugunsten von Messung von Kompetenzen (competencies) zu ersetzen. Seiner
Auffassung nach sind Kompetenzen nicht beobachtbare Voraussetzungen, welche Wissen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten sowie Personlichkeitsmerkmale beinhalten und direkt von Verhalten
und Lebensereignissen beeinflusst werden. Beobachtbar werden diese Kompetenzen durch Per-
formanz (McClelland, 1973). Weitergefiihrt wurden McClellands Uberlegungen von Boyatzis (da-
mals Berater in McClellands Firma), welcher 1982, mit der Publikation des Buches ,The compe-
tent manager: A model for effective performance”, den Kompetenzgedanken in die Management-
wissenschaften einfiihrte. Auf der Basis einer extensiven empirischen Studie wurde ein Modell
fur Managementkompetenzen entwickelt: Dieses Modell identifizierte 19 grundlegende Flihrungs-
kompetenzen, welche mittels Clusteranalysen in fiinf Bereiche unterteilt wurde (Boyatzis, 1982).
Ein Top-Performer bezieht, der Studie nach, seinen Erfolg aus diesen Kompetenzen (Boyatzis,
1982; Grote et al., 2006; Kauffeld, 2006). Weitergefiihrt wurde dieser Ansatz von Spencer und
Spencer (1993), die in ihrer Arbeit flinf Kompetenzelemente identifizierten: motive, traits, self-
concept, knowledge und skills. Knowledge und skills sind beobachtbar, wahrend die restlichen
drei Merkmale tiefer liegen und eher an die Personlichkeit angekniipft sind. In diesem Ansatz sind
Kompetenzen Teil der Personlichkeit, ihnen wird ,Situationsabhangigkeit und zeitliche Konsistenz
zugesprochen® (Kauffeld, 2006, S. 18).

In den 1970er-Jahren und Anfang der 1980er-Jahre fokussierte sich das Interesse der US-Aka-
demiker auf das Thema strategisches Management und gewann erst wieder an Bedeutung mit
der Arbeit von Prahalad und Hamel in den 1990er-Jahren (Horton, 2000; Mulder, 2007). Prahalad
und Hamel (1990) vertraten die Ansicht, dass Unternehmen sich auf ihre Kernkompetenzen fo-
kussieren sollten, um erfolgreich zu sein. Jedes Unternehmen besitzt seine ganz eigenen Kern-
kompetenzen, die es gilt, zu identifizieren und fir die Entwicklung eigener, erfolgreicher Unter-
nehmensstrategien und innovativer Produkte zu nutzen. Aus diesen Uberlegungen resultiert das
heutige Verstandnis von Kompetenzen in den USA: Das Unternehmen als lernende Organisation
baut auf den Grundlagen des Kernkompetenzgedankens auf (Horton, 2000, Le Deist und Wirten-
ton, 2005).

Neben diesem Managementansatz entwickelte sich in den USA, angestrebt durch die Wachs-
tumsinitiative der Regierung, auch ein Fokus auf bessere Standards in der (Aus-)Bildung. Neben
der Einflihrung der Standard Attainment Tests (SAT) (SAT, 2017) und Kompetenzanforderungen
fur Lehrkrafte, ermutigte die US-Regierung die Entwicklung von sogernannten Skill Standards,
welche die Beféhigung in der Ausiibung einer Tatigkeit attestierten (Horton, 2000; Jamil, 215).
Ausgehend von Taylors (1912) behavioristischen Ansatzen zur Verbesserung der Performanz
entwickelte sich das Competency Based Training (CBT), welches versuchte, die Berufsausbil-
dung intensiver und praxisbezogener zu gestalten. Auch international erhielt dieser Ansatz Ver-
breitung (Achatz und Tippelt 2001; Curry und Docherty, 2017; Nickse et al., 1981; Gruppen et al.,
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2016). In den 1980er-Jahren entwickelte die American Management Association (AMA) funf Clus-
ter von Kompetenzen, welche direkt mit erfolgreichem Management Verhalten verbunden wur-
den. Ausgehend von der Kompetenzdefinition von Gilbert (2007) wird competence definiert als
»,a generic knowledge, motive, trait, seif-image, social role, or still of a Person that is causally
relaxed to a superior performance on a job.” (Hayes, 1979, S. 3) Dies war der Anstol3 zur Einfiih-
rung von dem Kompetenzgedanken in amerikanischen Business Schools (Albanese, 1989; Le
Deist und Wirtenton, 2005).

Wahrend der Kompetenzansatz im Managementbereich durch US-amerikanische Beratungsfir-
men in das Vereinigte Koénigreich (UK) eingebracht wurde, beeinflusste der Kompetenzgedanke
in der Berufsausbildung, mit Katalogen standardisierter Jobanforderungen, aus England die USA
(Jamil, 2015, Streber et al., 1997, Le Deist und Wirtenton, 2005, Horton, 2000). Ein reges Inte-
resse an kompetenzorientierter Lehr- und Lehrerausbildung bestand vor allem in den 1970er-
und 1980er-Jahren (Mulder, 2007, Fletcher, 1998) und fiihrte zu der Ausarbeitung der National
Vocational Qualifications (NVQ) in England und Wales sowie den Scottisch Vocational Qualifika-
tion (SVQ) in Schottland (Le Deist und Wirtenton, 2005). Ebenfalls wie in den Vereinigten Staaten,
war der Ausldser ein 6konomischer Gedanke: Es sollte eine flexible Arbeiterkraft aufgebaut wer-
den, welche den neuen 6konomischen Herausforderungen standhalten konnte (MSC, 1981; Hor-
ton, 2000). Mit den Reformen in der Hochschulbildung in den 1990er-Jahren wurden weitere
Standards zur Verbesserung der Qualitat von Universitaten und Colleges gesetzt, um wirtschaft-
lich wettbewerbsfahig zu sein (Horton, 2000). Anders als der US-amerikanische Ansatz, der Ei-
genschaften einzelner Individuen betrachtet, konzentrierte sich der britische Kompetenzansatz
darauf, Gber die Meinungen von Branchenexperten, Funktionen eines bestimmten Jobs und de-
ren Mindestniveaus zu ermitteln. Im Gegensatz zum US-amerikanischen Ansatz fehlt der Exzel-
lenzgedanke. Stark kritisiert wurde der Fakt, dass die Erarbeitung der britischen Standards kom-
plett der Industrie Gberlassen wurde und diese somit nur auf kurzzeitige Arbeitgeberbediirfnisse
abzielen wirden sowie auf dessen starker Fokussierung auf einen Output orientierten Ansatz
(Jamil, 2015; Horton, 2000; Le Deist und Wintenton, 2005; Bowden und Masters, 1993).

Hoffmann (1999) fasst die englischsprachige Auffassung des Begriffes in drei unterschiedliche
Klassen: ,observable performance,, ,the standard or quality of the outcome of the person's per-
formance” und ,the underlying attributes of a person” (ebd., S. 276). Der erste Begriffsstrang
fokussiert auf den Output oder eine Aufgabe, die erflillt werden muss und ist sichtbar durch Per-
formanz oder den Output eines Lehrprozesses. Der zweite Begriffsstrang kann verwendet wer-
den, um Produkt- oder Effizienzgewinne am Arbeitsplatz zu verfolgen, wobei der Standard sowohl
eine Minimalanforderung als auch eine auRerordentliche Leistung in der Performanz bedeuten
kann. Der dritte Begriffsstrang unterscheidet sich zu den anderen beiden durch seinen Fokus auf
die notwendigen Inputs einer Person, in Form von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, um kom-
petent handeln zu kdnnen. Eine genaue Einordnung einzelner Autoren in diese Klassen ist nicht
immer moglich (Hoffmann, 1999).

Die neuen globalen Herausforderungen, der Druck zur Innovation sowie die Herausforderung,
nicht mehr nur performante, sondern auch kompetente Arbeiter zu entwickeln, hat den Kompe-
tenzgedanken global verbreiten lassen und man findet Beispiele nicht nur in Europa (Mulder,
2007; Gilbert 2003; Shershneva et al., 2016; Suciu und Mata, 2010; Hernandez-Linares et al.,
2015; Wesselink et al., 2006; Sturing et al., 2011) sondern auch in Afrika (Abereijo, 2015; Singh,
2011; Shrivastava und Shrivastava, 2014; Raju, 2013; Khoza, 2006), Asien (Bosma et al., 2017;
Mohsin et al., 2017; Li und Xu, 2016; Van Huy und Hamid, 2015; Ibnu, 2016; Goodmann, 2016;
Krechetnikov et al.,2016; Nederstigt und Mulder 2011) und Ozeanien (Hempsall, 2014; Bennet et
al., 2016; Jackson und Chapman, 2016; Chapman und O’Neil, 2010; Zepke und Leach, 2006).

Im weiteren wird nun das Verstandnis von Kompetenz in Deutschland und vertiefter hinsichtlich
des padagogischen Kontextes vorgestellt.
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3.2.2 Kompetenzverstiandnis in Deutschland

Im Duden (2003) wird der Begriff Kompetenz wie folgt definiert:
1. Sachverstand; Fahigkeiten
2. (besonders Rechtssprache) Zustandigkeit

3. (Sprachwissenschaft) Summe aller sprachlichen Fahigkeiten, die ein Muttersprach-
ler besitzt

Der Kompetenzbegriff ist in Deutschland im dualen Ausbildungssystem und der Berufsausbildung
verankert und sieht in diesem Kontext den Fokus auf die nétigen Inputs eines Individuums fir die
Beherrschung einer Aufgabe (Le Deist und Wintenton, 2005; Gilbert 2003; Lipsmeier, 2014). Bei-
spielhaft kann hier die Definition von North et al. (2013) gezeigt werden, welche Kompetenzen
definieren als:

... die erlernbare Fahigkeit, situationsadaquat zu handeln. Kompetenz beschreibt die
Relation zwischen den an eine Person oder Gruppe herangetragenen oder selbst gestal-
teten Anforderungen und ihren Fahigkeiten bzw. Potenzialen, diesen Anforderungen ge-
recht zu werden.

Kompetenz ist ein in den Grundziigen eingespielter Ablauf zur Aktivierung, Biindelung
und zum Einsatz von personlichen Ressourcen fur die erfolgreiche Bewaltigung von an-
spruchsvollen und komplexen Situationen, Handlungen und Aufgaben. Kompetentes
Handeln beruht auf der Mobilisierung von Wissen, von kognitiven und praktischen Fahig-
keiten sowie sozialen Aspekten und Verhaltenskomponenten wie Haltungen, Gefiihlen,
Werten und Motivation. Messbar und erlebbar ist nicht die Kompetenz selbst, sondern
das Ergebnis kompetenten Handelns, die sogenannte Performanz.” (North et al., 2013,
S. 43)

Aus padagogischer Perspektive kann man den Anthropologen Heinrich Roth als Ausgangspunkt
fir das Kompetenzverstandnis heranziehen (Erpenbeck et al., 2017; Kaufhold, 2006; Paetz et al.,
2001). Roth (1966 und 1971) entwickelte ein Personlichkeitsmodell, dessen Mittelpunkt mensch-
liches Handeln ist, und legt den Grundstein fiir die weit genutzte Unterteilung in Selbstkompetenz,
als die Fahigkeit ,fur sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen”(Roth, 1971, S. 180), Sach-
kompetenz als die Fahigkeit ,fir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit zusténdig
sein zu kénnen” (ebd.) und Sozialkompetenz als die Fahigkeit ,fur sozial, gesellschaftlich und
politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also ebenfalls zu-
standig sein zu kénnen” (ebd.).

,Die gesellschaftliche Bedeutung des “subjektiven Faktors” wurde hier vor allem im Sinne
der authentischen Identitatsbildung und des Erwerbs generalisierbarer Handlungsfahig-
keiten verstanden, wobei die 6konomischen Motive allmahlich zugunsten postmaterialis-
tischer Wertorientierungen in den Hintergrund traten® (Veith, 2003, S. 200)

In den 1960er- und 1970er-Jahren wurde in der Erwachsenenbildung in Deutschland begonnen,
Bildungsinhalte an die wirtschaftliche Entwicklung zu koppeln. Diese unterlagen somit standigen
Veranderungen (Kaufhold, 2006). Um diesen Anforderungen standzuhalten, entwickelte Mertens
(1974) einen Katalog von Schliisselqualifikationen. Diese wichen in den 1990er Jahre zugunsten
der Einfuhrung des Begriffs der Schlisselkompetenzen (Rychen und Salganik 2003, Reetz,
2003). Seit Mitte der 1980er-Jahre sind weitere Begrifflichkeiten wie erweiterte Qualifizierung und
Handlungskompetenz dazugekommen und gegenwartig wird Altes als Neues verdiskutiert (Nuissl
et al., 2002; Kaufhold, 2006; Arnold und Erpenbeck, 2016). Die aktuelle Kompetenzdebatte in der
Padagogik scheint vor allem aus arbeitspsychologischer und personalwirtschaftlicher Sicht zu
erfolgen (Kaufhold, 2006). Weite Verbreitung und Konsens findet in Deutschland der Kompetenz-
begriff von Weinert (2001):

»,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernten kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.* (Weinert
2001, S. 27 ff)
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Erpenbeck et al. (2017) identifizierten vier Definitionscluster in der Diskussion tUber Kompeten-
zen: Unter Definitionscluster 1 steht eine abwertende Haltung in Bezug auf Kompetenz. Zitiert als
einer der ersten Exponenten dieser Auffassung wird Vonken (2001), welcher kritisiert, dass Kom-
petenzen lediglich eine ,6konomisierte Variante des klassischen Bildungsbegriffs” (ebd., S. 520)
seien. Auch Nida-Rimelin (2014) argumentiert in diese Richtung. Ausgehend von einem huma-
nistischen Bildungskonzept, muss das Ziel von Bildung die selbstbestimmte Entfaltung des Indi-
viduums sein (Nida-Rumelin, 2013) und kein ,Instrument der Arbeitsoptimierung” (Nida-Rumelin,
2014, S. 194). Das zweckorientierte Konzept von Employability, wie im Bologna Prozess gefor-
dert, darf die humane Leitidee von Bildung nicht ersetzen:

,otatt Differenzierung setzt man weiter auf Selektion, statt inhaltliche Vertiefung, Selbst-
denken und Vielfalt, seit Pisa auf Standardisierung, Nivellierung und quantitative Kompe-
tenztests.” (Nida-Rumelin und Zierer, 2015, S. 195)

Erpenbeck et al. (2017) fordern an dieser Stelle, die Differenzierung der Begriffe Bildung und
Kompetenz im Fokus zu behalten und argumentieren, dies seien leicht wiederlegbare Unterstel-
lungen (ebd., S. XXIl). Das zweite Definitionscluster sehen Erpenbeck et al. (2017) in dem Ver-
standnis des Kompetenzbegriffes als Handlungskompetenz nach dem Deutschen Qualifikations-
rahmen flr lebenslanges Lernen (DQR). Dieser basiert auf dem Europaischen Qualifikationsrah-
men fir lebenslanges Lernen (EQR), welcher als Meta-Rahmen dienen soll, um verschiedene
nationale Qualifikationsrahmen vergleichbar zu machen, und als Instrument der Férderung von
lebenslangem Lernen und grenziiberschreitende Mobilitdt (BMBF und KMK, 2013). Im EQR wird
Kompetenz definiert als:

,Die nachgewiesene Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und
methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fir die berufliche und/oder
personliche Entwicklung zu nutzen. Im EQR wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme
von Verantwortung und Selbststandigkeit beschrieben.” (BMBF und KMK, 2013, S. 13)

Das Verstandnis des Kompetenzbegriffes basiert, in diesem Cluster, auf der vorher zitierten De-
finition von Weinert (2001). Es wurden acht Niveaus ausgemacht und jedes dieser Niveaus wurde
mit Beschreibungen von Lernergebnissen versehen, welche zur Erlangung des jeweiligen Ni-
veaus notig sind. Unterteilt sind diese sogenannten Deskriptoren (BMBF und KMK, 2013, S. 13)
in Kenntnisse — das Ergebnis der Verarbeitung von Informationen durch Lernen, Fertigkeiten, die
Fahigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how einzusetzen, um Aufgaben auszufiihren und
Probleme zu lésen — und Kompetenz (ebd.)

Im Oktober 2006 beschlossen das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) und
die Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)
die Entwicklung eines deutschen Qualifikationsrahmens. Der erste Entwurf wurde 2009 erprobt
und eine endgiiltige Fassung 2012 verabschiedet (BMBF und KMK, 2013). Im DQR-Handbuch
ist zu lesen:

,Es ging dabei darum, ausgehend von und in Ubereinstimmung mit den Bildungszielen,
die fiir die einzelnen Bereiche definiert wurden und dort die Basis fir die Gestaltung von
Curricula bilden, ein gemeinsames Kompetenzverstandnis zu entwickeln und die identi-
fizierten Kompetenzdimensionen in Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der Kompe-
tenzforschung und mit bewahrten Bildungstaxonomien zu graduieren.” (BMBF und KMK,
2013, S.8)

Im EQR wird Kompetenz nicht im Sinne von Ubernahme von Verantwortung und Selbststandig-
keit beschrieben, sondern:

»--- bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten
sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne
als umfassende Handlungskompetenz verstanden.” (BMBF und KMK, 2011, S. 4)

Der einfache Dreiklang ,Wissen, Fertigkeiten, Kompetenz® des EQR wurde aufgeteilt in Fach-
kompetenz, welche Wissen und Fertigkeiten beinhaltet und ,die Fahigkeit und Bereitschaft, Auf-
gaben und Problemstellungen eigenstéandig, fachlich angemessen, methodengeleitet zu bearbei-
ten und das Ergebnis zu beurteilen” (BMBF und KMK, 2013, S. 14) und Personale Kompetenz
(oder Personale/Humankompetenz), welche Sozialkompetenz und Selbststandigkeit umfasst.
»Sie bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln und das eigene Leben
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eigenstandig und verantwortlich im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu
gestalten.” (ebd.) Der Kompetenzbegriff wird teilweise gleichgesetzt mit dem klassischen input-
orientierten Wissensaspekt. Erwahnenswert an dieser Stelle ist das Projekt des BMBF ,Kompe-
tenzmodelle und Instrumente der Kompetenzerfassung im Hochschulsektor — Validierungen und
methodische Innovationen® (KoKoHs). Das Projekt ist tiber vier Jahre gefordert zur Erforschung
valider Kompetenzerfassungsinstrumente und orientiert sich an den der drei Cluster fachiiber-
greifende Kompetenzen, Kompetenzen in der Lehrerbildung und fachbezogene Kompetenzen
(Bldmeke und Zlatkin-Troitschanskaia, 2016)

Das Definitionscluster 3 fir den Kompetenzbegriff sieht Erpenbeck et al. (2017) im Kontext der
kognitiven Leistungsgedanken, vertreten durch internationale Schulleistungsstudien wie bei-
spielsweise die PISA-Studie. In diesem Cluster ist der Kompetenzbegriff wie in der Organisation
for Economic Co-operation and Development (OECD) festgehalten und wie folgt definiert:

»A competence is defined as the ability to successfully meet complex demands in a par-
ticular context. Competent performance or effective action implies the mobilization of
knowledge, cognitive and practical skills, as well as social and behavior components such
as attitudes, emotions, and values and motivations.” (Rychen und Salganik 2003, S. 43)

Ein Beispiel fir ein solches Verfahren fir die breitere Altersgruppe ist das Program of the Inter-
national Assessment of Adult Competencies (PIAAC). Es handelt sich um ein Verfahren zur Er-
fassung von Kompetenzen von Personen zwischen 16- und 65 Jahren in 24 Landern. ,Dadurch
sollen lernférderliche Arbeitsumwelten identifiziert werden, die den Aufbau von Kompetenzen und
deren Weiterentwicklung begtinstigen.” (Tippelt und Gebrande, 2017, S. 620) Vor allem die PISA-
Studie hat in den letzten Jahren eine heftige Kritik in verschiedenen Kreisen ausgeldst (Meyer
und Zahedi, 2014; Rindermann, 2006; Mdiller, 2006).

Definitionscluster 4 ist dasjenige, zu dessen Etablierung Erpenbeck selbst beigetragen hat: Kom-
petenzen als Selbstorganisationsdispositionen.

Alle Illusionen einer letztlich mechanistischen oder klassisch-kybernetischen Beschrei-
bung des lernenden und handelnden ,Systems* Mensch werden Gber Bord geworfen. Es
geht nicht um Selbststeuerung, sondern um Selbstorganisation. Selbstorganisiert heil3t
nicht, dass jemand etwas selbst tut oder Eigeninitiative entwickelt. Fiir Selbstorganisati-
onsprozesse ist vielmehr typisch, dass man von einem traditionellen Kausalitatsverstand-
nis und damit von einer aulReren, mechanischen, instruktionalen Beeinflussung des sich
selbst organisierenden Systems und seiner Bestandteile iberhaupt nicht mehr ausgehen
kann. (Erpenbeck et al., 2017, S. XXIII)

In diesem Kontext werden Kompetenzen mit Selbstorganisationsdispositionen gleichgesetzt:
Auch im Definitionscluster 2 finden sich Ansétze der Selbstorganisationstheorie, Kompetenzen
werden aber nicht mit Dispositionen® gleichgestellt wie in diesem Theoriemuster (Klieme und
Hartig, 2007).

Ausgehend von einem systemtheoretischen Ansatz, entfaltet sich Kompetenz nur aus dem Indi-
viduum selbst heraus, wenn es konfrontiert wird mit neuen, offenen Situationen (Erpenbeck et
al., 2017, Nuissl et al., 2002, Bergmann, 1999). Zur Bewaltigung dieser Situationen nutzt der
Mensch nicht nur sein Wissen, sondern all seine Erfahrungen, Werte, Normen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten, um sich selbst Ziele zu setzten und Strategien zur Situationsbewaltigung zu erpro-
ben. Diese Handlungsdispositionen kdnnen im Sinne der Selbstorganisationstheorie gesehen
werden (Erpenbeck, 2000 und 1996; Heyse et al., 2004), wobei ,Das Konzept der Selbstorgani-
sation” dazu dient, ,die Entstehung geordneter Strukturen in komplexen Systemen, welche aus
einer Vielzahl von interagierenden Elementen aufgebaut sind, zu erklaren® (Nachtigall, 1998, S.
4). Erpenbeck et al. (2017) beziehen sich explizit auf die Synergetik von Haken (Haken und
Schiepek, 2010, Haken, 1996). Es geht um Systeme, die aus vielen verschiedenen Einzelteilen
bestehen, durch dessen Zusammenwirken entstehen neue Strukturen, ohne konkrete, von auf3en
gesteuerte Einflisse. Diese Systeme kénnen sich sowohl auf der Makro- als auch auf der Mikro-
skala wiederfinden, in Gesellschaften und Gruppen als auch in Individuen (Haken und Schiepek,
2010, Haken, 1996; Nachtigall, 1998; Ebeling und Feistel 1994; Paslak, 2013; Jinger, 2004).

3 In der Padagogik ist der Begriff der Dispositionen vor allem im Sinne von Eigenschaften genutzt
(Rombach 1974)
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,Danach resultiert subjektive Handlungsfahigkeit aus einem dialektischen Wechselspiel
von Kompetenz und Performanz, von Tiefen- und Oberflachenstruktur. Leitend ist die
Idee der generativen Kompetenz und der Selbsterzeugung des Subjekts im eigenen Han-
deln. Das heifl3t, ein Individuum sucht nicht einfach Wege zur Problemlésung, vielmehr
vermag es mit der Wahl und probeweisen Anwendung von Ldsungsstrategien sich zu-
gleich Fahigkeiten anzueignen, die es auf weitere Situationen tibertragen und konstruktiv
weiterentwickeln kann. Diese theoretische Grundposition wird deutlich im Haber-
mas’schen Paradigma der Interaktionskompetenz herausgearbeitet.“ (Neussl et al.,
2002, S. 41)

Es geht um die spontane Entstehung von Ordnung — das Konzept erlangte seinen Durchbruch in
den 1960er Jahren, damals unter Schlagworter wie Chaostheorie (Kippers, 1996) und der brei-
teren Masse zuganglichen Publikationen wie ,The End of Certanty” (Prigogine, 1997). Heutzu-
tage ist das Konzept der Selbstorganisation fest verankert in verschiedenen Disziplinen, das Ge-
hirn selbst wird in den Neurowissenschaften nicht mehr als mechanistisches System, sondern als
selbstorganisiertes Netzwerk betrachtet (Hiter, 2016).

Anfang dieses Jahrhunderts beklagten Nuissl et al. (2002), dass in der gegenwertigen Kompe-
tenzdebatte in der Bildung kaum eine Einbindung des Selbstorganisatorischen Modells stattfin-
det. Die Begriindung sei darin zu finden, dass ,der nun stattfindende Kompetenz-Diskurs kaum
Ausdruck wissenschaftsinterner Entwicklungen ist, sondern vielmehr auf problematisch erfahrene
gesellschaftliche Entwicklungen reagiert” (ebd., S. 41) und vorwiegend in der betrieblichen Wei-
terbildung eingesetzt wird und somit ein ,pragmatisches L&sungsinteresse” (ebd., S. 42) sei.
Diese Kritik ist den vorgestellten Diskursen fir das Definitionscluster 1 sehr &hnlich: Auch wenn
Nida-Riimelin (2013) ausdriicklich seine Kritik aus der Uberlegung eines humanistischen Bil-
dungskonzeptes konzipiert, so sind die Anforderungen die gleichen: Eine zu starke Bindung der
Bildungsziele an 6konomische und wirtschaftliche Anforderungen ist nicht im Einklang mit der
Vision einer selbstbestimmten, sich selbst entfaltenden Personlichkeit.

In diesem Abschnitt wurden die verschiedenen Anwendungen des Kompetenzkonzeptes vorge-
stellt. Im folgenden Kapitel wird das Bildungsziel und Kompetenzverstandnis der SIBE erlautert.

4, Theoretischer Bezug
41 Das Bildungskonzept der SIBE

In seinem Vortrag zum Stuttgarter Kompetenztag 2011 stellte Tippelt (2013) sechs Thesen in
Bezug auf aktuelle bildungsorientierte Uberlegungen moderner Fiihrungskrafteentwicklung vor.

These 1: Die Bildung von Fiihrungskraften muss von einer Aufgabenorientierung Uber zu einer
Persodnlichkeits- und Kompetenzorientierung, in der Werte, soziale Empathie und ein kooperie-
render Fuhrungsstil Grundlagen sind und der Fiihrende eine Vorbildfunktion ibernehmen kann.
(ebd.)

These 2: Bildung muss als holistisches Konzept verstanden werden, um Persoénlichkeitsentwick-
lung férdern zu kénnen. Ein holistisches Bildungskonzept muss sowohl Personlichkeitseigen-
schaften als auch die universellen Ideen der Menschenwiirde als Fundamente haben. (ebd.)

These 3: Es ist eine Umorientierung in der Fiihrungskrafteentwicklung erforderlich um den Her-
ausforderungen des aktuellen gesellschaftlichen Wandels gewachsen zu sein. Die vorhandene
Unsicherheit und Volatilitét der aktuellen Gesellschaft erfordern flexible Personlichkeiten, die ein
Leben lang bereit sind zu lernen. (ebd.)

These 4: Eine besondere Herausforderung bildet der demografische Wandel. (ebd.)

These 5: Fihrungskrafteentwicklung bedarf empirischer Evaluation und fortlaufender Gestaltung
und Optimierung. Es muss der Transfer des gelernten Wissens gesichert werden, Erfahrungen
reflektiert und diskutiert, klar definierte Ziele und Prozesse fiir die Entwicklung identifiziert werden:
Organisierte Bildung ist ein fundamentaler Bestandteil von Kompetenzentwicklung. (ebd.)

These 6: Durch Bildung und professionelle Fiihrung kdnnen kommunikative und soziale Prozesse
geférdert, Rollenverstandnis und andere komplexe Handlungsanforderungen bewaltigt werden
und sich Personlichkeiten entfalten, welche nicht nur fir das Unternehmen, sondern auch fiir die
Gesellschaft wertschopfend sind. (ebd.)
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Eine Widerspiegelung dieser Thesen kann im Bildungskonzept der SIBE wiedergefunden wer-
den.

SIBE ist Teil der SHB, der groRten staatlich anerkannten wissenschaftlichen Hochschule
Deutschlands mit Promotionsrecht. SIBEs Studienangebot wendet sich an Nachwuchsfiihrungs-
krafte mit null bis funf Jahren Berufserfahrung. Wesentliches Merkmal des Studiums ist der Pra-
xisbezug: Die Studenten sind vollzeitbeschaftigt und bearbeiten ein Projekt im Unternehmen,,
welches gleichzeitig als Basis fiir die wissenschaftlichen Ausarbeitungen im Studium ist. Das
Projekt bildet das Transferinstrument, welches den Studierenden zwei Jahre im Masterstudium
begleiten wird. Die drei wesentlichen Funktionen des Projektes sind:

e Der Student muss eine realistische Problemsituation bewaltigen

e Theoretische Inhalte werden direkt in praktische Losungsansatze transferiert. Die konti-
nuierliche Reflektion der gewahlten Strategien in Transferarbeiten und Seminaren un-
terstlitzt den erfolgreichen Abschluss des Projektes

e Dadurch, dass es sich um reale Projekte im Unternehmen handelt, sind die Studieren-
den gefordert, Verantwortung zu Gbernehmen und mit allen Konsequenzen ihrer Ent-
scheidungen zu leben. (Faix et al., 2009, Blumenthal, 2009)

SIBE versteht den eigenen Bildungsauftrag wie folgt:

+Als Business School legen wir bei unserem Bildungsauftrag den Fokus auf die Bildung
von und zu Innovatoren. Nach unserer Ansicht zeichnen sich solche Innovatoren vor dem
Hintergrund des oben beschriebenen Personlichkeitsbegriffs dadurch aus, dass sie
»schopferische Personlichkeiten« haben und sind. Eine schopferische Personlichkeit im
Sinn eines Habens und Seins entwickelt sich dabei unserer Ansicht nach erst und nur
aus dem synergetischen Zusammenwirken der Elemente: — ein Qualifikationsprofil, das
vor allem gepragt ist durch Allgemeinwissen, interkulturelles Wissen sowie Fachwissen,
— ein Kompetenzprofil, das vor allem gepragt ist durch ausgepragte Aktivitats- und Hand-
lungskompetenzen, — einen Charakter, der vor allem dadurch gepréagt ist, die Welt zu
erkunden und Chancen zu ergreifen, — eine Identitat, der vor allem gepréagt ist durch
Selbstbewusstsein, Miindigsein, Selbstbestimmtsein, — einen Tugenden- und Werteka-
non, der vor allem gepragt ist durch Verlasslichkeit, Besonnenheit, Achtsamkeit sowie
durch Vertrauen, Toleranz, Nachhaltigkeit (»Veranwortungs-Bewusst-Sein«), Konse-
quenz, Respekt.” (Faix und Mergenthaler, 2013, S. 130)

All die genannten Elemente bilden Handlungen, welche von der Sozietat im Sinne ihres Nutzen-
beitrages gewertet werden. Der Handelnde erfahrt durch sein Tun eine Wertschatzung von Seiten
der Sozietat (Ansehen und Charisma) und gewinnt gleichzeitig Einfluss durch sie (Autoritat). Die-
ser Zweiklang miindet in das Konstrukt einer ,Schopferischen Persénlichkeit®. (ebd., S. 131) Faix
und Mergenthaler (2013) fiihren dazu aus: ,1. Alle oben genannten Aspekte in sich zu vereinen,
bedeutet, dass man eine schopferische Personlichkeit hat. 2. Die sachlich-emotionale Wertschat-
zung von Handlung und Handelnden durch andere bedeutet, dass man eine schopferische Per-
sonlichkeit ist.“ (ebd., S. 131). Es handelt sich um ein holistisches Bildungskonzept im Sinne der
zuvor erwahnten These 2 von Tippelt (2013), sowie um die Bildung einer handlungsorientierten,
(selbst-)bewussten Personlichkeit, die ihre Handlungen reflektieren kann und kontinuierlich be-
strebt ist, sich weiter zu entwickeln und zu lernen (These 1, 6 und 3 von Tippelt (2013)).
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Das Haben einer schopferischen Personlichkeit
individuelle Konstellation von unternehmerisch gepragten,Seelenbestandteilen”

Innovationen
synergetisches Zusammenwirken der unternehmerisch gepragten
,Seelenbestandteile”

Kompetenzen

Das Sein einer schépferischen Persénlichkeit

Temperament individueller Grad an Wertschatzung eines Handelnden und dessen auf Innovationen abzielender
und Charakter Handlungen durch eine Sozietit sowie der daraufgriindende Grad an Einfluss des Handelnden auf
diese Sozietat

Identitat
Ansehen Charisma

Tugenden und
Werte

Abbildung 2: Die schopferische Personlichkeit nach Faix und Mergenthaler (2013, S. 128)

Teil der schopferischen Personlichkeit, welche innovativ und wertebewusst handelt, sind nicht
nur das Wissen, das Basis und Ausgangspunkt fir jedes Handeln ist (Erpenbeck, 2009) sondern
auch Kompetenzen.

~Schopferische Personlichkeiten zeichnen sich nach unserem Verstandnis dadurch aus,
dass ihre Kompetenzen ausgesprochen ausgebildet sind, allen voran die Aktivitats- und
Handlungskompetenzen. Es sind namlich gerade diese Aktivitats- und Handlungskom-
petenzen, welche jene Menschen auszeichnet, die nach Schumpeter die Conditio sine
qua non, die Verursacher von Innovationen und damit von organischem und damit nach-
haltigem Wachstum sind.” (Faix und Mergenthaler, 2013, S. 134)

Da fiir diese Arbeit insbesondere das Thema der Kompetenzen wichtig ist, wird auf die Darstel-
lung der weiteren Komponenten der schopferischen Personlichkeit verzichtet und auf Faix und
Mergenthaler (2013) und auf Faix et al. (2017) verwiesen.

4.2 Kompetenzverstiandnis bei SIBE

Schon Anfang der 1990er machen sich Faix und Laier (1989 und 1996) Gedanken Uber gesell-
schaftliche Veranderungen und die Notwendigkeit eines Umdenkens nicht nur in der Personal-
wirtschaft und der Flihrungskréafteentwicklung, sondern in der gesamten Sozietat zu gesellschaft-
licher Verantwortung und werteorientierter Handlungskompetenz. Handlungskompetenz wird als
das ,synergetische Zusammenwirken von: - fachlicher Kompetenz — methodischer Kompetenz —
sozialer Kompetenz* (Faix und Laier, 1996, S. 36) definiert.
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— Lemtechniken Fachliche Kompetenz —  Kommunikationsfahigkeit,
— Kreativititstechniken ~State of the art” — Wissen Prasentation, Rhetorik
? i — Verantwortungs-

— Informationsgewinnung und -

-verarbeitung bewusstsein
— Projektmanagement — Teamfahigkeit
— Ganzheitliches Denken - mﬁt‘lgol?e'sgﬂeltsd'laﬂ
— Analytisches Denken . iale Sensibilitst
- Strukturiertes Denken — interkulturelle Kompetenz
— Entscheidungstechniken Methodische Soziale

— zielgerichtetes Handeln

Kompetenzen Kompetenzen

Abbildung 3: Kompetenzbereiche (nach Faix et al., 1994, S. 202)

Fachkompetenz ist fachliches Wissen (competence). Die Methodenkompetenz ermdéglicht wirk-
sames Handeln auf der Basis des Fachwissens und Soziale Kompetenz bildet die Grundlage, um
erfolgreich mit anderen zusammen zu arbeiten und leben. (Faix und Laier, 1996) Das Zusam-
menwirken dieser drei Kompetenzfelder miindet in die Handlungs-, bzw. Problemlésungskompe-
tenz. (Faix und Laier, 1994 und 1996)

Schon von Anfang an wurde durch Faix das Konzept der Kompetenzentwicklung in die Stu-
diencurricula der SIBE eingebunden. Fester Bestandteil des Studiums war (und ist) eine ganze
Seminarwoche, welche sich nur mit Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung befasst. Mit der
Ernennung von Prof. Dr. John Erpenbeck zum Professor fir Kompetenzmanagement an der SIBE
im Jahre 2007 wurde das Konzept durch seine Uberlegungen (wie in Definitionscluster 4 in Kapi-
tel 3.2.2 vorgestellt) integriert. Man ist dazu Uber gegangen die Kompetenzklassen von Erpen-
beck et al. (2017) zu Gibernehmen. Erpenbeck et al. (2017) identifizieren vier Kompetenzklassen:

* ,(P) Personale Kompetenzen: Die Dispositionen einer Person, reflexiv selbstorganisiert
zu handeln, d. h. sich selbst einzuschatzen, produktive Einstellungen, Werthaltungen,
Motive und Selbstbilder zu entwickeln, eigene Begabungen, Motivationen, Leistungsvor-
satze zu entfalten und sich im Rahmen der Arbeit und auf3erhalb kreativ zu entwickeln
und zu lernen.

¢ Aktivitats- und umsetzungsorientierte Kompetenzen: Die Dispositionen einer Person, ak-
tiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln und dieses Handeln auf die Umset-
zung von Absichten, Vorhaben und Planen zu richten — entweder fir sich selbst oder fiir
andere und mit anderen; im Team, im Unternehmen, in der Organisation. Diese Disposi-
tionen erfassen damit das Vermdgen, die eigenen Emotionen, Motivationen, Fahigkeiten
und Erfahrungen und alle anderen Kompetenzen — personale, fachlich-methodische und
sozial-kommunikative — in die eigenen Willensantriebe zu integrieren und Handlungen
erfolgreich zu realisieren.

* (F) Fachlich-methodische Kompetenzen: Die Dispositionen einer Person, bei der Losung
von sachlich-gegenstandlichen Problemen geistig und physisch selbstorganisiert zu han-
deln, d. h. mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten
kreativ Probleme zu l6sen, Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu bewerten. Das
schliel3t Dispositionen dazu ein, Tatigkeiten, Aufgaben und Lésungen methodisch selbst-
organisiert zu gestalten sowie die Methoden selbst kreativ weiterzuentwickeln.

* (S) Sozial-kommunikative Kompetenzen: Die Dispositionen, kommunikativ und koopera-
tiv selbstorganisiert zu handeln, d. h. sich mit anderen kreativ auseinander- und zusam-
menzusetzen, sich gruppen- und beziehungsorientiert zu verhalten und neue Plane, Auf-
gaben und Ziele zu entwickeln.” (Erpenbeck et al., 2017, S. XXV)

Diese vier Basiskompetenzen bilden die erste Ebene des Kompetenzkonstrukts. Diese basieren
aber auf einer sehr allgemein theoretischen Vorstellung (Erpenbeck und Rosenstiel, 2007; Heyse
und Erpenbeck, 2007), welche sich fir eine erste Reflektion anbieten kann aber keine differen-
zZiertere Betrachtung erlaubten. An diese vier Basiskompetenzen anknulpfend, identifiziert das
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Modell einen Pool an 64 Teilkompetenzen, welche in einer zweidimensionalen Matrix —dem Kom-
petenzAtlas — zusammengefasst sind.
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Abbildung 4: Kompetenzatlas nach Heyse und Erpenbeck (2007)

Mit diesem Pool an Teilkompetenzen (hier werden Kompetenzen mit Fahigkeiten gleichgestelit)
konnen Kompetenzprofile erarbeitet und Kompetenzentwicklung gemessen werden. Die von
Heyse und Erpenbeck (2007) entwickelten Kompetenzmessinstrumente KODE® und KODE®X
wurden ebenfalls in das Studium integriert und damit eine empirische Evaluation und kontinuier-
liche Optimierung des Kompetenzentwicklungsprozesses (im Sinne der These 5 von Tippelt
(2013)) angestofllen. Zwischen 2007 und 2015 sind mit dem Messinstrument KODE®X drei mal
im Laufe des Studiums die Kompetenzen der Studierenden durch Selbst- und Fremdeinschat-
zungen systematisch gemessen und durch Seminare zur Kompetenzentwicklung unterstitzt wor-
den. Diese Messungen sind Teil der folgenden empirischen Untersuchung.
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4.3 Elemente des Studiums und der Kompetenzentwicklung

Das Projekt-Kompetenz-Studium der SIBE orientiert sich an aktuellen gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen und férdert kompetenzbasiert die Handlungsfahigkeit der Studierenden und
geht damit als outputorientiertes Instrument lebenslangen Lernens gezielt auf den aktuellen Lern-
bzw. Kompetenzbedarf ein (Faix et al., 2009). Die Betonung liegt auf Lernberatung, Selbstorga-
nisation, reflektiertem Lernen, Erfahrungslernen, integrativem Lernansatz und Praxisintegration.
Im Zentrum steht immer die Entwicklung der schopferischen Personlichkeit als selbsténdiges In-
dividuum.

Durc der
Reflexion ealitiit

verinnerlichen  (Labor, Spiel, Experiment,
(in die eigene Person e
umwandeln) dur(]cal’l‘;landl::s e
[Bewusst-Sein, Transfer- und
Projektstudicnarbeiten, Master- erfahrbar mac!
Thesis) [Projckt. Kompetenzlabor]

Abbildung 5: Theorie, Reflektion und Praxis nach Faix et al. (2017)

Durch den Einsatz der systematischen Kompetenzmessung haben die Studierenden die Mog-
lichkeit ihre eigene Kompetenzentwicklung mit zu verfolgen und aktiv zu beeinflussen. Dies wird
unterstitzt durch curriculare und methodische Rahmenbedingungen des Studiums. Rein theore-
tisch und konzeptionell betrachtet, bietet der PKS-Ansatz der SIBE damit eine fundierte Grund-
lage, Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen und zu férdern.

Develop
o
KODE® « Kompetenz- Selbst- und Erneute « Analyse Einschatzung/ + Reflektion
Selbstein- | einschétzung |  Fremd- Selbst-und | “ger " Eeitidol Kompetenz-
schatzung « Kompetenz- Jein- Fremd- Kompetenz- Business ent-
ickli _ | schatzungen ein- P Mentor
entwicklungs schizungan entwicklung ———s Kl
Ziele Einschatzung / 9 Entwicklungs- abschl.
Gespréch Auswahl& | « Ubungen verembarugn Selbst- und
Business Analyse zu aus- 4 Fremd-
Ll . heraus- gewahiten Transferarbeit ein-
Individuelle oArd:rpder Kompetenzen schatzungen
e s Wichan Einschatzung/
i inschatzuni
vereinbarung « Arbeitan Gesprachg
I, der Umsetzung Business
ausgewahlter Mentor
Kompetenzen Projekt-
studien-
arbeit

Coaching/Kollegiale Beratung
Abbildung 6: Kompetenzentwicklungsverlauf an der SIBE

Der Kompetenzentwicklungsprozess bei SIBE ist folgendermallen aufgebaut: nach zirka 6 Mo-
naten von Beginn des Studiums besuchen die Studenten ein Seminar mit Dauer von einer Wo-
che. Bestandteile dieser Woche sind im ersten Schritt ein Tagesseminar mit Einfihrung in das
Kompetenzkonzept und Kompetenzentwicklungsprogramm der SIBE. Die Studenten lernen die
Kompetenztheorie nach Erpenbeck et al. (2017) und befassen sich das erste mal gezielt mit inren
Kompetenzprofilen. Schwerpunkte des Seminars sind: Beobachtung und Feedback geben, Erle-
ben von emotionaler Labilisierung und der eigenen Kompetenzen in Fuhrungssituationen. Das
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Seminar ist mit AC dhnlichen Inhalten gestaltet, Reflektion und Feedback sind zentrale Aspekte.
Mittlerweile erfolgt die erste Kompetenzeinschatzung auf der Basis der 16 SIBE Kompetenzen
am Ende dieses Seminars. Als die Messungen erhoben wurden, welche im zweiten Teil analysiert
werden, erfolgte diese erst nachtraglich. Im zweiten Seminar wird die aktuelle Kompetenzent-
wicklung diskutiert. Mit Hilfe von kleineren Coachingruppen, werden Maflnahmen und Ziele fur
die eigene Entwicklung ausgearbeitet. Das dritte Seminar dient zum Abschluss des Zyklus: Die
zwei vergangenen Jahre werden nochmal in Bezug auf die eigene Kompetenzentwicklung reflek-
tiert und, auf der Basis individueller beruflicher Ziele nach Abschluss des Studiums, ein letzter
Entwicklungsplan erarbeitet. Nach den ersten beiden Seminaren sollen die Studierenden einen
Vertrag mit sich selbst schlief3en, in welchem sie Starken und Entwicklungsfelder benennen, kon-
krete Beispiele dafiir geben und einen konkreten Entwicklungsplan erarbeiten. Nach dem dritten
Seminar folgt die Projektstudienarbeit, in der die Entwicklung der letzten zwei Jahre aufgezeigt
wird und nétige Entwicklungsschritte fiir eine erfolgreiche Erreichung der eigenen (beruflichen)
Zielen nochmal konkret benannt wird.
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ll. Empirische Untersuchung

5. Forschungsfragen

Wie schon in Kapitel 2 vorgestellt, wird in diesem zweiten empirischen Teil folgende Forschungs-
fragen nachgegangen:

1. Wie entwickeln sich jeweils sowohl die Selbst- als auch die Fremdeinschatzungen im
Verlauf der drei KODE®X Auswertungen?

2. Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Selbst- und Fremdeinschatzungen inner-
halb einer Messung?

3. Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den drei Gruppen MBA, MSc und M.A.?
4. Wie verhalten sich die Einschatzungen in Bezug auf den Sollkorridor?
5. Kann eine Entwicklung der Kompetenzen von KX1 zu KX3 nachgewiesen werden?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden Auswertungen mit der Software SPSS®
durchgefihrt, um statistisch relevante Unterschiede erkennen zu kdnnen. Im Weiteren werden
die Erhebungsinstrumente vorgestellt, bevor in die Analyse der Daten eingestiegen wird.

In Kapitel 9 werden dann die Ergebnisse der Inhaltsanalyse nach Mayring (2002 und 2010) fiir 7
Studienarbeiten vorgestellt in Bezug auf die in Kapitel 2 eingeflihrte Fragestellung:

1. Geben die Studienarbeiten weitere Hinweise Uber die Kompetenzentwicklung und die
Anwendung des Messinstruments?

Eine Betrachtung der Gite des Messinstrumentes KODE®X und der effektiven Verwendbarkeit
der Daten schlief3en diesen Teil ab (Kapitel 10).

6. Erhebungsinstrumente

Fir die Analysen werden zwei Instrumente verwendet. Beide sind fester Bestandteil des Studi-
ums und verpflichtend fiir den Studierenden. Die qualitativen Daten werden aus der sogenannten
PSA5 (Projektstudienarbeit) gewonnen, die quantitativen Daten aus den Messungen mit dem In-
strument KODE®X.

6.1 Die ,,PSA5“ — Projektstudienarbeit: Competence Development Plan

Die PSA ist als ein Mittel zur Zielerreichungskontrolle zu betrachten (Faix et al., 2009). Der Stu-
dierende erarbeitet eine wissenschaftliche Arbeit in Bezug auf bestimmte, fir das Studium rele-
vante Themen (Marketing, Finanzen, usw.) und stellt den Transfer zum eigenen Projekt dar. Ein
kontinuierliches Feedback von Seiten der Kommilitonen, Dozenten und den Business Mentoren
im Unternehmen sind grundlegende Instrumente zur Reflektion der geleisteten Arbeit (Faix et al.,
2009). Die fiinfte PSA befasst sich mit der Kompetenzentwicklung im Rahmen des Studiums und
wird gegen Ende der Studienzeit geschrieben. Die genaue Aufgabenstellung findet sich im An-
hang. Der letzte Teil der Projektstudienarbeit beinhaltet die Selbstreflektionen oder ,Vertrage mit
sich selbst".

Die ,Vertrage mit sich Selbst“ werden nach den ersten zwei Messungen geschrieben und sollen
eine kritische Auseinandersetzung mit der quantitativen Messung darstellen (Erpenbeck, 2009).
Es sollen drei Starken und zwei Problemfelder identifiziert, durch konkrete Beispiele belegt und,
im letzten Schritt, genaue Vorgehensweisen beschrieben werden, wie fiir die einzelnen Kompe-
tenzen die Entwicklung vorangetrieben werden soll. AuRerdem sollen Kollegen oder Kommilito-
nen als Kontrollpartner benannt werden. Das ganze dargestellt als unterschriebener Vertrag soll
eine hoéhere Verbindlichkeit schaffen und somit eine systematische Kompetenzentwicklung un-
terstiitzen (,Erpenbeck, 2009, Faix et al., 2009). Die Selbstreflektionen erfolgen auf freiwilliger
Basis, auRerdem gibt es nur wenige formal begrenzende Kriterien, damit die Studierenden in der
freien Darstellung ihrer Kompetenzentwicklung nicht eingeschrankt werden. In der PSA5 werden
die ,Vertradge" noch mal dargestellt und ein Reslimee Uber die erfolgte Entwicklung gezogen.
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6.2 Das Ratingverfahren KODE®X

‘KODE®X kann als ,konzeptioniertes Rating“ angesehen werden, bei welchem ganz bestimmte
Merkmale — hier Kompetenzen — gemessen werden, welche fir die Erreichung bestimmter Ziele
— hier einer bestimmten Kompetenzauspragung — notwendig sind (Langer und Schulz von Thun,
2007).

Allgemein kann man Ratingverfahren als Beobachtungsverfahren beschreiben, in denen ,die
Messwerte durch Schatzurteile menschlicher Beurteiler zustande gekommen® (Langer und
Schulz von Thun 1974, S. 14). Die Messwerte setzen sich dabei aus drei Komponenten zusam-
men: dem Messgegenstand, dem Merkmal und dem Rater (ebda., S. 29).

KODE®X wurde urspriinglich als betriebliches Instrument entworfen, welches Unternehmen als
Kompetenzmessverfahren dienen bzw. dabei unterstitzen sollte, ein Kompetenzmanagement-
system zu etablieren. Die Anwendung im Rahmen eines Hochschulsystems, wie exemplarisch
an der SIBE, hingegen ist neu.

Die Entwickler beschreiben das Instrument als:

Lein komplexes Instrument der Personalentwicklung,
das es in unlbertroffener Weise gestattet

e die unterschiedlichen Kompetenzbegriffe klar zu ordnen und sie vier Grundkom-
petenzen eindeutig zuordnen,

e einen organisationsspezifischen Anforderungskatalog an Kompetenzen heraus-
arbeitet, der die Grundlage langfristiger Personalentwicklung darstellt,

e aufgabenspezifische Anforderungsprofile zu entwickeln, die den Kompetenzbe-
darf fur bestimmte Aufgaben (Funktionen, Stelle, Tatigkeiten) in Form von Kom-
petenzkorridoren genau umreifden,

o die Kompetenzen jedes einzelnen Mitarbeiters im jeweiligen Anforderungsprofil
exakt positioniere, eine Potenzialanalyse fir besonders wichtige Unternehmens-
positionen und —aufgaben durchzufiihren.

¢ Individuelle Anregungen und AnstoRe zur gezielten Kompetenzentwicklung zu
geben.” (Heyse und Erpenbeck, 2007, S. 19)

Im Mittelpunkt des Instruments stehen Kompetenzprofile, die anhand konkreter vorgesehener
Schritte in einem Workshop erarbeitet werden (siehe hierzu Heyse und Erpenbeck, 2007). Fir
die Anwendung des KODE®X an der SIBE wurde ein spezifisches Profil entwickelt, welches eine
maoglichst branchenlbergreifende Giiltigkeit und die Anwendbarkeit auf alle Managementebenen
ermoglichen soll.

Im Weiteren sind sogenannte Sollprofile zu erstellen, welche die gewlinschte Auspragung der
Kompetenz bestimmen. Fir die Kompetenzentwicklung im SIBE-Studium sind zwei Versionen
des Sollprofils ausgearbeitet worden. Fiir die anfangliche Messung gilt das erste Sollprofil, wel-
ches etwas groRRziigiger angelegt ist und ein breiteres Spektrum an moglichen Kompetenzauspra-
gungen erfasst. Fir die zweite Messung ist ein anspruchsvolleres Sollprofil den Einschatzungs-
werten hinterlegt. In der dritten und letzten Messung entspricht das Sollprofil dem zweiten, es
werden dabei die Mindestauspragungen tbernommen und Maximalauspragungen offengelas-
sen.

Die eigentliche Messung erfolgt auf der Basis der erarbeiteten Profile und erfolgt auf einer 12-
stufigen Intervallskala (Schnell et al., 2011; Hader, 2010; Wirtz und Caspar, 2002).

Im Weiteren werden nun die einzelnen Schritte zur Einfliihrung des Messverfahrens im Studium
dargestellt.

4 Teile der folgenden Kapitel sind integral oder leicht verandert aus Erpenbeck et al., 2011 ent-
nommen
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6.2.1 Das Nachwuchs-(Fiuhrungskrafte)profil der SIBE

Als erstes galt es, diese Merkmale zu definieren und ein sogenanntes Kompetenzprofil zu erstel-
len. Die Herausforderung bestand in diesem Fall darin, ein Managementprofil zu erstellen, wel-
ches brancheniibergreifend und auf unterschiedlichen Managementebenen einsetzbar ist. Das
Profil besteht aus 16 strategisch wichtigen Kompetenzen. Fir eine detaillierte Beschreibung der
einzelnen Arbeitsschritte soll hier auf Heyse und Erpenbeck verwiesen werden (Heyse und Er-
penbeck 2007, S. 99 ff).

Aus dem Kompetenzatlas wurde im Rahmen eines Strategieworkshops das Managementprofil
fur die SIBE erstellt. Teilgenommen haben an diesem Workshop unter anderem:

e Prof. Dr. Werner G. Faix, Professor fir Unternehmens- und Personalfiihrung an der Hoch-
schule Berlin sowie Griinder und Geschéaftsfiihrer der SIBE;

e Dipl.-Betriebswirtin (FH) Bettina Rominger, MBA, geschéftsfihrende Gesellschafterin der
SAPHIR Deutschland GmbH, einem Unternehmen fiir Personaldienstleistung;

¢ Dipl.-Theologin Annette Horne, Direktorin des Transfer-Institutes ,Corporate and Internati-
onal Programms*® an der SIBE;

e Dipl.-Ingenieur (FH) Peter Wittmann, geschéaftsfiihrender Gesellschafter der Steinbeis Be-
teiligungsberatung GmbH und gemeinsam mit Prof. Dr. Faix Mitgriinder der SAPHIR Kom-
petenz GmbH, welche sich mit der Entwicklung und Vermarktung von Kompetenzmesssys-
temen befasst.

Der Moderator des Workshops war Prof. Dr. John Erpenbeck. Eine weitere Validierung des Profils
erfolgte liber zwei Studien zu Anforderungen fir Flihrungskrafte (Blumenthal et al., 2012). Durch
das erarbeitete Profil scheinen alle kompetenzorientierte Anforderungen fir Fiihrungskrafte ab-
gedeckt zu sein. Die festgestellte Verschiebung der Anforderung je nach Fiihrungsebene werden
nicht aus dem Profil ersichtlich, was es somit zu einem breit einsetzbaren Nachwuchskrafteprofil
im Managementbereich macht. Auch Hinsichtlich der Anforderungen an Managementkompeten-
zen, welche in der Literatur zu finden sind (zum Beispiel McClelland, 1973; Boyatzis,1982; Stre-
ber et al., 1997; Azavedo et al., 2012), erfilllt das SIBE Managementprofil alle grundsatzlichen
Voraussetzungen.

Folgende 16 Kompetenzen wurden ausgewahlt und gemafl den strategischen Zielen der SIBE
definiert:

Akquisitionsstarke

e Geht auf andere Personen aktiv und initiativreich zu; versteht und beeinflusst andere durch
intensive und kontinuierliche Kommunikation.

o Entwickelt spezifische Losungsvorschlage und vermittelt das Gefiihl der vollen Einbeziehung
der Personen, auf die sich seine Arbeit bezieht.

o Erkennt schnell Wesentliches und setzt sich dafiir selbstandig ein, kann Personen und Kon-
takte nach ihrer Bedeutsamkeit priorisieren.

e Stellt sich auf Besonderheiten seines Gegeniibers ein; beendet Gesprache mit konkreten
Vereinbarungen (weiteres Vorgehen, Termine...).

Analytische Fahigkeiten

e Besitzt eine rasche Auffassungsgabe, beherrscht Methoden des abstrakten Denkens und
kann sich klar ausdrticken.

¢ Kann Wesentliches von Unwesentlichem unterscheiden, die Informationsflut verdichten,
Sachverhalte schnell auf den Punkt bringen, Tendenzen und Zusammenhange erkennen und
richtige Schllisse sowie Strategien daraus ableiten.

o Versteht es, mit Zahlen, Daten und Fakten sicher umzugehen und aus der Informations- und
Datenvielfalt ein klar strukturiertes Bild zu zeichnen.
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Belastbarkeit:

Organisiert sich bei Unbestimmtheiten, Schwierigkeiten, Widerstdnden und unter Stress flr
einen Uberschaubaren Zeitraum.

Halt auch unter solchen komplizierten Bedingungen an Vorhaben fest und fiihlt sich durch
erhohte Anforderungen herausgefordert und aktiviert.

Macht durch sein Verhalten auch anderen Mut, sich Belastungen zu stellen und diese als
Herausforderungen fiir die Entwicklung der eigenen Person oder der Gruppe, Abteilung...
anzunehmen.

Betrachtet zuriickliegende Konflikte und kritische Bewahrungssituationen als personliche
Entwicklungs- und Reifeimpulse und versucht, sachlich zu handeln.

Ist psychisch stabil genug, um auftretenden Stress positiv zu verarbeiten.

Einsatzbereitschaft:

Setzt sich selbstlos und verantwortungsbewusst fiir gemeinsame Unternehmens- und Ar-
beitsziele sowie im Privatleben ein.

Stellt hohe Forderungen an die eigenen Anstrengungen und die der Mitarbeiter.

Wirkt durch sein Handeln fiir andere als Vorbild.

Kann andere zu tatkraftigen Handlungen bewegen.

Entscheidungsfahigkeit:

Ist gerne bereit, Entscheidungen zu treffen und sie konsequent umzusetzen.

Nimmt alternative Handlungsmoglichkeiten aktiv wahr; ist fahig, Alternativen erkenntnisma-
Rig und wertmaRig zu beurteilen.

Kann sich in Fallen nicht berechenbarer Entscheidungen sowohl auf eine Analyse als auch
auf seine Intuition beziehen.

Kann klare Prioritadten setzen.

Ergebnisorientiertes Handeln:

Verfolgt und realisiert Ziele bewusst mit groBer Willensstarke, Beharrlichkeit und Aktivitat und
gibt sich erst zufrieden, wenn klare Ergebnisse vorliegen.

Nimmt auf alle Teilaspekte des zum Ziel flhrenden Handelns aktiv Einfluss.

Legt bei zeitweiligen Schwierigkeiten bei der Sicherung von Ergebnissen eine grof3e Aus-
dauer an den Tag.

Wird durch die Erwartung von konkreten Ergebnissen motiviert.

Ganzheitliches Denken:

Richtet das Denken nicht nur auf fachlich-methodische Details der eigenen Arbeit, sondern
auf deren umfassende Inhalte, Zusammenhange und Hintergriinde.

Kann Uber die eigene Arbeitsgruppe und das eigene Unternehmen hinaussehen; erkennt und
betrachtet das nahere und weitere Umfeld der Aufgabenstellung.

Beachtet dabei nicht nur die im engeren Sinne fachlichen, sondern auch die 6konomischen
und politischen Wechselbeziehungen des eigenen Handelns.

Die Personlichkeit integriert das Fachliche und ordnet sich ihm nicht einfach unter.

Gestaltungswille:

Hat Freude daran, Systeme und Prozesse aktiv zu gestalten. Lasst sich durch Herausforde-
rungen motivieren und besitzt den Willen, Lé6sungen auch gegen Widerstande durchzuset-
zen.

Kann Projekte bedarfsgerecht auswahlen, setzt klare Prioritdten in der Entwicklung von L6-
sungen.

Ist in der Lage, systematisch ganzheitliche Probleml6sungen zu entwickeln; kann dabei Wis-
sen und ldeen anderer systematisch generieren, weiterentwickeln und in die Lésung integ-
rieren.

Kann komplexe Vorhaben termingerecht, kostengiinstig und in hoher Qualitat umsetzen; ist
in der Lage, komplexe Prozesse zu koordinieren und zu organisieren.
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Initiative:

Zeigt im gesamten Arbeitsprozess, aber auch im Privatleben hohes personliches Engage-
ment.

Entwickelt eigene Zielvorstellungen und Ideen und setzt sich aktiv und erfolgreich fiir diese
ein.

Eignet sich das daflir notwendige Wissen an.

Die eigenen Aktivitdten finden bei anderen hohe Akzeptanz.

Innovationsfreudigkeit:

Sucht und realisiert aktiv positive Veranderungen von Produkten, Produktions- und Organi-
sationsmethoden, Marktbeziehungen und lbergreifende Vernetzungen, stellt sich Problem-
und Handlungssituationen mit offenem Ausgang bewusst und gern.

Ist Neuem gegenuber auch aulRerhalb der Arbeitssphéare offen.

Erbringt in Situationen, die fir Veranderungen offen sind, oft die besten und kreativsten Leis-
tungen. Erweitert durch den intensiven Gewinn von Erfahrungen, durch Lernen und Umwelt-
exploration kontinuierlich die Voraussetzungen, um innovativ wirken zu kénnen.

Kommunikationsfahigkeit:

Knipft gerne Kontakte und kommuniziert mit Menschen, geht offen und wohlwollend, aber
mit der notwendigen Distanz, auf andere Menschen zu.

Respektiert die Mitmenschen, hort gut zu und geht auf die Gesprachspartner ein, begegnet
Einwanden sachlich und mit Frustrationstoleranz.

Besitzt eine hohe Uberzeugungsfahigkeit.

Kann seine Kommunikation der Zielgruppe anpassen, kann den Prozess der Zielfindung
Uberzeugend steuern und vermittelt Ziele plausibel; achtet darauf, dass die Mitarbeiter die
Ziele kennen und verinnerlichen.

Konfliktldsungsfahigkeit:

Erkennt die Interessengegensatze anderer und kennt die eigene Interessenlage.

Besitzt die nétige Einsicht und Toleranz, andere Interessen unvoreingenommen zu prifen
und die eigenen kritisch zu hinterfragen.

Flhrt konfliktare Gesprache mit Kollegen, Flihrungskraften, Kunden... sensibel und halt Kon-
flikte aus. Besitzt Uberzeugungsfahigkeit, 16st Widerstande und Blockaden durch Uberzeu-
gende Argumentation auf, schafft Vertrauen und wirkt sicher im Auftreten.

Lost Konflikte nicht auf Kosten der widerstreitenden Parteien, sondern so, dass deren Eigen-
verantwortung, Kreativitdt und soziale Kommunikation zunimmt, ist deshalb eine Persdnlich-
keit, die in Konfliktfallen gerne als Vermittler aufgesucht wird.

Loyalitat:

Steht klar zum Unternehmen und zu den Mitarbeitern/Kollegen — sowohl in positiven als auch
in kritischen Situationen.

Ist gegenuber Flhrungskraften offen und kooperationsbereit.

Setzt sich fir das Unternehmen und seine Ziele ein, identifiziert sich mit den Produk-
ten/Dienstleistungen des Unternehmens und vertritt diese mit Uberzeugung.

Vertritt das Unternehmen/die Organisation in der Offentlichkeit aktiv und halt eigene Unzu-
friedenheiten mit dem Unternehmen/der Organisation zurtick

Problemlésungsfahigkeit:

Identifiziert problematische Situations-, Prozess- und Zielstrukturen, 16st Aufgaben und Prob-
leme intensiv zupackend durch Ruickgriff auf den eigenen...

sowie auf den im Unternehmen vorhandenen Vorrat fachlichen und methodischen Wissens.
Bringt die erkannten Probleme in kreative Diskussionen der Arbeitsgruppe

oder des Unternehmens ein; Gestaltet Kommunikations- und Leitungsstrukturen dem erkann-
ten Problemtyp entsprechend effektiv.

Initiiert systematisch-methodische Vorgehensweisen bzw. Prozesse sowie Problemlésungs-
prozesse mit einzelnen Personen oder (Projekt-)Gruppen.

Grenzt dabei Risiken systematisch ein und I0st komplexe Probleme in bearbeitbare Teilprob-
leme bzw. -schritte auf.
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Teamfahigkeit

Ist bereit und in der Lage, in Gruppen/Teams zu arbeiten, geht auf andere offen und wohl-
wollend, aber ohne Distanzlosigkeit zu.

Veranlasst die offene Darlegung anderer Sichtweisen und Meinungen, hort gut zu und geht
auf Gesprachspartner ein, begegnet Einwanden sachlich und frustrationstolerant; halt andere
Sichtweisen und Meinungen aus und ist in der Lage, sie in die Gruppenprozesse einzubin-
den.

Ist konsensfahig und setzt sich auch bei Differenzen fiir gemeinsame Ldsungen ein, ber-
zeugt durch Argumente.

Wirkt vermittelnd zwischen eigenem Leistungsniveau, durchschnittlichem Leistungsniveau
der Gruppe und sozialen Leistungs- und Wertvorgaben

Zuverlassigkeit

Entwickelt eine hohe Eigenverantwortung und (Arbeits-)Disziplin, ein starkes

Pflichtgefiihl und Aufgabenbewusstsein sowie ist vertrauenswiirdig.

Hat eine idealorientierte Arbeitseinstellung und handelt wertgeleitet, mit hohen Ansprichen
an sich selbst und andere, setzt sich dafur ein, wichtige Werte in der Unternehmenskultur zu
verankern.

Setzt als richtig Erkanntes maoglichst schnell und energisch durch und halt dabei Emotionen
sowie Wertungen aus sachlichen Analysen heraus.

Unterstitzt die Wahrung der Unternehmensinteressen durch eigenes wirtschaftliches Verhal-
ten und hohe Loyalitat; thematisiert Fehler und Probleme, wenn diese das Unternehmen ge-
fahrden.

In einem weiteren Schritt wurden zwei sogenannte Sollkorridore erarbeitet: Anhand einer zwdlf-
stufigen Bewertungsskala wurde fiir jede Teilkompetenz die minimale und maximale Sollauspra-
gung festgelegt (Heyse und Erpenbeck, 2007) — einmal fur Studienbewerber und Studierende
zu Beginn des Studiums und einmal fiir Studierende, welche in ihrem Studium schon weiter fort-
geschritten sind. Auf Basis dieser Profile kbnnen anhand von Selbst- und Fremdeinschatzungen
Soll/Ist-Vergleiche vorgenommen und gezielte KompetenzentwicklungsmalRnahmen abgeleitet
werden.

geben die Auspragung

Bereichspezifische und strategisch Die Interve
wichtige Kompetenzen

| | | \

Ergebnisorientiertes Handeln
Loyalitat

Analytische Fahigkeiten
Problemldsungsfahigkeit
Zuverlassigkeit
Entscheidungsfahigkeit
Gestaltungswille
Kommunikationsfahigkeit
Initiative
Einsatzbereitschaft
Ganzheitliches Denken
Konfliktlosungsfahigkeit
Teamfahigkeit
Akquisitionsstarke
Belastbarkeit
Innovationsfreudigkeit

Abbildung 7: Sollprofil fir Bewerber an der SIBE

Die ermittelten und prazisierten Kompetenzen bieten die Basis fiir den elektronischen Fragebo-
gen, welcher die Messung ermdglicht.
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6.2.2 Einfihrung von KODE®X im Studium

Eine Studie Uber die Muster von Ratern zeigt, dass die Zeitspanne, in der ein Beurteilender (Ra-
ter) die zu beurteilende Person kennt, bedeutsam fiir die Genauigkeit der Einschatzung bei einem
Ratingverfahren ist. Die Studie zeigt, dass die Rater, welche die Person ,seit einem bis drei Jah-
ren bekannt ist‘, am genauesten schatzen, gefolgt von ,bekannt seit weniger als einem Jahr*.
Danach folgt ,bekannt seit drei bis funf Jahren®; die ungenaueste Schatzung erfolgt bei ,bekannt
seit mehr als fUnf Jahren®. Dies ist damit zu erklaren, dass man in diesem Zeitraum die zu beur-
teilende Person lange genug kennt, um sie nicht anhand erster Eindriicke zu beurteilen, aber
nicht lang genug, um in positive Verallgemeinerungen zu fallen (Eichinger/Lombardo, 2004)

Das Studium an der SIBE bietet demnach gute Voraussetzungen, um ein Ratingverfahren wie
KODE®X einzusetzen — die Studierenden kennen sich vorab nicht und verbringen zusammen
zwei Jahre im Studium.
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J ", Gompeteszpeoli| BLOMNGUNGEN
e
e (=
+ >
Shidenteq ne Stugierende Zeit
Zeitraum Verfahren Inhalt
Bed Bewerbung KODE® Selsininechitoung
2 Monate nach Studlenbeginn Vorlesung F 9 Komy >
6 Monate nach Studienbaginn KODE=®X 200" Efassarg + StArkenman agement
12 Nonate nach Studianbeginn KODE®RX SO0 Exlus s + SLhrken e bgement
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Abbildung 8: Kompetenzentwicklung im Studium an der SIBE

Bei einem konzeptorientierten Rating ist der Rater weisungsgebunden — die festgelegten Merk-
male missen kommuniziert und erklart werden, um dem Rater die korrekte Handhabung bei der
Einschatzung zu ermdglichen (Langer und Schulz von Thun, 2007). Hierzu dient eine erste Ein-
fihrung der Studenten in das Thema ,Kompetenzen und Kompetenzentwicklung®.

Die erste Messung mit Selbst- und Fremdeinschatzungen erfolgt ca. sechs Monate nach Beginn
des Studiums. Hierzu wird das erste Sollprofil fir Bewerber und Studienbeginner eingesetzt (nied-
rigere Kompetenzwerte).

Es folgen eine zweite und dritte Messung im Abstand von jeweils etwa sechs Monaten und mit
héheren Kompetenzanforderungen. Zu jeder Messung wird zudem ein halbtagiges Seminar
durchgefihrt, bei welchem die Auswertungen in kleinen Gruppen und mit Unterstiitzung des Do-
zenten diskutiert werden und ein gezieltes Starkenmanagement gefordert wird. Die Studierenden
schlieflen einen ,Vertrag mit sich selbst®, in dem hinterfragt wird, M.A. sich festgestellte Starken
in ihren Tatigkeiten im Unternehmen zeigen, worin Mdglichkeiten bestehen, um diese Starken
weiterzuentwickeln und worin konkrete und Uberprifbare Schritte liegen kénnten. Am Ende des
Studiums erhélt der Studierende ein Zertifikat iber den Management-Kompetenz-Test (MKT®).
Dieses belegt die Kompetenzauspragung des Studierenden im Bereich der Managementkompe-
tenzen

Die ersten Kurse begannen mit einer Kompetenzmessung Anfang 2008. Dabei wurden eine
Selbsteinschatzung und zwei bis drei Fremdeinschatzungen namentlich bekannter und selbst
ausgewahlter Kommilitonen sowie die Einschatzung eines Unternehmensvertreters eingeholt.
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Beispiele erster KODE®X Einschatzungen wahrend des Studiums (Durchlauf 1 und 2).

Nach den ersten Durchldufen mit verschiedenen Kursen und dem Feedback der Studierenden
wurde schnell klar, dass aufgrund einiger Probleme bei der aktuellen Umsetzung der KODE®X-
Messung Anpassungen vorzunehmen waren. Diese waren zwar nicht grundlegend konzeptionell,
allerdings mussten die Anforderungen fiir jene spezielle Gruppe von Ratern angeglichen werden.
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6.2.3 Von KODE®X zum Poffenberger-KODE®X: Préazisierungen und Verstindnis der Be-
wertungsskala

Die Fragebogen zur Selbst- und Fremdeinschatzung wurden elektronisch ausgefiillt und setzten
sich normalerweise aus den einzelnen Prazisierungen der definierten Kompetenzen zusammen.

Nachfolgend ist ein Beispiel aufgefiihrt:
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Abbildung 10: Elektronischer Fragebogen KODE®X

Wie in den Abbildungen zu sehen ist, sollten die Studierenden fiir jede einzelne der vier Prazisie-
rungen eine Einschatzung abgeben. Das Ergebnis fiir die diversen Kompetenzen, in diesem Bei-
spiel ,Akquisitionsstarke®, wurde durch den Mittelwert berechnet. Hier ergab sich die Problematik,
dass die Prazisierungen zu spezifisch waren und es fir viele Befragten nicht mdglich war, derart
differenziert zu bewerten. Die Studenten erleben sich vor allem auf Wochenendseminaren und
bei Gruppenarbeiten oder Prasentationen. Obwohl die Fremdeinschatzer aus einem Kreis der
besser bekannten Kommilitonen durch die Studierenden selbst ausgesucht wurden, waren viele
abgefragte Merkmale zu sehr an den Aktivitaten der Arbeitstatigkeit angelehnt und konnten von

den Ratern nicht eingeschéatzt werden.

29



Ein weiterer Problempunkt stellte sich bei der Benutzung der Bewertungsskala heraus. Der ein-
fuhrende Text des elektronischen Onlinefragebogens lautete wie folgt:

" Vor ihnen liegt ein elekbronischer Fragebogen. ..

Bitte geben Sle fiir dle zu beurtellende Persan Im Rahmen der
Fremdeinschatzung bzw. Selbsteinschatzung zu jedem Kompetenzbegriff eine
Bewertung zwischen 1 und 12 ab.

Die Beurteilurgsskala hat folgence Bedeutung:

1 wehiger ausgepraqgt

10 und 11 | sehr stark ausgeprant
12 Ubemmaldig ausgepragt

Fur eine aussagekrafige und anregende Auswertung ist es wichtig, dass Sie die zu
beurteilende Person so darsteller, wie Sie tatsachlich ist und nicht, wie Sie sein
sollte oder wollte, ™

Abbildung 11: Anfihrender Text fiir den Fragebogen

Auch beim weiteren Ausfiillen des Fragebogens wurde die Skala nur bei den Werten 1 und 10
bis 12 wortlich prazisiert. Bei dieser Art von Ratingverfahren ist es wichtig, dass eine effektive
Kommunikation zwischen ,Skalenkonstrukteur und Rater besteht — nur so ist ein korrekter Ge-
brauch der Skalenwerte vonseiten des Raters gewahrleistet. Langer und Schulz von Thun stellen
hierzu zwei notwendige Zusatzanforderungen:

a) Es sollte eine Handlungsvorschrift fiir jede einzelne Skalenstufe festgelegt werden und
b) Es sollten die Skalenstufen, z. B. anhand von Beispielen, charakterisiert werden, um Ni-
veau-Unterschiede zwischen den Ratern zu vermeiden (Langer/Schulz von Thun, 2007).

Eine weitere Zusatzanforderung besteht in der Merkmalsbeschreibung, d.h. in der Erlauterung
und Definition der einzelnen zu beurteilenden Merkmale. Diese Anforderung ist bei KODE®X
durch die einzelnen Prazisierungen immer gegeben.

Um eine korrekte und aussagekréaftige Kompetenzmessung zu gewahrleisten und die bisher be-
schriebenen Einwande zu entkraften, wurden verschiedene MaRnahmen getroffen. Der Fragebo-
gen wurde so abgeédndert, dass nun nicht mehr die einzelnen Prazisierungen einzuschatzen sind;
diese dienen fortan im Gesamten als Merkmalbeschreibung. Der Student muss das eigentliche
Konzept der Kompetenz verstehen und eine gemittelte Einschatzung dazu geben. Zudem wurde
die Skala um den Punkt ,nicht bewertbar” erweitert.

30



Akquisitionsstarke

weniger ausgeprige
teilweise ausgeprigt
deutlich ausgeprigt
stark ausgeprage
sehyr stark a“‘ﬂepragt
ﬁbermssig ausgeprigt

nicht bewe rtet
Ausgeprigt

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

O O0O0OO0O0OO0O0OO0OO0OCOD0

- Geht auf andere Personen aktiv und initiativreich zu; versteht und beeinflusst andere durch intensive und

kontinuierliche Kommunikation

(weiteres Yorgehen, Termine...

Entwickelt spezifische Losungsvorschldge und vermittelt das Gefihl der vollen Einbeziehung der Personen,

auf die sich seine Arbeit bezieht
Erkennt schnell Wesentliches und setzt sich dafir selbstandig ein, kann Personen und Kontakte nach ihrer

Bedeutsamkeit priorisieren
Stellt sich auf Besonderheiten seines Gegeniiber ein; beendet Gesprache mit konkreten Vereinbarungen

Abbildung 12: Beispiel eines gednderten KODE®X Fragebogens

Um hingegen den korrekten Gebrauch der Bewertungsskala zu gewahrleisten, wurde nun jeder
einzelner Wert beschriftet und der einfiihrende Text wie folgt erganzt:

Die Beurtzilungsskala hat folgerde Bedoutung:

0

1
2und 3

nicht bewartet (bitte nir markieran, went ahsolut keine Bewerfung

maoglich erscheinf)
weniger ausgepragt
teitwelse ausgeprigt

Aund b

ausgepragt
deullich ausgepragt

6 und /
8und 9
10 und

stark ausgeprégt
sehr stark ausgepragt

11

Uberma?tig ausgepragt

12
Verstehen Sie bitfe die Seleguing von Begniten mit zwei Zahlenvrerien als

S
Mogiichkeit zu einer Feinabistufung threr Bewerfurig. Fur eine aussagekraftige und
anregende Auswertung ist es wichtig, dass Sie die 7u beurteilende Person sa
carsteller, wie Sie tatsachlich ist und nicht, wie Sie sein sallte ader wollte. ™

Abbildung 13: Anfiuhrender Text fur den Fragebogen (Neu)

AuRerdem wurden bei der Zusendung der Aufgabenstellung zur Kompetenzmessung weitere An-

weisungen zur Skalennutzung hinzugefiigt.
Somit wurden nach Langer und Schulz von Thun (2007) alle drei Zusatzanforderungen erflllt, um

eine gezielte und konzeptorientierte Messung vonseiten der Rater zu erhalten.
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6.2.4 Die Wahl der Rater und der Ratingvorgang

Die Studienkurse an der SIBE bestanden durchschnittlich aus 27 Personen pro Kurs. Diese Stu-
diengruppe bleibt die gesamten zwei Jahre bestehen und durchlauft gemeinsam alle notwendi-
gen Studienetappen. Die Identifikation mit dem eigenen Kurs ist hoch und es entwickeln sich
Ubliche Gruppendynamiken. Bei den ersten Einsatzen von KODE®X wurden die gleichgestellten
Fremdeinschatzer (in der Regel drei) vom Eingeschatzten selbst ausgesucht. Vorgabe war es,
jemanden zu wahlen, mit dem man gut bekannt war, der also auch fahig dazu ist, eine Einschat-
zung der jeweiligen Kompetenzauspragungen zu treffen. Die Fremdeinschatzer sollten allerdings
nicht aus dem engsten Bekanntenkreis kommen.

Um eine gute und realistische Einschatzung zu erhalten, ist die Wahl der Rater grundlegend —
Verfligbarkeit, Reprasentativitat sowie Unabhangigkeit und Neutralitdt sind Basisvoraussetzun-
gen. Die Rater sollten verfligbare, potenzielle Anwender der Rater-Ergebnisse sein und Erfah-
rung mit dem Bereich haben, aus welchem die Objekte stammen (Langer und Schulz von Thun,
2007). Die vorhandene geschlossene Studiengruppe erfiillt diese Voraussetzungen.

Die Rater missen aufierdem unabhangig voneinander arbeiten (Langer und Schulz von Thun,
2007), die Werte sollen ohne Kenntnis der weiter vergebenen Werte gesetzt werden, was in die-
sem Fall durch eine individuelle Erarbeitung der elektronischen Fragebogen gegeben ist.

Bei der Einschatzung sollten die Rater neutral zu der bewerteten Person stehen (Langer und
Schulz von Thun, 2007). Die Einschatzung eines Freundes kann in keinem Fall objektiv sein. Im
Fall der KODE®X-Einschatzungen ergaben sich Werte, die sehr weit rechts auf der Messskala
liegen, also sehr positiv sind. Bei der Anwendung einer zufalligen Rater-Auswahl kann allerdings
der gegenteilige Effekt auftreten: Besteht eine ,Feindschaft® zwischen den Personen, liegen die
Bewertungen sehr weit links auf der gegebenen Skala (ebd.). Die Neutralitédt der Rater war in
dieser ersten Phase also ein Problem.

Die Losung bestand in der Einflihrung des Poffenberger-KODE®X. Albert T. Poffenberger (1925)
war ein amerikanischer Psychologe Anfang des 20. Jahrhunderts. In seinem Experiment mit den
sogenannten Poffenbergerschen Figuren hat er bewiesen, dass bei einer Gruppe von anonymen
Ratern die Abweichungen in den Einschatzungen geringer sind als bei der Individualeinschat-
zung. Bei etwa acht anonymen Ratern ergibt sich ein Mittelwert, welcher sich — ohne Anderung
des Befragungsmodus und auch wenn eine groftere Anzahl von Ratern einbezogen wird — nur
noch in geringem Malfe andert (Poffenberger, 1925; Langer und Schulz von Thun, 2007). Basie-
rend auf diesem Prinzip wurde die Rater-Auswahl verandert: Durch eine automatisierte Zufalls-
auswahl wurden acht Kursmitglieder als Fremdeinschatzer ausgewahlt. Das Ergebnis wird als
anonymisierter Mittelwert aller acht Einschatzungen dargestellt. Dazu kommen, unvariiert, die
Selbsteinschatzung sowie die mogliche Fremdeinschatzung der Fihrungskraft. Der Poffenber-
ger-KODE®X wurde ab Ende 2008 angewendet.

Hier ein Beispiel der neuen Darstellung:
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Abbildung 14: Beispiel Poffenberger-KODE®X

Diese Art von Rater-Auswahl ermdglicht die bendtigte Neutralitdt, um eine objektive und aussa-
gekraftige Einschatzung zu erhalten. Konsequenzen durch diese Veranderung gab es mehrere:
Eine groRe Zahl der Auswertungen sind ,nach links gerutscht‘: Die Bewertungsskala wurde brei-
ter ausgenutzt als zuvor; die Darstellung der Ergebnisse wurde klarer und aussagekréftiger. Eine
weitere Veranderung der Darstellung wurde fiir den dritten und letzten KODE®X vorgenommen:
Es wurde dazu ibergegangen, den Sollkanal ,nach rechts offen zu lassen®, d. h. es wird zwar
eine Minimalauspragung vorgegeben, aber — in Anbetracht der unterschiedlichen Positionen und
Branchen, welche die Studenten spater im Unternehmen besetzen — keine Maximalauspragung.

Im Beispiel der obigen Abbildung ist zudem zu erkennen: Auch wenn Selbsteinschatzung und
Fremdeinschatzung der Fiihrungskraft in der Punktezahl des Ofteren deutlich nach links abwei-
chen, folgt doch der anonymisierte Mittelwert der Gruppe deutlich der Kurve der Starken und
Schwachen. Zusatzlich zu dieser Darstellung erhalt jeder Student noch eine Darstellung Giber die
Streuung der verschiedenen Einschatzungen.

Auf diese Weise wird anschaulich visualisiert, wie die Einschatzungen verteilt sind — dies ladt den
Studenten zur genaueren Analyse der Ergebnisse ein. So hatte ein Student z. B. in der Gesamt-
darstellung einen guten Wert bei der Kompetenz ,Teamfahigkeit®, was sich auch mit der eigenen
Einschatzung deckte. Beim Durchsehen der Streuung fiel allerdings auf, dass zwei Kommilitonen
ihn deutlich schlechter bewertet hatten. Bei genaueren Uberlegungen in der Gruppendiskussion
wurde deutlich, woher die Bewertung des Studierenden resultierte. Durch seine herausragende
und fuihrungsstarke Personlichkeit wirkte er bei weniger starken Mitstudenten tberrumpelnd und
zu prasent. Hieraus konnte der Student gute Anhaltspunkte fir sein Starken- und Kompetenzent-
wicklungsmanagement entnehmen.
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7. Stichprobe und Datenerhebung

Die Rohdaten wurden dem Autor von der SIBE Uibergeben und enthalten folgende Informationen:

- Einschatzung der 16 vorgestellten Kompetenzen auf einer Skala von 1 bis 12

- Drei Messungen (t = KODEX1 (KX1), t2=KODEX2 (KX2), t3= KODEX3 (KX3))

- Artder Einschatzung (Selbsteinschatzung — SE, Fremdeinschatzung Fihrungskraft — FF,
Fremdeinschatzung Gleichgestellter — FG)

- Kursangehdrigkeit (Master of Business Administration — MBA; Master of Science — MSc,
Master of Arts — M.A.)

Die Daten wurden in einer Langsschnittstudie (Schnell et al., 2011; Hader, 2010; Atteslander et
al., 2010; Baur und Blasius, 2014) erhoben zwischen 2008 und 2014. Zwischen der ersten und
der letzten Messung liegt ca. ein Jahr. Fir die folgende Analyse werden kurz die einzelnen vor-
handenen Variablen vorgestellt, um eine Lesbarkeit und das Verstandnis der Analysen zu ge-
wahrleisten.

Studiengruppen:
1. MBA

Diese Gruppe beinhaltet die Studenten des Kurses Master of Business Administration in General
Management (Faix et al., 2009). Hier sind 4202 Datensatzen vorhanden welche sich auf die Ein-
schatzung von 156 Studenten beziehen.

2. MSc

Diese Gruppe entspricht den Studierenden des Kurses Master of Science in International Ma-
nagement (Faix, 2013). Hier sind insgesamt 7.108 Datensatze vorhanden fiir 316 Studenten.

3. M.A.

Unter dieser Kategorie werden die Studierenden des Master of Arts in General Management zu-
sammengefasst. (Faix et al., 2009) M.A. besteht aus insgesamt 17.228 Datensatzen fiir 637 Stu-
denten.

Es liegen die Selbst- und Fremdeinschatzungen von insgesamt 1109 Studenten vor. Die Grund-
gesamtheit, also die Anzahl der Studierenden, welche im Zeitraum der Erhebung an der SIBE
studierte, ist 1808. Somit liegen die Daten von etwa der Halfte alle SIBE Studierenden im Zeit-
raum von 2008 bis 2014 vor.

Fremdeinschatzungen

Die Fremdeinschatzer beinhalten zwei Kategorien: die Fremdeinschatzungen der Kommilitonen
(FG) und die Einschatzung der Fihrungskrafte (FF).

Fremdeinschatzung gleichgestellter - FG

Es handelt sich hierbei um die direkten Kommilitonen der Studenten. Neben der Selbsteinschat-
zung wurden die Studierenden gebeten, fiir eine Anzahl x an zufallig zugewiesenen Kommilitonen
eine Einschatzung bezlglich derselben Kompetenzen abzugeben. Das Ziel war es, acht Frem-
deinschatzungen von Kommilitonen pro Student und pro Messdurchlauf zu erreichen. Es liegen
23 734 FG vor, jeder Student musste pro Messung zwischen sechs und acht Fremdeinschatzun-
gen ausflllen. Hier ist anzumerken, dass nicht immer alle Fremdeinschatzungen eingereicht wur-
den. Zudem haben, durch die zufallige Auswahl der Einschéatzer, fiir jede Messung unterschied-
liche Personen die Fremdeinschatzungen ausgefillit.

Fremdeinschatzung Fiihrungskraft - FF

Im Zuge der Messung wurde den Studierenden die Mdglichkeit gegeben, auch eine Fremdein-
schatzung von Seiten des Unternehmens zu bekommen. Vorgesehen war hierfir der Business
Mentor, also die Figur, welche offiziell die Studierenden von Unternehmensseite betreut und als
Mentor und Bezugsperson fungiert (Faix et al., 2009). Uber diese Gruppe von Ratern ist nichts
bekannt: Nicht immer war dieser die direkte Fiihrungskraft und konnte keine Aussage Uber die
Kompetenzauspragung des Studierenden treffen. Um eine moglichst realistische und aussage-
kraftige Einschatzung zu gewabhrleisten, konnten die Studierenden hier auch Projektleiter, Team-
leiter, 0.4. angeben. Ofters wurde die Einschatzung im Laufe der Messungen von unterschiedli-
chen Personen durchgefihrt.
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Es ist aus den Daten weder mdglich, die Fremdeinschatzungen den einzelnen Studierenden zu-
zuweisen, noch Geschlecht oder genaue Kursangehdrigkeit zu eruieren.

Die Stichprobe enthalt 53 % weibliche und 47 % mannliche Probanden®, das am meisten vertre-
tene Erststudium ist Wirtschaftswissenschaften gefolgt von Ingenieurwissenschaften. Fiir 5 % der
Stichprobe liegen keine Daten diesbezlglich vor.®

Tabelle 1: Verteilung der Erstabschliisse der Stichprobe

Geisteswissenschaft 3% 1% 9% 6 %
Geographie/Regionalwissenschaft 1% 1% 2% 1%
LEDET T 8% 6% 5% 6%
Ingenieurswissenschaft 26 % 12% 12% 14 %
S 2% 0% 2% 2%
Medien- und Kommunikationswissenschaft 3% 4% 9% 6%
Medizin/Gesundheit 0% 0% 3% 2%
Naturwissenschaft 1% 0% 0% 0 %
Sozialwissenschaft 8 % 2% 13 % 9%
DEEIIEE T 1% 1% 6% 5%

irtschaftswissenschaft 39 % 3% 39% 49 %

Interessant ist die Altersverteilung: 63 % liegen zwischen 23 und 26 Jahren bei Studienbeginn,
wobei die Studierenden in der Gruppe MBA einen Altersdurchschnitt von 29,3 Jahren, in der
Gruppe MSc und in der Gruppe M.A. von 25 Jahren aufweisen.

Die Gruppe MBA differenziert sich deutlich im Altersdurchschnitt und somit auch in der Berufser-
fahrung/Position zu den anderen beiden Gruppen: 50 % sind alter als 35 Jahre.

Hier eine Ubersicht der erhobenen Daten:

Tabelle 2: Ubersicht der erhobenen Daten
|| IHaufigkeit| Prozent | _Giiltige Prozente [ Kumulierte Prozente]
KODEX1 9606 33,7 % 33,7 % 33,7 %
KODEX2 9537 33,4 % 33,4 % 67,1 %
KODEX3 9395 32,9 % 32,9 % 100 %
Gesamt 28 538 100 % 100 %
MBA 4202 14,7 % 14,7 % 14,7 %
MSC 7108 24,9 % 24,9 % 39,6 %
M.A. 17 228 60,4 % 60,4 % 100 %
Gesamt 28 538 100 % 100 %
FF 1629 5,7 % 57 % 57 %
FG 23734 83,2 % 83,2 % 88,9 %
SE 3175 11,1 % 11,1 % 100 %
Gesamt 28 538 100 % 100 %

Jeder Datensatz misst 16 Teilkompetenzen.

Die Daten sind normalverteilt und weisen eine negative Kurtosis auf, tendieren also ,nach rechts*
auf der Skala.

5 Da auch das Geschlecht nicht zuzuordnen ist, wird in dieser Arbeit der Genderaspekt vollstén-
dig auBer Acht gelassen.

6 Alle folgenden Tabellen und Abbildung sind eigene Darstellungen
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8. Quantitative Analysen

schliefendem Bonferroni (Post-hoc) (Eid et al., 2015; Field, 2009; Bortz und Déring, 2006; Bortz,
2006). Es wurde des weiteren die Effektstarke in Form von w? berechnet (Field, 2009; Torturen,
2015; Bortz und Déring, 2006; Bortz, 2006). Nach Turturean (2013) sind die Effektstarken w?als
niedrig zu bezeichnen, wenn w?< .01, als mittel wenn < .59, stark bei = .60.

Im weiteren wurde eine multivariate Varianzanalyse durchgefiihrt, um madgliche Interaktionsef-
fekte zwischen den Gruppen und den Durchldufen oder den Fragebogentypen festzustellen. Auch
hier wurde noch die Effektstarke in Form des w? ermittelt.

Cramérs V wird nach Kotrlik und Williams (2003) wie folgt interpretiert: Ein vernachlassigbarer
Zusammenhang besteht, wenn V <.01; Werte V 2.01 und V < .20 identifizieren einen schwachen

drickt; V =z .40 und V < .60 bezeichnen einen mittleren bis hohen Zusammenhang; V =.60 und
V < .80 ist ein starker und V = .80 bis V < .1 ein sehr starker Zusammenhang.

Im weiteren werden nun die Ergebnisse der Analysen fiir jede der 16 Kompetenzen in folgendem
Ablauf dargestellt: Als erstes werden die Unterschiede zwischen den Fragebogentypen betrach-
tet, danach die Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen (Einfaktorielle ANOVA).
Daraufhin werden die Interaktionen zwischen den Gruppen und den Fragebogentypen sowie den
Messzeitpunkten analysiert (multivariate Varianzanalyse). Als letztes wird die Verteilung der Ein-
schatzung im Sollprofil vorgestellt (Chi-quadrat Test).

8.1 Kompetenzentwicklung in der Gesamtbetrachtung

Um der Forschungsfrage gerecht zu werden, ob es denn nun eine messbare Kompetenzentwick-
lung gibt, wurde nochmal eine ANOVA durchgefiihrt und die Einschatzungen insgesamt in den

Tabelle 3: zur Entwicklung der Kompetenzen von KX1 zu KX3
- koODEXtzuKoDEX3 | o |
F(1, 18838) = 630,06, p < .001, w?= .032 03
F(1,18670) = 537,02, p < .001, w?= .028 03
F(1,18403) = 786,68, p < .001, w?= .040 04
F(1,18704) = 571,63, p < .001, w?= .029 03
F(1, 18495) = 802,44, p < .001, w?= .041 04
F(1,18541) = 559,92, p < .001, w?= .029 03
F(1,18443) = 697,38, p < .001, w?= .036 04
F(1,18417) = 617,85, p < .001, w?= .032 03
[ Initiative | F(1,18721) = 309,45, p < .001, w?= .016 02
F(1,18156) = 857,94, p < 001, w?= .046 05
F(1,18958) = 391,96, p < .001, w?= .020 02
F(1,18310) = 548,95, p < .001, w?= .029 03
F(1,18109) = 297,69, p < .001, w?= .016 02
F(1,18370) = 761,54, p < .001, w?= .039 04
F(1,18883) = 291,29, p < .001, w?= .015 02
F(1,18626) = 273,93, p < .001, w?= .014 01

Es wurde auch nochmal eine einfaktorielle ANOVA durchgefiihrt mit dem Vergleich Grup-
pen*Messung. Es gibt fir alle Kompetenzen signifikante Unterschiede mit
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p <.001 zwischen den Gruppen und zwischen den Messzeitpunkten. Es besteht ein Interaktions-
effekt fur alle Kompetenzen, hier beispielhaft dargestellt fiir die Kompetenz Akquisitionsstarke.

Akquisitionsstarke
8,00

.-
-
P
-

6,50

KODEX1 KODEX3
= MBA e MSC ==y MA.

Abbildung 15: Interaktionseffekt Gruppe*Messung flir Akquisitionsstarke

Wieder zeigt sich die hdhere Entwicklung von MSc in Vergleich zu den anderen Kompetenzen,
die Effektstarken bleiben aber im vernachlassigbaren Bereich.

13,11%

12,66%
12,22% .
\/\ / 10,93% i -
10,01% 10,37% SN 1030% /
9,22% \ 9,18%

7,76%

Kompetenzenticklung gesamt KX1 zu KX3

Abbildung 16: Kompetenzentwicklung gesamt

Unter Betrachtung der anfangs gestellten Forschungsfragen ist zusammenfassend folgendes
festzuhalten: Es kann eine Entwicklung der Kompetenzen gemessen werden. Die Kompetenzen,
welche am starksten entwickelt werden, sind Entscheidungsfahigkeit, Innovationsfreudigkeit und
Problemldsungsfahigkeit. Zuverlassigkeit und Loyalitéat erfahren den niedrigsten Kompetenzzu-
wachs.

Die starkste Entwicklung zeigt sich in der Kompetenz Innovationsfreudigkeit, gefolgt von Akqui-
sitionsstarke, Belastbarkeit und Entscheidungsfahigkeit. Die Erfahrungen im Studium, gepaart
mit dem Arbeitskontext, welches bei einigen der Studenten auch die erste Arbeitserfahrung nach
dem klassischen Studium ist, verlangen offenbar eine Erhdhung der Bereitschaft, sich neuen Si-
tuationen zu stellen und in herausforderten Situationen kreativ zu handeln. Das Studium erfolgt
immer in Absprache mit den Unternehmen und diese sichern auch zu, dass der Student fir Se-
minare und Prifungen freigestellt wird, gleichzeitig ist der Student auch Mitarbeiter. Diese Dop-
pelrolle muss gemeistert werden und erfordert hohe Organisationsfahigkeiten und die Kraft, im-
mer wieder Stress positiv zu verarbeiten (Resilienz). In dem zweijahrigen Studium wird von einer
Art ,Tal der Tranen® nach dem ersten Jahr (also ungefahr im Zeitraum der zweiten Einschatzung)
berichtet. Die anfangliche Euphorie ist verflogen, nach den ersten Schwierigkeiten und
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Herausforderungen ist die emotionale Labilisierung (Erpenbeck, 2007; Erpenbeck et al., 2011)
im vollen Gange. Es ist emotional die tiefste Phase der Veranderung erreicht, nachdem, im opti-
malen Falle, die Studenten beginnen daraufhin mit der Erprobung neuer Strategien und erlernen
neuer Handlungsmuster, um mit der Situation umzugehen. Diese Kurve ist auch in den quantita-
tiven Daten zu sehen: Die Entwicklung der Kompetenzen zeichnet sich meist nicht als eine ge-
rade steigende Linie von der ersten zu der letzten Messung. Der grofite Teil der Entwicklung
erfolgt zwischen der zweiten und der dritten Einschatzung.

8.2  Akquisitionsstarke

Tabelle 4: Zusammenfassung der Daten, fur Akquisitionsstarke
4222 0 7,00 7 2,25 0 12
7182 0 6,95 7 2,32 0 12
17309 0 6,39 6 2,31 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 5: Unterschiede zwischen den Messungen KODEX1 KODEX2 KODEXS3, fur Akquisitionsstarke (ANOVA
und Bonferroni)

F(2, 9484) = 64,95, F(2, 9469) = 41,046, F(2, 9350) = 63,50,
p <.001, w?=.013 p <.001, w?=.008 p <.001, w?=.013
su su su
su su su
su su su

Fir die Kompetenz der Akquisitionsstarke zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unter-
schiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen
KODEX1 und KODEX3 ist die Effektstarke leicht hdher und befindet sich minimal Gber der Grenze
zur mittleren Starke.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitraumen signifikante Unterschiede fir die Kompetenz Akquisitionsstarke
bestehen.

Akquisitionsstarke KX1 Akquisitionsstarke KX2

875 9,00
850 875
825 850
800 825
275 800
750 275
725 750
7,00 225
675 700
650 675
625 650
600 625

575 600
Fohrungskraft Fohrungskraft

Akquisitionsstirke KX3

950
925
900
875
850
825
800
775
750
7.5
7,00
675

650

Abbildung 17: Verlauf der Messungen, unterschieden in Fragebogentypen, fir Akquisitionsstarke

Es ist klar zu erkennen, wie zu allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich héher
ausfallt und die FG am niedrigsten ausgepragt ist.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 6: Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1 KODEX2 KO-
DEXS, fir Akquisitionsstarke (ANOVA und Bonferroni)

F(2,508) = F(2,8043)= F(2,1096) F(2,575) = F(2,7970) F(2,1049) F(2,538) = F(2,7882) F(2,1023)
12,39, 28,85, =6,41, 3,85, =65,00, =12,32, 3,07, =140,74, =23,02,
p<.001, P<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.go1, P<.001,
w?= 043 w?=.007 w?=.010 w?=.010 w?=.016 w?=.021 w?=.008 (2= 034 w?=.041

Akquisitionsstirke | f¢ | Fe |

MBA- MSc- M.A.- MSc- M.A.- M.A.-
MSc M.A. MBA M.A. MBA MBA

kSU SU SuU SU SuU SuU kSU kSU SU
kSU kSU SuU KSU SuU SuU kSU SU SU
kSU kSU SU SuU SuU SuU kSU SU SU

Fir die Kompetenz Akquisitionsstarke zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen Fragebogentypen in allen drei Messzeitrdumen. Den Effektstarken ist zu
entnehmen, dass im Messzeitpunkt KX1 die Unterschiede zwischen den Gruppen bei der FG und
SE niedrig sind, wahrend es moderate Unterschiede in der FF gibt. In den Messzeitpunkten KX2
und KX3 kann der gegenteilige Effekt beobachtet werden: Es reduziert sich die Starke der Unter-
schiede in den drei Gruppen fir die FF, wahrend die FG und SE in den mittleren Bereich rutschen.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail auBerdem die Unterschiede der Fra-
gebogentypen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen: Beziiglich der FF und SE
gibt es keine signifikanten Unterschiede fir die Kompetenz Akquisitionsstarke zwischen den
Gruppen MBA und MSc in allen drei Messzeitpunkten. Es bestehen hingegen durchgehend Un-
terschiede zwischen den Gruppen M.A. und MBA. Bei der FG gibt es immer signifikante Unter-
schiede, auller beim Vergleich MBA zu MSc in KX2.
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Abbildung 18:
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Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fiur Akquisitionsstarke

In der FF KX1 ist die mittlere Effektstarke im Vergleich MBA zu M.A. mit deutlich h6heren Werten
fur die erste Gruppe offensichtlich. Bei der FF ist die Streuung der Daten etwas breiter als fir die
SE und vor allem die FG in allen drei Messzeitraumen. In der FG ist in der ersten Messung — wie
schon durch die niedrige Effektstarke zu erwarten — der Unterschied zwischen den Gruppen ge-
ring: Der MBA weist diesbeziiglich die hdheren Werte auf. In KX2 sind die Werte fir MBA und
MSc nicht signifikant unterschiedlich, wahrend in KX3 die Rater im MSc ihre Kommilitonen deut-
lich héher einschatzen. M.A. bleibt die Gruppe mit den niedrigsten Werten. Ahnlich verhalt es sich

bei der SE.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Akquisitionsstarke

Fromdeinschatzung Fihrungskraft Fromdeinschatzung Gleichgestelter Selbsteinschatzung

—— MBA =immlSC == MA

F(2, 28711) = 71,35, p < .001, w?= .005
F(2, 28711) = 130,62, p < .001, w?=.009
F(4, 28711) = .66, p = .62, w?< .001

Abbildung 19: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fur Akquisitionsstarke

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken. Es gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Frage-
bogentypen. In allen drei Gruppen sind die Werte der FF die hdchsten, am niedrigsten die von
M.A., FG und SE sind fast identisch bei M.A. und MSc.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Akquisitionsstarke

KODEX1 KODEX2 KODEX3
st MBA e MSC  w= = «M.A.

F(2, 28711) = 243,57, p < .001, w? = .016
F(2, 28711) = 275,19, p < .001, w? = .018
F(4, 28711) = 14,95, p < .001, w? = .002

Abbildung 20: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Akquisitionsstarke

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer moderaten Ef-
fektstarke. Es besteht ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Mess-
zeitraumen. Die Gruppe MSc weist einen steileren Winkel im Entwicklungsverlauf von KX1 zu
KX3 auf. MBA und M.A. entwickeln sich in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf ei-
nem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fiir die Kompetenz Akquisitionsstarke ist in der ersten Messung zwischen 3 und 7
auf der Messskala angesetzt, fiir KX2 und KX3 jeweils zwischen 8 und 11.

Akquisitionsstirke MBA g Akquisitionsstirke MSc
“Unterhald des Sollprofils "innermalb des Sollprofis ™ Oberhalb des Sollprofils -V 62,0%
wx1 | \3.5% N
N—— tii— 57,6 2% 3
Kx2 N ! " ii ’ -
" 56,2% D, 5% "
Kxa ! 40,2% 58,6%
[ 487% 50,6% 4%
—

X2 (4)= 174568, p < .001, V= 46 x?(4)=2728,39, p<.001, V=44 x?(4)=7023,04, p<.001, V=45

Abbildung 21: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fur die Kompetenz Akquisitionsstarke

Es gibt einen mittleren bis starken Zusammenhang zwischen dem Sollprofil und den Messzeit-
punkten in allen drei Gruppen. Wie nach den vorherigen Ergebnissen zu erwarten war, ist M.A.
die kritischere Gruppe und weist nur 37,7 % der Einschatzungen = 8 im letzten Messzeitraum
auf. Bei MSc und MBA liegt jeweils die Halfte der Einschatzungen im gewiinschten Sollkorridor.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz Akquisitionsstarke liegen signifikante Unterschiede zwischen den drei Mess-
zeitpunkten, zwischen den Fragebogentypen als auch zwischen den Gruppen vor. Die Unter-
schiede sind als niedrig bis moderat zu bezeichnen. Die groRten Unterschiede bestehen zwi-
schen den Gruppen M.A. und MBA sowie im dritten Messdurchgang innerhalb der FG und SE.
Der Verlauf der Einschatzungen erfolgt in diesen Gruppen trotz signifikanter Unterschiede fast
parallel. Vor allem im Vergleich FF MBA-MSc zeigen sich groRe Ahnlichkeiten und die Unter-
schiede reduzieren sich im Laufe des Messzeitraumes. Die Gruppe MSc weist ein steileres Kom-
petenzwachstum zwischen den Messungen KX2 und KX3 auf, gegeben durch die héheren Ein-
schatzungswerte bei FG und SE. Durch die hohen Anforderungen, welche im Sollkorridor an
diese Kompetenz gestellt werden, sind die meisten Einschatzungen in KX2 und KX3 unterhalb
der Sollgrenze und das geforderte Soll wird nicht erreicht.

Bezuglich dieser Kompetenz gibt es oft ein Bediirfnis nach Klarung am Anfang des Studiums. Fur
viele ist dies eine Kompetenz, welche sich prinzipiell an den Bereich Vertrieb richtet und wird
anfangs nicht in dessen Ganze wahrgenommen. In den ersten Seminaren ist es wichtig, klar zu
machen, dass es bei dieser Kompetenz nicht nur darum geht ein Produkt externen Kunden zu
verkaufen, sondern vor allem darum eigene Projekte und Initiativen im Unternehmen zu platzieren
und erfolgreich und zielgerichtet anzustof3en. Die Kompetenz wird im Profil definiert als die Fa-
higkeit, aktiv auf andere Menschen zuzugehen, diese einzubinden, Lésungen vorzuschlagen und
dann auch konkret zu gestalten. Im KompetenzAtlas ist diese Kompetenz deshalb auch im Be-
reich der Sozial-Kommunikativen Kompetenz, gepaart mit der Aktivitats- und Handlungskompe-
tenz, angesiedelt: Es geht um aktive und zielorientierte Kommunikation und das Einbeziehen
anderer in die Gestaltung und Entscheidung. Es fallt auf, dass die Auspragung von Akquisitions-
starke mit der Kommunikationsfahigkeit zusammen hangt - auch in den quantitativen Auswertun-
gen ist die Korrelation zwischen diesen beiden Kompetenzen hdher als zu anderen Kompeten-
zen: Eine Entwicklung der Akquisitionsstarke kann nur mit einer Entwicklung der Kommunikati-
onsfahigkeit erfolgen. So findet man in den Studienarbeiten Aussagen wie:

,Es féllt mir nicht immer leicht, aktiv auf meine internen Kunden zugehen und fiir meine Projekte,
Projektergebnisse und fiir Unterstlitzung im Projekt zu werben.”

,Ein besonderes Merkmal dieser ,Sorte Mensch*” ist meiner Ansicht nach eine gehdrige Portion
.Extrovertiertheit".”
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Die MaBnahmen zur Steigerung dieser Kompetenz beziehen sich alle auf den Umgang und die
Kommunikation mit anderen und nicht etwa auf z.B. das Eingehen auf Produkteigenschaften. Im
Studium werden den Studenten Instrumente an die Hand gegeben wie Fragetechniken und Ubun-
gen zur Verbesserung der Kommunikation, um im Arbeitsalltag zu bestehen.

8.3  Analytische Fahigkeiten

Tabelle 7: Zusammenfassung der Daten fir die analytischen Fahigkeiten

4221 1 7,43 8 2,19 0 12
7182 0 7,19 7 2,26 0 12
17309 0 6,775 7 2,224 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 8: Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS3, fur die analytischen
Fahigkeiten (ANOVA und Bonferroni)

F(2, 9341) = 71,42, F(2, 9432) = 93,66, F(2, 9325) = 102,67,
p <.001, w?=.015 p <.001, w?=.019 p <.001, w?=.021
su suU su
su su su
su su su

Fir die Kompetenz der analytischen Fahigkeiten zeigt die angewendete ANOVA signifikante Un-
terschiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Die Effekistarken
bewegen sich im unteren mittleren Bereich mit einem etwas héheren Wert fiir KX3.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede fiir die Kompetenz der analytischen
Fahigkeiten bestehen.

Analytische Fahigkeiten KX1 Analytische Féhigkeiten KX2

Fremdeinschatzung Fihrungskraft  Fremdeinschtzun,

g Gleichgestellter Selbsteinschatzung Fremdeinschatzung Fihrungskraft  Fremdeinschatzung Gleichgestellter Selbsteinschatzung

Analytische Fahigkeiten KX3

Abbildung 22: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir die
analytischen Fahigkeiten

Es ist klar zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich héher
ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 9: Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fir die analytischen Fahigkeiten (ANOVA und Bonferroni)

F(2,7970) F(2,1049) F(2,538) = F(2,7882) F(2,1023)
=58,14, =19,57, 3,33, =93,27, =17,47,

p<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.001,
2= 014 w?=.034 w?=.009 w?=.023 w?=.031

M.A.-
MBA
SU

SU
SU

=29,77, =10,52,
p<.001, p<.001,

Fir die Kompetenz Analytische Fahigkeiten zeigt die angewend<ete ANOVA signifikante Unter-
schiede zwischen den Gruppen MBA, MSc und M.A.in allen drei Messzeitraumen, auler bei KX2
FF. Den Effektstarken ist zu entnehmen, dass im Messzeitpunkt KX1 die Unterschiede zwischen
den Gruppen bei der FG gering ist, wahrend die Unterschiede in der FF und SE im unteren mitt-
leren Bereich liegen. In KX2 gibt es beziiglich der SE eine mittlere Effektstarke, welche sich auch
in KX3 halt; bei der FG ist die Effektstarke geringer, wahrend FF keine bis sehr geringe Starken
aufweist.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni macht im Detail die Unterschiede der Fragebogen-
typen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen deutlich: Bezuglich der FF und SE
gibt es keine signifikanten Unterschiede flir die Kompetenz der analytische Fahigkeiten zwischen
den Gruppen MBA und MSc in allen drei Messzeitpunkten. M.A. weist im Vergleich zu MBA
durchgehend signifikante Unterschiede bei der FG sowie der SE auf.
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Abbildung 23: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fur die analytischen Fahigkeiten

Bei der FF KX2 und KX3 fallt auf, dass kein signifikanter Unterschied besteht, beziehungsweise
dass die Effektstarke sehr niedrig ist: Die Werte weisen lediglich einen Unterschied von knapp .5
auf, M.A. ist in allen Messungen die Gruppe mit den niedrigsten Werten.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen
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Analytische Fahigkeiten

Fremdeinschatzung Finrungsiaft

Fremdeinschitzung Gleichgestelter Selbsteinschatzung
—— MBA =tmmMSC = & -MA

F(2, 28710) = 63,71, p < .001, w?= .004
F(2, 28710) = 237,37, p < .001, w?= .016
F(4, 2870) = .84, p = .51, w?< .001

Abbildung 24: Interaktionen zwischen Fragebogentyp und Gruppe, fir die analytischen Fahigkeiten

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fiir die Gruppe und moderaten Effektstarken fiir den Fragebogentyp. Es gibt keine
signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. In allen drei Gruppen sind
die Werte der FF die hdchsten, am niedrigsten sind die von M.A.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

7,00

Analytische Fahigkeiten

KODEX1

KODEX2 KODEX3
wtn BA e MSC e s o M.A.

F(2, 28711) = 243,57, p < .001, w?
F(2, 28711) = 275,19, p < .001, w?

.014
.018

F(4, 28711) = 14,95, p < .001, w? = .001

Abbildung 25: Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und Gruppe, fir die analytischen Fahigkeiten

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer moderaten Ef-
fektstarke. Es besteht ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Mess-
zeitraumen. Die Gruppe MSc hat einen steileren Winkel im kompletten Entwicklungsverlauf. MBA
und M.A. entwickeln sich in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren

Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fiir die Kompetenz Analytische Fahigkeiten ist in der ersten Messung zwischen 5
und 9 a angesetzt, flir KX2 zwischen 6 und 9, bei KX3 zwischen 6 und 11.

Analytische Fahigkeiten MBA Analytische Fihigkeiten MSc
“Untarhalb des Sollprofils  *Innerhalb des Sollprafils  *Oberhalb des Soliprofils -
" ek aa e ] IR I—
0.5% Ke
o 211 173% 70,2%
: 15,0% 68,B%
o« e
3| g5 30,8% 0.7% ' ‘95“‘ S Ix ' 0,7%

Analytische Fahigkeiten M.A.

16,3% l 739% .
[ 261% ' 64,2% .
"I f 185% ' 81.3% ':Zvc

X2 (4) = 266,15, p < .001,V = .18 x?(4)= 342,92, p<.001,V=.16 x*(4)=794,91,p<.001,V=.15

Abbildung 26: Verlauf der Messungen, unterschieden in Fragebogentypen und Gruppen, fir die analytischen Fahig-
keiten

Es gibt nur einen schwachen Zusammenhang zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten
in allen drei Gruppen. In den ersten drei Messzeitraumen befinden sich zwischen 64 % und 78 %
der Einschatzungen innerhalb des Korridors, in KX3 sind es 90 % sowohl fir MBA als auch MSc,
bei M.A. sind es 81 %.

Zusammenfassung

Analytische Fahigkeiten ist im KompetenzAtlas im Quadranten der Fach- und Methodenkompe-
tenz angesiedelt und beinhaltet dazu Elemente der personalen Kompetenz. Das grundséatzliche
Merkmal dieser Kompetenz ist es, komplexe Sachverhalte zu ordnen und aus den gewonnenen
Erkenntnissen konkrete Schlisse und realisierbare Strategien abzuleiten. Es handelt sich hier
um eine Kompetenz, die auch sehr gerne in Kompetenzprofilen von Unternehmen wiederzufinden
ist — sie wird oft als eine strategisch wichtige SchliRelkompetenzen betrachtet.

Fir diese Kompetenz liegen signifikante Unterschiede zwischen den drei Messzeitpunkten, zwi-
schen den Fragebogentypen als auch zwischen den Gruppen vor. Die Unterschiede sind als
niedrig bis moderat zu bezeichnen. Die groten Unterschiede bestehen zwischen M.A. und den
Gruppen MSc und MBA, innerhalb der SE in den Messungen KX2 und KX3. Der Verlauf der
Einschatzungen erfolgt beinahe parallel fir MBA und M.A. Auch wenn die Effektstarke statistisch
gering ist, ist deutlich sichtbar, dass die Gruppe MSc einen steileren Entwicklungsablauf hat als
die anderen beiden. Der breit angesetzte Sollkorridor, welcher in KX3 fast die Halfte der Skala
miteinbezieht, bewirkt, dass nicht nur alle Mittelwerte, sondern auch bis zu 90 % aller Einschat-
zungen bei MBA und MSc innerhalb des Solls liegen.

In den qualitativen Ausarbeitungen der Studenten finden sich Hinweise dazu, dass vor allem das
Erlernen neuer Managementmethoden zu der Entwicklung dieser Kompetenz wahrend des Stu-
diums beitragt:

,,Dass diese Kompetenz als eine Stérke von mir betrachtet wird, hat mich (iberrascht,
da ich meine analytischen Fahigkeiten bisher nicht als Stdrke wahrgenommenen habe.
Die Steigerung in dieser Kompetenz (in KODE®X 1: 5,8) fiihre ich auf die Methoden
und Tools zur Projektorganisation zuriick, die ich im Rahmen der PSA1 & 2 erlernt und
konkret angewandt habe.

,Besonders stark sehe diese meine Fahigkeit ausgeprégt in Situationen, in denen es
um Abstraktes (Theorien, Definitionen, Begriffe, Modelle, aber auch Strategien, Ziele
etc.) geht; eher schwécher sehe ich diese Fahigkeit ausgeprégt, wenn es darum geht
etwas Konkretes zu analysieren (handwerklich habe ich zwar keine zwei linken Hénde
aber auch kein besonderes Talent, diese handgreiflichen Dinge zu verstehen).”



Weiterhin ist die Gesamtentwicklung dieser Kompetenz recht hoch (+10%, S. Abb. 96)
was daflr sprechen kann, dass die SIBE die richtigen fachlichen Inhalte, die zur Be-
waltigung der alltdglichen unternehmerischen Herausforderungen bendtigt werden, in
ihren Seminaren anbietet.

8.4 Belastbarkeit

Tabelle 10:  Zusammenfassung der Daten flir die Kompetenz Belastbarkeit

4221 1 7,28 8 2,36 0 12
7182 0 7,29 8 2,45 0 12
17309 0 6,747 7 2,370 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 11:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fiir Belastbarkeit
(ANOVA und Bonferroni)

F(2, 9168) = 170,86, F(2, 9286) = 142,75, F(2, 9231) = 133,13
p<.001, w?=.036 p <.001, w?= .029 p<.001, w?=.028
su su su
su su su
su su su

Fir die Kompetenz der Belastbarkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede
zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitrdumen auf. Bei den Durchlaufen in allen
drei Messungen zeigen sich moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni ergibt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitraumen signifikante Unterschiede fiir die Kompetenz Belastbarkeit be-
stehen.

Belastbarkeit KX1 Belastbarkeit KX2

Belastbarkeit KX3

Abbildung 27: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir Be-
lastbarkeit

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist.

Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen
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Tabelle 12:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fiir Belastbarkeit (ANOVA und Bonferroni)

F(2,7970) F(2,1049) F(2,538) = F(2,7882) F(2,1023)
=65,17, =9,98, 7,71, =120,99, =21,01,
p<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.001,
?=.016 w?=.017 w?=.024 (2= o390 w?=.038

M.A.-
MBA

kSU SU kSU
kSU SU kSU
kSU SU kSU

12,96, 13,73, =7,01,
p <.001, p<.001, p<.001,
w?=.045 w?=.003 w?=.011

Fir die Kompetenz Belastbarkeit zeigt die angewendete ANOVA in allen drei Messzeitraumen
signifikante Unterschiede innerhalb der Fragebogentypen fiir die FG und SE. Den Effektstarken
ist zu entnehmen, dass die Unterschiede zwischen diesen Fragebogentypen in den drei Gruppen
im Laufe der Messungen steigen. FF hat keine signifikanten Unterschiede in der zweiten Mes-
sung aufzuweisen.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Bezuglich der FF und SE gibt es keine
signifikanten Unterschiede fiir die Kompetenz Belastbarkeit zwischen den Gruppen MBA und
MSc zu allen drei Messzeitpunkten sowie bei der SE im Vergleich M.A.-MBA. Es bestehen hin-
gegen immer Unterschiede zwischen den Gruppen M.A. und MBA bezlglich der FG.
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In der FF KX1 wird die moderate Effektstarke im Vergleich von MBA und MSc zu M.A., mit deutlich

Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-

héheren Werten fiir die ersten beiden Gruppen, offensichtlich. In der FG ist die Erhdéhung der
Effektstarke wahrend der drei Messzeitpunkte durch die Mittelwerte der Gruppe MSc nachzuvoll-
ziehen; ahnlich verhalt es sich bei der SE. M.A. bleibt die Gruppe mit den niedrigsten Werten.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Belastbarkeit

Fremdeinschatzung Fihrungskeaft Fremdeinschatzung Gleichgestelter Selbsteinschtzung

e VBA emimmlISC = a MA.

F(2, 28710) = 56,84, p < .001, w?= .004
F(2, 28710) = 355,28, p < .001, w?= .024
F(4, 28710) = 2,08, p = .08, w?< .001

Abbildung 29: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Belastbarkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und moderaten Werten fir die Fragebogentypen. Es
gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. Das
auffallige Verhalten der Fragebogentypen in der Gruppe MSc, dessen Mittelwerte fast identisch
sind mit der Gruppe MBA fir FF und FG, sich aber bei der SE wesentlich von allen Gruppen
differenziert, ist in dieser Betrachtung statistisch nicht signifikant.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Belastbarkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3

et MBA emimmMSC e a= =MA.

F(2, 28710) = 208,39, p < .001, w?=.014
F(2, 28710) = 270,07, p < .001, w?= .018
F(4, 2871) = 9,43, p < .001, w?=.001

Abbildung 30: Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und Gruppe, flr Belastbarkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer schwachen bis
mittleren Effektstarke. Es besteht ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und
den Messzeitraumen. Die Gruppe MSc hat einen signifikant steileren Winkel im Entwicklungsver-
lauf, auch wenn dessen Effekt auf die Messung der Kompetenz Gberschaubar ist. MBA und M.A.

entwickeln sich in einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei
M.A.
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Sollprofil
Das Sollprofil fiir die Kompetenz Belastbarkeit ist in der ersten Messung zwischen 6 und 10 an-
gesetzt, fir KX2 zwischen 7 und 10 und bei KX3 zwischen 7 und 11.

Belasmarcait MBA ] Belasbarcant MSe

“Ursartal> cea Solprofin “neartal das Solgrtls  “Oterwad om Soipaiia

X 245 §7.1%
i ) - |
= e s

18,8% s o 14%

Bolastbarkat MA,

31.2% o 0% 285
= 20 0% £ 4%
"1 20% o 0.4%

X2 (4)=81,65p<.001, V=10 x2(4)=137,52,p<.001, V=10 x2(4)=233,92, p <.001, V= .08

Abbildung 31: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fir die Kompetenz Belastbarkeit

Es gibt vernachlassigbare Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten
in allen drei Gruppen. Die meisten Einschatzungen fallen in das angesetzte Soll.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz der Belastbarkeit liegen signifikante Unterschiede zwischen den drei Mess-
zeitpunkten, zwischen den Fragebogentypen als auch zwischen den Gruppen vor. Die Unter-
schiede sind als niedrig bis moderat zu bezeichnen. Auffallig ist das Verhalten von FG und vor
allem von SE bei MSc: Auch wenn die Effektstarken, vor allem bei der Interaktion zwischen Mes-
sung und Gruppe, gering sind, so bewirken die hoheren Einschatzungen doch einen steileren
Verlauf der Kompetenzentwicklung und fallt fiir die SE hoher aus als bei MBA (auch wenn der
Unterschied statistisch nicht relevant ist).

Die Doppelbelastung Studium/Arbeit kann eine mogliche Erklarung fir die signifikante Erhéhung
der Belastbarkeit sein. Oft hért man von den Studenten, dass es als herausfordernd empfunden
wird, beiden Kontexten gleichzeitig die nétige Aufmerksamkeit zu geben. In den fur die wissen-
schaftliche Auswertung vorhandenen Studienarbeiten findet sich die Kompetenz Belastbarkeit
meistens als Starke beschrieben. In allen Beispielen sind die Fahigkeit sich zu organisieren, das
gute Einschatzen des Workloads und die Fahigkeit, nein zu sagen sowie den Arbeitskollegen klar
zu machen, dass man unter einer Doppelbelastung (Arbeit/Studium) steht, als MaRnahmen fiir
ein erfolgreiches Bewaltigen von Stresssituationen genannt.

,Genauso gehe ich beziiglich der [..] Belastbarkeit vor: Uber einen detaillierten Zeitplan, in dem
abzulesen ist, wann ein Abgabetermin flir eine Hausarbeit ist und iber welchen Zeitraum vor
Abgabe ich nicht fiir ((iberméRig viele) Uberstunden zur Verfiigung stehe, fiihre ich meinem Team
stérker vor Augen, dass ich nebenbei noch ein Studium zu bewéltigen habe. Dass meine Kollegen
meine Belastbarkeit nun erkannt haben, bemerke ich insbesondere daran, dass sie mich nach
einer Abgabe fragen, wie es gelaufen ist.”
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8.5 Einsatzbereitschaft

Tabelle 13:  Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Einsatzbereitschaft

[ citio | Fonend | it | Median | Standarcabweichung | Win_

MBA  [RPPPY 1 7,39 8 2,25 0 12
B s 0 7,43 8 2,29 0 12
TS 17309 0 6,985 7 2,278 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 14:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS3, fiir Einsatzbereit-
schaft (ANOVA und Bonferroni)

Einsatzbereitschaft F(2, 9379) = 132,46, F(2,9442) = 149,98, F(2,9321) = 168,74,
p <.001, w?=.027 p < .001, w?=.030 p <.001, w?=.034
Einsazbereitschatt | FF.se |  FF-F6 | SE-FG_

kooexz | su su su
kooexs | su su su

Fir die Kompetenz Einsatzbereitschaft zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede
zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in allen drei
Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt weiter im Detail, dass zwischen allen Fragebo-
gentypen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede fir die Kompetenz Einsatzbe-
reitschaft bestehen.

Einsatzbereitschaft KX1 Einsatzbereitschaft KX2

Einsatzbereitschaft KX3

Abbildung 32: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir Ein-
satzbereitschaft

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 15:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fiur Einsatzbereitschaft

F(2,7882) F(2,1023)
=76,65 =17,94, p
<.001,
?=.019  w?=.032

MBA- | MSc- M.A.-
MSc M.A. MBA

9,81, =711, =10,56, =42,00,
p<.001, p<.001, p<.001, . p<.001,
w?=.033 w?=.002 w?=.017 |w?=. A=

=17,73,
p < .001,

kSU SU kSU SU SU
kSU SU SU kSU SU SU
SU SU SU SU SU kSU

Fir die Kompetenz der Einsatzbereitschaft zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unter-
schiede innerhalb der Fragebogentypen in allen drei Messzeitraumen fiir die FG und SE auf. Es
gibt eine mittlere Effektstarke bei der SE in KX2 und KX3, bei FG ist sie vernachlassigbar bis
gering. FF weist keine signifikanten Unterschiede in der zweiten Messung auf.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt des weiteren im Detail die Unterschiede der
Fragebogentypen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Bezuglich der FF gibt es
keine signifikanten Unterschiede fiir die Kompetenz Einsatzbereitschaft, es gibt nur signifikante
Unterschiede in KX1 zwischen M.A. und MSc sowie MBA. Es bestehen hingegen immer Unter-
schiede zwischen den Gruppen M.A. und MBA beziiglich der FG und zwischen M.A. und MSc
beziglich SE.
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Einsatzbereitschaft KX1 FF Einsatzbereitschaft KX1 FG
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Abbildung 33: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fir Einsatzbereitschaft

In der FF KX1 ist die moderate Effektstarke im Vergleich MBA und MSc zu M.A. mit deutlich
héheren Werten fiir die ersten beiden Gruppen offensichtlich. Die Unterschiede bei FG sind durch
das Verhalten der Gruppe MSc gegeben, welche wieder héhere Mittelwerte in KX2 und KX3 auf-
weist. Gleiches gilt fiir die SE, nur mit einer hoheren Effektstarke. M.A. bleibt die Gruppe mit den
niedrigsten Werten.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Einsatzbereitschaft
850

7.00

Fremdeinschatzung Filhrungsiraft Fromdeinschétzung Gleichgestallter Selbsteinschatzung

———VBA i MSC = e <MA

F(2, 28150) = 52,75, p < .001, w?= .003
F(2, 28150) = 337,40, p < .001, w?= .022
F(4, 28150) = 1,17, p = .317, w?< .001
Abbildung 34: Interaktionen zwischen Fragebogentyp und Gruppe, fiir Einsatzbereitschaft
Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und moderate Werte fiir die Fragebogentypen. Es
gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. MBA

und MSc weisen in allen drei Fragebogentypen beinahe die gleiche Werte auf, M.A. verlauft pa-
rallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Einsatzbereitschaft
8,50
8,00
—
-—
7,50 -
- - - -
- Pl
- -
— -
7,00 S
e
==
6,50
6,00
5,50
KODEX1 KODEX2 KODEX3
et MBA emimmMSC == &= <MA

F(2, 28150) = 234,65, p < .001, w?= .006
F(2,28150) = 112,54, p < .001, w?= .016
F(4,28150) = 1,17, p < .001, w?=.002
Abbildung 35: Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und Gruppe, flr Einsatzbereitschaft

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer schwach bis
mittleren Effektstarke. Es besteht ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und
den Messzeitraumen. Die Gruppe MSc hat einen signifikant steileren Winkel im Entwicklungsver-
lauf, auch wenn dessen Effekt auf die Messung der Kompetenz iberschaubar ist. MBA und M.A.

entwickeln sich in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei
M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz Einsatzbereitschaft ist in der ersten Messung zwischen 4 und 8
auf der Messskala angesetzt, fiir KX2 zwischen 6 und 9 und bei KX3 zwischen 6 und 11.

Entscheldungstahigkeit MBA Entscheldungstahigkeit MSc

“Untgrhalb des Sollprofis *Innaerhalb des Sallprofils ™Obarhalb des Sollprofils [

: - (IR T— L ‘, - - o
— o
44.6% ‘ £5 0% rs 1] 36,1% ‘ 62.9% ' 1,0%

66,5% 33,3%
P 0.2
I} 57,4% 42,4% 0.2%

X2 (4) = 582,94, p < .001,V = .27 x2(4)=718,73,p<.001,V =.23 x2(4)=1787,37, p<.001,V = .23

Abbildung 36: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Einsatzbereitschaft

Es gibt moderate Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in allen
drei Gruppen. Die meisten Einschatzungen fallen in das angesetzte Soll; In der ersten Messung
sind MBA: 32,5 %, MSc: 26,8 % und M.A.:23,9 % =8 und liegen oberhalb des Solls. In KX3 be-
finden sich 90 % der Einschatzungen in MBA und MSc innerhalb des Solls.

Zusammenfassung

Bei dieser Kompetenz geht es nicht nur darum, bereit zu sein Aufgaben zu Gbernehmen, sondern
auch als Vorbild fiir andere zu wirken und diese zu tatkraftigen Handlungen zu bewegen. Gerade
unter dem Aspekt Fuhrungskraft ist es wichtig, Menschen begeistern und mitreisen zu kénnen.
Flhrung funktioniert nur mit anderen, nie alleine (Faix und Mergenthaler, 2013).

In den quantitativen Daten sind signifikante Unterschiede zwischen den drei Messzeitpunkten,
den Fragebogentypen als auch zwischen den Gruppen auszumachen. Die Unterschiede sind als
niedrig bis moderat zu bezeichnen. Es gibt Unterschiede vor allem in der SE KX2 und KX3: In
der Gruppe MSc zeigen sich groRere Abweichungen zu den anderen beiden Gruppen und diese
bewirken somit einen steileren Entwicklungsverlauf. Die FF zeigt signifikante Unterschiede nur in
der ersten Messung, in KX2 und KX3 sind die Mittelwerte sehr ahnlich. M.A. ist die Gruppe mit
den durchgehend niedrigsten Werten. Fir die Kompetenz Einsatzbereitschaft ist der Sollkorridor
sehr breit angelegt und es fallen bei KX3 kaum Einschatzungen auflerhalb des Solls, schon in
KX1 und KX2 befinden sich mehr als 60 % der Beurteilungen innerhalb des Korridors in allen drei
Gruppen.

Im Ganzen entwickelt sich diese Kompetenz eher moderat, wird jedoch in den Studienarbeiten
durchweg als starke ausgewiesen:

,Besonders wenn ich mich fiir Vorhaben begeistern kann, zeige ich eine hohe Einsatzbereit-
schaft. Ich kann fiir Dinge brennen und entwickle viel positive Energie flir meine Aufgaben. Ich
habe desdfteren von meinen Kollegen die Riickmeldung bekommen, dass meine Einsatzbereit-
schaft ,ansteckend” ist. Mein Business Mentor hat mir sie als eine meiner gré3ten Stdrken im
ersten Feedbackgespréch bestétigt.“
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8.6 Entscheidungsfahigkeit

Tabelle 16: Zusammenfassung der Daten fir die Kompetenz Entscheidungsfahigkeit

I 2 1 7,14 7 2,19 0 12
Bl s 0 7,05 7 2,28 0 12
M.A. AN 0 6,557 7 2,234 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 17:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, flur Entscheidungs-
fahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

Entscheidungsfahigkeit F(2, 9236) = 7,05, F(2,9324) = 8,35, F(2, 9255) = 15,34,
p <.001, w?=.001 p <.001, w?=.0016 p <.001, w?=.003

jooex1 | su su kSU
jooEX2. | su su su
koDEXs su su ksU

Fir die Kompetenz Entscheidungsfahigkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unter-
schiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in
allen drei Messungen erscheinen vernachlassigbare bis niedrige Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass es durchgehend signifikante
Unterschiede zwischen FF und FG/SE gibt, es aber keine signifikanten Unterschiede zwischen
SE und FG in KX1 und KX3.

Entscheidungsfahigkeit KX1 Entscheidungsfahigkeit KX2

7,00 725
675 7,00
6,50 675

Entscheidungsféhigkeit KX3

10,00
9,75
950
9,25
9,00
875
850

825

800
7,75
7,50
7,25

7,00

675

s

Abbildung 37: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir Ent-
scheidungsfahigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten die FF etwas hoher ausfallt; doch
wie schon von den Effektstarken absehbar, kann das vernachlassigt werden.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 18:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fiir Entscheidungsfahigkeit

F(2,508) = F(2,8043) F(2,1096) F(2,575) = F(2,7970) F(2,1049) F(2,538) = F(2,7882) F(2,1023)

12,70, =19,83, =18,03,p 9,51, =56,11, =17,79, 7,57, =113,51, =19,19,
p<.001, p<.001, <.001, p<.001, p<.001, p<.001, < 001, p<.001, P <.001,
w’= 044 w?=.005 (2= 030 w=.029 w’=.014 w?=.081 o gog oo oog W= 034

Entscheidungsfahigkeit | Ff |  re | @ se |
MA.- | MBA- | MSc- | MAA.- | MBA- [ MSc- | MA.
MBA | MSc | MA. | MBA ] MSc | MA. | MBA

kSU SU SU SU kSU SU kSU SU SU
KODEX2 kSU SU SU kSU SU SU kSU SU SU
KODEX3 SU kSU SU SU SU SU kSU SU SU

Obwohl zwischen den Fragebogentypen in den drei Messungen nur sehr feine Unterschiede be-
stehen, zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede fiir die Fragebogentypen inner-
halb der Gruppen in allen drei Messungen. Es gibt eine mittlere Effekistarke bei der SE in allen
drei Messungen, bei FG ist sie vernachlassigbar bis gering in KX1 und steigt bis in den moderaten
Bereich. In der FF verringert sich die Effekistarke im Laufe der Messungen.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt des weiteren im Detail die Unterschiede der
Fragebogentypen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitraumen. Es bestehen beziiglich
der SE durchgehend Unterschiede zwischen der Gruppe M.A. und MBA/MSc, wahrend es zwi-
schen MBA und MSc in keinem der Messzeitpunkte signifikante Unterschiede gibt.
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Abbildung 38: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fur Entscheidungsfahigkeit

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich von MBA und MSc zu M.A. mit deutlich
héheren Werten fiir die ersten beiden Gruppen in KX1 und KX2 offensichtlich; auRerdem besteht
in KX3 ein signifikanter Unterschied von MBA zu M.A. sowie zu MSc. Bei FG sind die Unter-
schiede zwischen MBA und M.A. evident, MSc erreicht bei KX3 den héheren Wert zwischen den
Gruppen und differenziert sich somit von den anderen Einschatzungen. In der SE bleiben MBA
und MSc durchgehend auf der gleichen Hohe und unterscheiden sich damit signifikant zu M.A..
Diese Gruppe hat bestandig die niedrigsten Werte.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Entscheidungsfahigkeit

Fremdeinschatzung Filhrungskcaft Fremdeinschitzung Gleichgestalfter Selbsteinschitzung

—— VBA mmlISC = s -MA

F(2, 28150) = 93,242, p < .001, w?= .006
F(2, 28150) = 42,39, p < .001, w?= .002
F(4, 28150) = 2,80, p = .024, w?< .001

Abbildung 39: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Entscheidungsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und den Vergleich der Fragebogentypen. Es gibt
eine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen mit so gut wie ver-
nachlassigbarer Effektstarke. Die Interaktion ist gegeben durch die SE MSc welche einen fast
identischen Mittelwert zu MBA aufweist; MBA verlauft parallel zu M.A., welche die Gruppe mit
den niedrigsten Werten ist.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Entscheidungsféhigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3
e MBA emimmmMSC == 4= «M.A.

F(2, 28710) = 213,19, p < .001, w?= .014
F(2, 28710) = 356,89, p < .001, w?= .023
F(4, 28710) = 13,19, p < .001, w?= .002

Abbildung 40: Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und Gruppe, fir Entscheidungsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer moderaten Ef-
fektstarke. Es besteht ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Mess-
zeitraumen. Die Gruppe MSc hat einen signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch
wenn der Effekt dieses Winkels auf die Messung der Kompetenz tiberschaubar ist. MBA und M.A.

entwickeln sich in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei
M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz Entscheidungsfahigkeit ist in der ersten Messung zwischen 4
und 8 auf der Messskala angesetzt, flir KX2 und KX3 zwischen 8 und 11.

Entscheidungsfihigkeit MBA Entscheldungstihigkeit MSc
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? L l 44 5 ‘ n t
\]

1,0%

X2 (4) = 1296,66 p < .001, V= .45 x2(4)=2543,83, p<.001, V=43 x2(4)=6401,33, p<.001, V= 44

Abbildung 41: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Entscheidungsfahigkeit

Es gibt moderate bis starke Zusammenhénge zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten
in allen drei Gruppen. Wahrend 31,3 % bis 43,2 % der Einschatzungen in KX1 Gber dem Soll
liegen, sind in KX2 die Beurteilungen unterhalb des Solls deutlich mehr. Bei M.A. sind in KX3 nur
42,4 % der Einschatzungen grofier oder gleich 8.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz der Entscheidungsfahigkeit liegen signifikante Unterschiede zwischen den
drei Messzeitpunkten, zwischen den Fragebogentypen als auch zwischen den Gruppen vor. Die
Unterschiede sind als niedrig bis moderat zu bezeichnen; im Vergleich der Fragebogentypen sind
die Unterschiede zwischen SE und FG bei KX1 und KX3 auffallend gering bis gar nicht vorhan-
den. Vor allem das Verhalten der Gruppe MSc beeinflusst den Verlauf der Kompetenz: In diesem
Falle ist eine signifikante Interaktion nicht nur bei dem Vergleich Gruppe*Messung, sondern auch
im Vergleich Gruppe*Fragebogentyp aufzufinden. Auch wenn in beiden Fallen die Interaktion ge-
ring ist, so sind diese doch in der grafischen Darstellung gut zu beobachten. Der hohe Sprung im
Anspruch des Solls zwischen KX1 und KX2 bewirkt eine niedrige Anzahl an Einschatzungen,
welche das Soll erfillen.

Die zwei Jahre berufsintegriertes Studium machen es erforderlich, Entscheidungen zu treffen,
z.B. dariber, welche Prioritaten zu setzten sind oder wie bestimmte Herausforderungen auf der
Arbeit angegangen werden. In den Studienarbeiten wird die Schwierigkeit thematisiert, in Situa-
tionen der Unsicherheit schnell Entscheidungen zu treffen. Die Hintergriinde gehen von Angst,
die falsche Entscheidung zu treffen, bis hin zu einem perfektionistischen Antreiber, welcher es
nicht erlaubt, bei vorhandenen Unsicherheiten in die Handlung zu gehen. Bei dieser Kompetenz
scheint die Personlichkeit, bzw. Charaktereigenschaften, einen wichtigen Einfluss zu haben. Dies
wird deutlich bei der Beschreibung der Kompetenz als Schwache: Im Vergleich zu Entwicklungs-
malnahmen anderer Kompetenzen, flieRen fiir Entscheidungsfahigkeit sehr viel Reflexion be-
zuglich Angste, Antreiber oder Eigenschaften wie Mut, Verantwortungsbereitschaft und Vertrauen
in sich selbst ein. Obwohl die Entwicklungsvereinbarung konkrete neue Handlungsoptionen be-
inhalten, sind die Uberlegungen (iber mégliche Ursachen einer Schwéache auf der Ebene der
Personlichkeit (wie bin ich und nicht wie handle ich). So schreibt einer der Studenten: ,Einen
Zeithorizont bzw. ein anderes SMART-formuliertes Ziel kann und will ich hier nicht aufstellen, da
es hier um eine fiir mich radikale Anderung meiner Einstellung geht.“ Gleichzeitig scheint der
Druck, Entscheidungen gezielt und schnell zu treffen, so gro3, dass eine signifikante Entwicklung
dieser Fahigkeit am Ende des Studiums zu vermessen ist.
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8.7 Ergebnisorientiertes Handeln

Tabelle 19: Zusammenfassung der Daten fir die Kompetenz Ergebnisorientiertes Handeln

|| Gittg | Fehiona | itlwert | Median | _Standardabwichung | in. |

MBA  [RPPPY 1 7,47 8 2,20 0 12
Bl s 0 7,35 8 2,28 0 12
TS 17309 0 6,979 7 2471 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 20:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fiir Ergebnisorien-
tiertes Handeln (ANOVA und Bonferroni)

Ergebnisorientiertes F(2, 9252) = 83,62, F(2, 9353) = 80,57, F(2, 9285) = 104,23,
Handeln p <.001, w?=.018 p <.001, w?=.018 p <.001, w?=.022

jooext | su su su
jooEX2 | su su su
koDEXs su su su

Fir die Kompetenz des ergebnisorientierten Handelns zeigt die angewendete ANOVA signifi-
kante Unterschiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitrdumen an. Bei den
Durchlaufen in allen drei Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede fiir die Kompetenz Einsatzbereit-
schaft bestehen.

Ergebnisorientiertes Handeln KX1 Ergebnisorientiertes Handeln KX2

Fremdeinschatzung Filhrungskraft Filhrungskraft

Ergebnisorientiertes Handeln KX3
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Abbildung 42: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fir das
ergebnisorientierte Handeln

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE verzeichnet niedrige Unterschiede
zu FG.

Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen
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Tabelle 21:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fiir das ergebnisorientierte Handeln

F(2,7882) F(2,1023)
13,56, =7,17, = 17,80, =82,60, =15,59,
p<.001, p<.001, p < .001, . p<.001, p<.001,
w?=.021 w?=.003 w?=.011 . 2= 007 w?=.031 |w?=.005| w?=.020 w?=.028

MSc- M.A.- MBA- | MSc- M.A.-
M.A. MBA MSc M.A. MBA

kSU SU kSU SU SU
SU SU kSU SU SU
SU SU kSU SU SU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, auBBer bei FF KX2 und KX3. Es gibt eine mittlere Effektstarke bei SE, welche sich im
Laufe der Messung steigert. FG weist vernachlassigbare Effektstarken in KX1 und KX2 und eine
moderate in KX3 auf.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt auflerdem im Detail die Unterschiede der Fra-
gebogentypen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Es bestehen beziglich SE
und FG (auf3er bei KX1) durchgehend Unterschiede zwischen der Gruppe M.A.und den Gruppen
MBA und MSc , wahrend es zwischen MBA und MSc in keinem der Messzeitpunkte signifikante
Unterschiede gibt.
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Abbildung 43: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fiir ergebnisorientiertes Handeln

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich MBA und MSc zu M.A. mit deutlich héheren
Werten fir die ersten beiden Gruppen in KX1 offensichtlich. Bei FG sind die Unterschiede zwi-
schen MBA und M.A. evident; MSc erreicht bei KX3 den héheren Wert zwischen den Gruppen
und differenziert sich somit von den anderen Einschatzungen in KX3. In der SE bleiben MBA und
MSc immer auf der gleichen Hohe und unterscheiden sich damit signifikant zu M.A.. Diese
Gruppe verzeichnet durchgehend die niedrigsten Werte.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Ergebnisorientiertes Handeln

Fromdeinschatzung Filhrungsiaft Fremdeinschatzung Gleichgestellter Selbsteinschatzung

e MBA emimmMSC o e oMA,

F(2, 28710) = 45,45, p < .001, w?= .003
F(2, 28710) = 244,46, p < .001, w?=.016
F(4, 28710) = 0,99, p = .040, w?< .001

Abbildung 44: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir ergebnisorientiertes Handeln

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und moderate Werte fiir die Fragebogentypen. Es
gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. MBA
und MSc verlaufen nahe beieinander, mit etwas grofteren Unterschieden bei der FF, M.A. verlauft
parallel zu MBA und auf einem niedrigeren Niveau.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messungen

Ergebnisorientiertes Handeln

KODEX1 KODEX2 KODEX3

e BA emimmmMSC w= am «MA.

F(2, 28710) = 141,12, p < .001, w? = .009
F(2, 28710) = 280,84, p < .001, w? = .018
F(4, 28710) = 8,63, p < .001, w? = .001

Abbildung 45: Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und Gruppe, flr die Kompetenz Ergebnisorientiertes Handeln

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer moderaten Ef-
fektstarke bezlglich der Messung und niedrig im Vergleich der Gruppen. Es besteht ein signifi-
kanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitraumen. Die Gruppe MSc ver-
zeichnet einen signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn dessen Effekt auf
die Messung der Kompetenz vernachlassigbar ist, da er sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln
sich in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch bei M.A. auf einem niedrigeren Niveau.
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Sollprofil

Das Sollprofil fiir die Kompetenz des ergebnisorientierten Handelns ist in der ersten Messung
zwischen 4 und 8 auf der Messskala angesetzt, fir KX2 und KX3 zwischen 8 und 11.

tes | MBA Ergebnisorientiertes Handeln MSc

“Unterhalb des Solips des P! ®Oberhab des Sollprofils v
w I\ 2%
1] « |

%]

02%

| 3 :
[ 35,29, w 0.5% ( A% 0.7%
\
N

|

X2 (4)=1296,66 p < .001, V= .40 x2(4)=2034,13, p<.001, V= .38 x2(4)=5347,20, p < .001, V= .40

Abbildung 46: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Ergebnisorientiertes Handeln

Es gibt moderate bis starke Zusammenhénge zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten
in allen drei Gruppen. Wahrend 21,1 % bis 31 % der Einschatzungen in KX1 tiber dem Soll liegen,
sind in KX2 die Beurteilungen unterhalb des Solls deutlich mehr. Bei M.A. sind in KX3 nur 49,15 %
der Einschatzungen gréRer oder gleich 8.

Zusammenfassung

Ergebnisorientiertes Handeln steht fiir die Fahigkeit sich nicht nur neuen Herausforderungen zu
stellen und sich Ziele zu suchen, sondern vor allem dafiir, diese auch wirklich zu erreichen. Nicht
nur das Handeln an sich, sondern durch Zielstrebigkeit und Durchhaltevermdgen so lange an der
Sache zu arbeiten, wiederstédnde auszuhalten und konstant auf das Geschehen Einfluss zu neh-
men, bis klare Ergebnisse vorliegen.

In den der quantitativen Untersuchung zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den drei
Messzeitpunkten, den Fragebogentypen als auch den Gruppen vor. Es sind durchgehend signi-
fikante Unterschiede zwischen den Fragebogentypen vorhanden, wobei sich die FF mit héheren
Werten gegenliber FG und SE differenziert. Des weiteren weist die SE kaum Unterschiede zwi-
schen den Gruppen in den drei Messzeitraumen auf. Es scheint fir FF eine Ubereinstimmung in
den Einschatzungen der drei Gruppen zu geben. FG und SE differenzieren sich im Vergleich von
M.A. zu MBA/MSc und liegen immer unter diesen beiden Gruppen. In den Interaktionen kann
man eine steilere Entwicklung von KX1 zu KX3 bei MSc beobachten, auch wenn die Effektstarke
sehr gering bleibt. Der hohe Sprung im Anspruch des Solls zwischen KX1 und KX2 bewirkt, dass
nur knapp die Haélfte der Einschatzungen das Soll erfillen.

Die doch eher verhaltene Entwicklung, welche die Daten aufweisen, kdnnten ein Indikator dafiir
sein, dass die Studenten in dieser Kompetenz ein kritischer Erfolgsfaktor fiir lhre Karriere emp-
finden. In den fir diese Arbeit zur Verfligung stehenden Studienarbeiten wird sie bei Studenten
mit einer starkeren Aktivitat- und Handlungskompetenz als eine Starke thematisiert, die es gilt,
weiter auszubauen:

»In der Einschédtzung meiner Kommilitonen und meines Vorgesetzten wurde diese Eigenschaft
als eine meiner Stédrken erkannt. Beschéftige ich mich mit einer Sache, ist mir wichtig, das Ziel
méglichst schnell und effizient — also ohne Umwege — zu erreichen ..* .

Bei den eher fach-methodisch orientierten Personen hingegen, scheint der F den Wunsch nach
Kontrolle und das Streben nach Perfektionismus die Nutzung dieser Kompetenz zu erschweren.

»,Dennoch wurde dies als Problem erkannt. Ich versuche stets das ,Grof8e Ganze’ zu begreifen
und mich als Teil eines Systems zu sehen. Dies ist meine Grundiiberzeugung — welche mir nun,
bei der Kompetenz ,Ergebnisorientiertes Handeln’ im Weg steht. Denn hier sollte es wichtig sein,
bestimmte Faktoren auszuklammern und das direkte Ergebnis, bzw. Erreichen eines Zieles als
oberste Prioritét zu sehen.”
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,Die Problemfelder ,ergebnisorientiertes Handeln“ und ,Entscheidungsféhigkeit* gehéren meiner
nach zusammen, sind sie doch Symptome ein und der gleichen Ursachen: 1. mein Perfektionis-
mus .. Tatsédchlich Idhmt mich mein Perfektionismus manchmal sehr. Und manchmal fiihle ich
mich gezwungen, alles besonders gut und richtig zu machen, weil ich negative Konsequenzen
befiirchte und beéngstigende Dinge unter Kontrolle halten will.“

8.8 Ganzheitliches Denken

Tabelle 22: Zusammenfassung der Daten flr die Kompetenz Ganzheitliches Denken

4221 1 7,22 7 2,17 0 12
7182 0 7,05 7 2,35 0 12
17309 0 6,651 7 2,227 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 23:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fiir ganzheitliches
Denken (ANOVA und Bonferroni)

F(2, 9252) = 83,62, F(2, 9353) = 80,57, F(2, 9285) = 104,23,
p <.001, w?=.018 p <.001, w?=.018 p <.001, w?=.022
kSU su su
kSU su su
kSU su su

Fir die Kompetenz des ganzheitlichen Denkens zeigt die angewendete ANOVA signifikante Un-
terschiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen
in allen drei Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt weiter im Detail, dass zwischen allen Fragebo-
gentypen in allen drei Messzeitraumen signifikante Unterschiede fiir die Kompetenz Ganzheitli-
ches Denken bestehen, auflder im Vergleich von FF zu SE.

Ganzheitliches Denken KX1 Ganzheitliches Denken KX2

Fremdeinschatzung Fuhrungskraft Fuhrungskraft

Ganzheitliches Denken KX3

975
950
925
500
875
850
825
800
775
750
725
700

675

Fuhrungskraft

Abbildung 47: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir ganz-
heitliches Denken

Es ist deutlich zu erkennen, dass in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht unter FF.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 24:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fir ganzheitliches Denken (ANOVA und Bonferroni)

F(2,7882) F(2,1023)
=99,26, =16,21,
p<.001, p<.001,

221,23, = 5,66,
p <.001,

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, auller bei FF KX2 und KX3. Es gibt eine sehr niedrige Effektstarke bei FG KX1,
welche sich im Laufe der Messung steigert. Das Gleiche gilt fir SE.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitraumen. Es bestehen kaum Unterschiede in der
FF. Die SE weist keine signifikanten Unterschiede im Vergleich von MBA zu MSc auf, wahrend
M.A. sich wieder von den anderen beiden Gruppen abhebt.
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Abbildung 48: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-

pen, fiur ganzheitliches Denken

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich MBA und MSc zu M.A. mit deutlich héheren
Werten fir die ersten beiden Gruppen in KX1 offensichtlich, danach gibt es keine Unterschiede
mehr. Bei FG sind die Abweichungen zwischen MBA und M.A. evident; MSc erreicht bei KX3 den
héheren Wert zwischen den Gruppen; die Unterschiede sind sichtbar aber doch relativ gering. In
der SE bleiben MBA und MSc durchgehend auf einer ahnlichen Hohe und unterscheiden sich
damit signifikant zu M.A., aber nicht untereinander. Die Gruppe M.A. hat immer die niedrigsten

Werte.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

850 Ganzheitliches Denken

Fremdeinschétzung Filhrungskraft Fremdeinschatzung Gleichgestellter Selbsteinschatzung

—— MBA amimmMSC = am =MA.

F(2, 28710) = 46,12, p < .001, w?= .003
F(2, 28710) = 149,48, p < .001, w?=.010
F(4, 28710) = 0,64, p = .063, w?< .001

Abbildung 49: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir ganzheitliches Denken

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und moderaten Werten fir die Fragebogentypen. Es
gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. M.A.
verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich etwas zu MBA in
der FF.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Ganzheitliches Denken

KODEX1 KODEX2 KODEX3

et MBA emimmMSC == s= «MA.

F(2, 28710) = 172,65, p < .001, w? = .011
F(2, 28710) = 360,40, p < .001, w? = .023
F(4, 28710) = 14,36, p < .001, w? = .002

Abbildung 50: Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und Gruppe, fur ganzheitliches Denken

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer moderaten Ef-
fektstarke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels auf die
Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln sich in
einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A. und mit einem
auffalligeren héheren Wert bei MBA KX2.
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Sollprofil

Das Sollprofil fiir die Kompetenz Ganzheitliches Denken ist in der ersten Messung zwischen 3
und 7 auf der Messskala angesetzt, fir KX2 und KX3 zwischen 7 und 11.

Ganzheitliches Denken MBA Ganzheitliches Denken MSc

w [\ 1.2%

“Untarhalb das Soliprofils ®innarhak des Sollprofis ®Oberhab des Sollprofils
o 1%
. —“ « _‘—J
| (2 ’ 19,6% ' ' 5%

Ganzheitliches Denken M.A.

42.8% 57,2%

X2 (4)=1553,13 p < .001, V.= .43 x2(4) = 2270,80, p < .001, V= .41 x2(4)=5591,94, p <.001, V= .41

Abbildung 51: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Ganzheitliches Denken

Es gibt moderate bis starke Zusammenhénge zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten
in allen drei Gruppen. In KX1 liegen 32 % bis 44,4 % der Einschatzungen oberhalb des Sollprofils;
die relativ groRen Effektstarken resultieren aus dem Hineinrutschen der Einschatzungen in den
Bereich ,groRer gleich 7“ innerhalb des Sollprofils ab KX2.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz des ganzheitlichen Denkens liegen signifikante Unterschiede zwischen den
drei Messzeitpunkten, den Fragebogentypen als auch den Gruppen vor. Zwischen den Fragebo-
gentypen gibt es keine signifikanten Unterschiede in der Betrachtung von FF und SE. In der Be-
trachtung der Unterschiede der Fragebogentypen zwischen den Gruppen zeigt sich eine relative
Einheit: Vor allem FF weist kaum bis gar keine Unterschiede auf. Vor allem in den Interaktionen
Gruppe*Messung fallt die steile Entwicklungskurve von MSc auf sowie von MBA KX2: Im Ver-
gleich zu den anderen beiden Gruppen scheint sich MBA starker in KX2 zu entwickeln. Der hohe
Sprung im Anspruch des Solls zwischen KX1 und KX2 bewirkt zwar, dass ein moderater bis star-
ker Zusammenhang zwischen den Messzeitpunkten und dem Sollprofil festzustellen ist, dieser
jedoch nur darauf hinweist, durch die Verschiebung des Ende des Solls von 7 in KX1 direkt auf
11 in KX2, kaum Einschatzungen oberhalb des Profils liegen (k6nnen).

In den zur Verfligung stehenden Studienarbeiten wird diese Kompetenz kaum thematisiert ob-
wohl sie sich mit knappen 11% recht stark entwickelt. In den Kompetenzentwicklungsseminaren
wird durch einige gezielte Ubungen genau diese Kompetenz angesprochen und reflektiert. Vor
allem in der ersten Monaten des Studium wird darauf geschaut, dass die Studenten erfahren wie
wichtig es ist nicht nur Fachlichkeit und vermeidlich objektive Sachverhalte als Grundlage fir
Entscheidungen zu betrachten, sondern auch immer wieder zu versuchen die Perspektive zu
wechseln und verschiedene Aspekte mit in die Betrachtung zu ziehen.
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8.9  Gestaltungswille

Tabelle 25: Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Gestaltungswille

[ oot | eniena | Mitewert | edian | Standarcabweichung | in_

MBA  [RPPYY 1 7,22 7 2,27 0 12
MSc AT 0 7,16 7 2,35 0 12
S 17509 0 6,709 7 2,255 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 26:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fiir Gestaltungswille
(ANOVA und Bonferroni)

Gestaltungswille F(2,9148) = 59,38, F(2,9317) = 61,70, F(2, 9265) = 73,047,
p <.001, w?=.013 p <.001, w?*=.013 p<.001, w?=.015
jooEX1 | su su su

jooEX2 | su su su
koDEXs su su su

Fir die Kompetenz des Gestaltungswillens zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unter-
schiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in
allen drei Messungen erscheinen eher niedrige Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt weiter im Detail, dass zwischen allen Fragebo-
gentypen in allen drei Messzeitraumen signifikante Unterschiede bestehen.

Gestaltungswille KX1 Gestaltungswille KX2

thrungskraft Fihrungskraft

Gestaltungswille KX3

Abbildung 52: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fir Ge-
staltungswille

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF wesentlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 27:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fir Gestaltungswille

F(2,7882) F(2,1023)
15,75,  =14,97, =87,02, =21,93,
p<.001, p<.001, p<.001, p<.001,
w?=.020 w?=.004 w?=.025|w?=.003| w?=.013 w?=.033 | w?=.007 | w?=.021 w?=.039

MBA- | MSc- M.A.-
MSc M.A. MBA

MSc- M.A.-
M.A. MBA

kSU SU kSU SU kSU SU SU
kSU kSU kSU kSU SU SU kSU SU SU
kSU kSU kSU SU SU SU SU SU kSU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, aufder bei FF KX2 und KX3, auf. Es gibt eine sehr niedrige Effektstarke bei FG KX1,
welche sich im Laufe der Messung steigert. Das Gleiche gilt fir SE, wobei hier die Effekistarke
etwas hoher ist.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitraumen. Es bestehen kaum Unterschiede in der
FF. Die SE weist durchgehend signifikante Unterschiede zwischen M.A.und MSc auf, die FG
beim Vergleich von M.A. und MBA.
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Abbildung 53:

Gestaltungswille KX1 FF

Gestaltungswille KX1 SE

Gestaltungswille KX2 F&

é_\\

mBA msc ma

Gestaltungswille KX3 FF

1000
975
950
025
900
875
850

858
833
808

758
75
708
68
658
6n
608
s
558

1000
975
950
925
900
875
850
825
800
775
750
225
700

950
925
900
875
850
825
800
75
750
7.5
7.00
675

650

950
925
900
875
850
825
800
775
750
725
7.00
675
650

Gestaltungswille KX3 SE

Gestaltungswille KX1 FG

§\§\{

eA sc MA

Gestaltungswille KX2 FF

%
-y
e

Gestaltungswille KX2 SE

Gestaltungswille KX3 FG

825
800
275
750

725

700

maA

pen, fur Gestaltungswille

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich MBA und MSc zu M.A.mit deutlich héheren
Werten fir die ersten beiden Gruppen in KX1 offensichtlich; danach gibt es keine Unterschiede
mehr. Bei FG sind die Abweichungen zwischen MBA und M.A.evident, MSc erreicht bei KX3 den
héheren Wert zwischen den Gruppen, die Unterschiede sind sichtbar aber doch relativ gering. In
der SE verbleiben MBA und MSc auf einer ahnlichen Héhe in KX1 und KX2, in KX3 ist MSc héher.

Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Gestaltungswille
850

Fremdeinschtzung Fuhrungsiaft Fremdeinschatzung Gleichgesteliter Selbsteinschatzung

—— VBA immlSC == <MA

F(2, 28710) = 48,12, p < .001, w?= .003
F(2, 28710) = 183,58, p < .001, w?=.012
F(4, 28710) = 1,43, p = .21, w?< .001

Abbildung 54: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fur Gestaltungswille

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und moderate Werte fiir die Fragebogentypen. Es
gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. M.A.
verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich kaum von MBA.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Gestaltungswille

7,50

KODEX1 KODEX2 KODEX3

e MBA i \ISC o o« MA.

F(2, 28710) = 167,32, p < .001, w?= .011
F(2, 28710) = 315,01, p < .001, w?= .021
F(4, 28710) = 12,64, p < .001, w?= .002

Abbildung 55: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Gestaltungswille

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer moderaten Ef-
fektstarke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels auf die
Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln sich in
einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A. und einem etwas
auffalligeren, hoheren Wert bei MBA KX2.
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Sollprofil

Das Sollprofil fur die Kompetenz Gestaltungswille ist in der ersten Messung zwischen 7 und 11
auf der Messskala angesetzt, fiir KX2 und KX3 zwischen 8 und 11.

Gestaltungswille MBA Gestaltungswille MSc
“Unterhalb des Sollprofils ™Innerhalb des Sollprofils ™Oberhalb des Sollprofils W r\
" N " 38,8% 2%
R —— 0,6% "«

21’ “om y‘ - o
L3 -
‘—w oo ’1%0%;
{ \
N

X2(4)=90,76 p<.001, V=11 x?(4)=4573,p<.001, V=10  x2(4)=284,24, p<.001, V=.09

Abbildung 56: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Gestaltungswille

Es gibt nur sehr geringe Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in
allen drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen die Halfte der Einschatzun-
gen unterhalb des Solls.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz des Gestaltungswillens liegen signifikante Unterschiede zwischen den drei
Messzeitpunkten, den Fragebogentypen als auch den Gruppen vor. Zwischen den Fragebogen-
typen gibt es keine signifikanten Unterschiede in der Betrachtung der FF. Vor allem in den Inter-
aktionen Gruppe*Messung fallt die steile Entwicklungskurve von MSc auf sowie von MBA KX2:
Im Vergleich zu den anderen beiden Gruppen scheint sich MBA starker in KX2 zu entwickeln. Es
gibt wenig Unterschiede in der Betrachtung des Sollprofils, vor allem in KX2 sind tber die Halfte
der Einschatzungen unterhalb des Solls. Bei Gruppe M.A. liegen auch im dritten Durchgang er-
hebliche Einschatzungen unterhalb des erwiinschten Grenzwertes.

Die Einschatzung zur Auspragung dieser Kompetenz ist also sehr differenziert, nicht nur zwi-
schen den einzelnen Einschatzern sondern auch zwischen den Gruppen. In den Seminaren wird
sehr oft dariiber gesprochen, dass viele Studenten das Geflihl haben im Unternehmen nur sehr
beschrankt Einfluss auf ihren Alltag/Projekt/usw. zu haben. Dies wiirde dazu fihren, dass die
genaue Auspragung dieser Kompetenz sehr schwer einzuschatzen sei. So schreibt ein Student:

L~Auch die Schwéche der Kompetenz Gestaltungswille sehe ich in meinem ein- geschrénkten Ent-
scheidungsspielraum begriindet. Da ich fiir jegliche Anderung in den mein Projekt betreffenden
Tools Riicksprache mit meinem Projektleiter halten muss, stellt sich eine gewisse Demotivation
ein, die mich daran hindert, Gestaltungsempfehlungen zu du8ern.,

Dies kénnte eine Erklarung fur die doch sehr hohen Unterschiede zwischen den Einschatzungen
sein. Gleichzeitig ist es eine der Kompetenz, die mit 10,3% Entwicklung punkten und auch im
Studium stark gefordert wird.
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8.10 Initiative

Tabelle 28: Zusammenfassung der Daten flr die Kompetenz Initiative

[ oot | eniena | Miteiwert | edian | Standarcabweichung | in_

MBA  [RPPPY 1 7,39 8 2,21 0 12
B s 0 7,31 8 2,31 0 12
M.A. AN 0 6,84 7 2,29 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 29:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fir Initiative (A-
NOVA und Bonferroni)

m F(2, 9387) = 117,74, F(2, 9436) = 158,95, F(2, 9330) = 176,56,
p <.001, w?=.024 p < .001, w’ = .032 p <.001, w? = .036

jooext | su su su
jooEX2 | su su su
koDEXs su su su

Fir die Kompetenz Initiative zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede zwischen
den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in allen drei Messun-
gen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt weiter im Detail, dass zwischen allen Fragebo-
gentypen in allen drei Messzeitraumen signifikante Unterschiede bestehen.

Initiative KX1 Initiative KX2

Fremdeinschitzung Fihrungskraft

Initiative KX3

975
950
925
900
875
850
825
800
775
750
725
700

675

Abbildung 57: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fir Initia-
tive

Es ist deutlich zu erkennen, dass in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 30:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fir Initiative (ANOVA und Bonferroni)

F(2,7882) F(2,1023)
=92,88, =17,29,
p <.001, p<.001,

17,78, =9,20,
p <.001, p<.001,

KODEX2

KODEX3 kSU kSU kSU kSU SU SU kSU SU kSU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, auller bei FF KX2 und KX3. Es gibt eine sehr niedrige Effektstarke bei FG KX1,
welche sich im Laufe der Messung steigert. Das Gleiche gilt fir SE, wobei hier die Effekistarke
etwas hoher ist.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitraumen. Es bestehen kaum Unterschiede in der
FF. Die FG weist immer signifikante Unterschiede zwischen M.A. und MSc/MBA auf.
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Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich von MBA und MSc zu M.A. mit deutlich héheren
Werten flr die ersten beiden Gruppen in KX1 offensichtlich; danach gibt es keine Unterschiede
mehr. Bei FG sind durchgehend Abweichungen zwischen M.A. und MBA/MSc vorhanden, sichtbar
vor allem in KX2 und KX3 MSc. In der SE sind MBA und MSc erneut ahnlich, in KX3 ist MSc héher
und erkennbar unterschiedlich zu M.A.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Initiative

Fromdeinschatzung Fahrungskeaft Fromdeinschatzung Gleichgestelter Salbsteinschatzung

o MBA amimmlSC o= MA

F(2, 28710) = 50,78, p < .001, w?= .003
F(2, 28710) = 346,01, p < .001, w?=.023
F(4, 28710) = 0,58, p = .67, w?< .001

Abbildung 59: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Initiative

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit sehr niedrigen
Effektstarken fir den Vergleich der Gruppen und moderate Werte fiir die Fragebogentypen. Es
gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogentypen. M.A.
verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich kaum von MBA und
korreliert in der SE.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Initiative

KODEX1 KODEX2 KODEX3
e VBA emimmmMSC = g =M.A.

F(2, 28710) = 174,19, p < .001, w? = .011
F(2, 28710) = 165,00, p < .001, w? = .011
F(4, 28710) = 8,50, p < .001, w? = .001

Abbildung 60: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Initiative

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer niedrigen Effekt-
starke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels auf die
Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln sich in
einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz Initiative ist in der ersten Messung zwischen 7 und 10 auf der
Messskala angesetzt, fir KX2 und KX3 zwischen 6 und 11.

Initiative MBA Initiative MSc
“Unterhalb des Sollprofis ®Innerhalb des Sollprofils ™Oberhalb des Sollprofils K
o 37,0 58,6% 44
! 32.2% 5.4% "
K e ? 17,9% 78.0% o
) 15,7% 4.2% 41%
x L3
3| po,8% 0.9% | 88.3% 1,1%
Initiative M.A.
Lo
44,7 50,8% 44
"
? 25,2% 71.4% 35%
Lo
L 187% 80.6%

X2(4)=282,55p<.001, V=18 x2(4)=586,73, p<.001, V=20 x2(4)=1231,48,p<.001, V=19

Abbildung 61: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fur die Kompetenz Initiative

Es gibt nur geringe Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in allen
drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen Uber die Halfte der Einschatzun-
gen innerhalb des Solls.

Zusammenfassung

Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den Fragebogentypen, vor allem in KX1 und
bei der FG und SE im Vergleich M.A. zu MBA und MSc. In der FG ist der Wert von M.A. signifikant
niedriger als bei den vergleichsgruppen. Die Entwicklung von MSc ist wieder steiler und bewirkt
eine Interaktion zu MBA. Die Effektstarke bleibt niedrig. Die Anforderung des Solls liegt bei 7 und
somit liegen fast alle Einschatzungen im gewiinschten Bereich. MSc zeigt eine etwas hdhere
Effektstarke ausgel6st durch einen Sprung von KX1 zu KX2 was die Einschatzungen innerhalb
des Solls betrifft.

Es war schon bei den ersten Untersuchungen in 2011 sehr auffallig wie wenig sich diese Kom-
petenz entwickelt. (Erpenbeck et al., 2011) Dies kann damit zu erklaren sein, dass diese Kompe-
tenz — die einzige ,rein” aktivitdtsbezogene — eine klare Anforderung bei der Bewerberauswahl
ist. Initiative ist gefragt, sowohl im Bewerberassessment selbst als auch bei der Findung eines
projektgebendes Unternehmens, ohne welches man nicht an der SIBE studieren kann. Sie ist
folglich wahrend des Studiums nicht noch weiter ausbaubar. Vor allem die Studenten scheinen
sehr kritisch bezlglich dieser Kompetenz zu sein und schatzen sich wesentlich niedriger ein,
auch untereinander, als es die Vertreter aus dem Unternehmen tun.
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8.11 Innovationsfreudigkeit

Tabelle 31: Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Innovationsfreudigkeit

[ [ it | Fenena | Wivewers | Median | Stndariabwoionng | i

MBA  [RPPPY 1 6,88 7 2,41 0 12
Bl s 0 6,81 7 2,46 0 12
M.A. AN 0 6,338 7 2,38 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 32:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fur Innovationsfreu-
digkeit (ANOVA und Bonferroni)

Innovationsfahigkeit F(2, 8971) = 84,87, F(2,9181) = 84,08, F(2, 9181) = 99,29,
p <.001, w?=.018 p <.001, w?=.017 p <.001, w?=.020
Innovationsfahigkeit | FF-se |  FF-F6_ | sE-Fc__|

jooex1 | su su su
jooEX2 | su su su
koDEXs su su su

Fir die Kompetenz Innovationsfreudigkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unter-
schiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in
allen drei Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede bestehen.

Innovationsfreudigkeit KX1 Innovationsfreudigkeit KX2
875 925
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825 s
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o 3 s
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Innovationsfreudigkeit KX3
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s %
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675

Abbildung 62: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentyp fiir Innovati-
onsfreudigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 33:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fir Innovationsfreudigkeit

=| F(2,7882) F(2,1023)
=95,74, =19,62,
p < .001,

=4,62, 21,03, = 6,30,
p<.001, p<.001, p<.001, 513,
w?=.01 w?=.003 w?=.010 | w?=.001

N
SU SU
SU SU
SU SU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, aulRer bei FF KX2 und KX3. Es gibt eine sehr niedrige Effektstarke bei FG KX1,
welche sich im Laufe der Messung auf eine mittlere Starke steigert. Das Gleiche gilt fir SE, wobei
hier die Effektstarke etwas hoher ist.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt weiter im Detail die Unterschiede der Fragebo-
gentypen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitraumen. Es bestehen kaum Differenzen
in der FF. FG und SE weisen durchgehend signifikante Unterschiede zwischen M.A. und
MSc/MBA auf.
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Abbildung 63: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-

pen, fir Innovationsfreudigkeit

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich MBA und MSc zu M.A. mit deutlich héheren
Werten fir die ersten beiden Gruppen in KX1 offensichtlich; danach gibt es keine Unterschiede
mehr. Bei FG sind durchgehend Abweichungen zwischen M.A. und MBA/MSc vorhanden, sicht-
bar vor allem in KX3 MSc. In der SE sind MBA und MSc wieder ahnlich, in KX3 ist MSc hoher
und erkennbar von M.A. unterschieden.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Innovationsfreudigkeit

Fremdeinschataung Fihrungsiaft Fremdeinschatzung Gleichgestalter Selbsteinschatzung

—— MBA amimmlMSC = o= <MA

F(2, 28710) = 44,31, p < .001, w?= .003
F(2, 28710) = 197,69, p < .001, w?=.013
F(4, 28710) = 0,75, p = .55, w?< .001

Abbildung 64: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Innovationsfreudigkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke fiir den Vergleich der Gruppen und niedrige Werte fir die Fragebogen-
typen. Es gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogenty-
pen. M.A. verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich kaum
von MBA.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Innovationsfreudigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3

g VBA emimmMSC w= a= «MA.

F(2,28710) = 169,58, p < .001, w? = .011
F(2, 28710) = 405,69, p < .001, w? = .029
F(4,28710) = 12,69, p < .001, w? = .001
Abbildung 65: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Innovationsfreudigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer niedrigen Effekt-
starke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels auf die
Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln sich in
einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz der Innovationsfreudigkeit ist in der ersten Messung zwischen 4
und 8 auf der Messskala angesetzt, flir KX2 zwischen 6 und 9 und fiir KX3 zwischen 6 und 11.

Innovationsfahigkeit MBA Innovationsfreudigkeit MSc

“Unterhalb des Sollprofis *Innerhalb des Sollprofils ™Obarhalb des Sollprofils K

" ! 15,0% ' 78,5% . 6,6%
' passn ‘ ﬁli . .

4 03% : 22.3% ‘ 77,6% ’ 0.1%
- -“ "7:
ALY TR—— ' w o

Innovationsfreudigkeit M.A.
L

"I 19,0% ' 74.4% .
"

30,5% 60,4% 0,1%

19,7% 79,9% 0,3%

X2 (4) = 320,72 p <.001, V=.20 x?(4) = 353,428, p<.001, V=.16 x?(4) = 858,02, p <.001, V =.16

Abbildung 66: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fur die Kompetenz Innovationsfahigkeit

Es gibt nur schwache Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in
allen drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen Uber die Halfte der Ein-
schatzungen mit 80 % innerhalb des Solls.

Zusammenfassung

Die signifikanten Unterschiede zeigen sich wieder in der FG und SE im Vergleich M.A. zu den
anderen beiden Gruppen. Vor allem MSc gestaltet sich wieder als Ausreier und bewirkt die mitt-
lerweile bekannte Interaktion. Die Anforderungen des Sollprofils werden gréfitenteils erfullt und
es gibt keine groleren signifikanten Zusammenhange zwischen dem Sollkorridor und den Mes-
sungen.

Dass die Kompetenz, welche sich am meisten entwickelt, die der Innovationsfreudigkeit ist, ver-
wundert nicht. Gerade in Situationen der Unsicherheit, in denen altbewahrte Muster nicht mehr
erfolgreich greifen, ist es unerlasslich, offen zu sein fir neue Handlungsweisen, Ansichten und
schwierige Situationen durch eine gute Belastbarkeit als Lernweg und nicht als Hindernislauf zu
verstehen.

»,Neue Erfahrungen zu sammeln ist einer meiner Grundmotivatoren®, schreibt einer der Studie-
renden. Hier besteht schon die wichtigste Voraussetzung fir eine gute Auspragung der Kompe-
tenz: Die Neugierde und den Mut zu haben, von dem gewohnten Weg abzugehen und etwas
Unbekanntes auszuprobieren. Der Kontext des Studiums ist ideal, um diese Kompetenz auszu-
bauen. In den zwei Jahren kommen die Studenten oft an Grenzen, was ihre Handlungsmdglich-
keiten auf Basis bisheriger Erfahrungen betrifft. Um erfolgreich weiter zu kommen, missen sie
sich auf Unbekanntes einlassen und sich, mit Hilfe von vielleicht ungewohnten Mitteln, auspro-
bieren.
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8.12 Kommunikationsfahigkeit

Tabelle 34: Zusammenfassung der Daten fir die Kompetenz Kommunikationsfahigkeit

|____|aiiltig | Fehlend | Mittelwert | Median | Standardabweichung | Min._

| mBA [RPPRY 1 7,46 8 2,25 0 12
N s 0 7,48 8 2,34 0 12
Y 17300 0 7,129 7 2,333 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 35:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEX3, fiir Kommunikati-
onsfahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

F(2, 9572) = 69,59, F(2, 9510) = 68,19, F(2, 9382) = 91,073,
p <.001, w?=.014 p <.001, w?=.014 p <.001, w?=.018
Kommunikationsfzhigkeit | FF-se |  FF-F6 |  SE-FG |
su su su
su su su
su su su

Fir die Kompetenz der Kommunikationsfahigkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Un-
terschiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen
in allen drei Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt dariiber hinaus im Detail, dass zwischen allen
Fragebogentypen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede bestehen.

Kommunikationsfahigkeit KX1 Kommunikationsfahigkeit KX2

925 9,50

9,00 925

Fremdeinschatzung Fihrungskraft

Kommunikationsfahigkeit KX3

975
950
925
500
875
850
825
800
775
750
725

7,00

Abbildung 67: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen fir Kom-
munikationsfahigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, dass in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht Gber FF bei KX1, in
KX3 ist sie naher an der FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 36:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fir Kommunikationsfahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

I KODEX1 | KkobExz | KODEX3
| SE FF Fe ] sE

F(2,575) =|F(2,7970) = F(2,1049) =|F(2,538) =|F(2,7882) = F(2,1023) =
0,55, 31,34, 3,04, 56,60, 8,06,
p=.580,| p<.001, p<.001, | p=.183,| p<.001, p<.001,
w?=-.002 | w?=.002| w?*=.008 w?=.004 | w?=.003| w*=.014 w?=.014

w?=.010 w?=.001

Kommunikationsfahigkeif _FF |  Ff ) = s |
MBA MA. | MBA MBA
[GEEZ ksu kSU  kSU  ksu kSU  kSU  kSU

kSU  SU
[CHEF ksu kSU  kSU  ksu Su su kSU  kSU  kSU
CEREER] ksU kSU ksU _su | su su kSU kSU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, aufder bei FF KX2 und KX3 und SE KX1, auf. Es gibt nur sehr niedrige, vernachlas-
sigbare Effektstarken.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Es bestehen keine Differenzen in der
FF und SE. FG weist durchgehend signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen auf, vor
allem bei KX3.
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Abbildung 68: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fir Kommunikationsfahigkeit

Die sehr geringen Effektstarken zeigen sich deutlich in dieser Kompetenz, vor allem bei FF
scheint in keiner der drei Messungen ein nennenswerter Unterschied erkennbar zu sein, M.A.
zeigt sich wie immer etwas niedriger. Die signifikanten Unterschiede sind in FG und SE wieder
durch die Gruppe MSc hervorgerufen, welche in KX3 eine etwas héhere Auspragung als die an-
deren beiden Gruppen aufweist.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen
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850 Kommunikationsfahigkeit

Fremdeinschatzung Fuhrungshait Fremdeinschatzung Gleichgestelter Selbsteinschatzung

—— MBA =immMSC == -MA,

F(2, 28710) = 17,23, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 167,44, p < .001, w?= .011
F(4,28710) = 0,81, p = .51, w?< .001

Abbildung 69: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fir Kommunikationsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke fiir den Vergleich der Gruppen und niedrige Werte fir die Fragebogen-
typen. Es gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogenty-
pen. FF und FG weisen die gleichen Werte bei MSc und MBA auf, SE MSc istim Vergleich hoher,
was wohl die mittlere Effektstarke bei Fragebogentyp ausmacht.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Kommunikationsfahigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3
e VBA emimmmMSC w4 o M.A.

F(2, 28710) = 84,67, p < .001, w?= .005
F(2, 28710) = 162,28, p < .001, w?= .011
F(4, 28710) = 10,81, p < .001, w? = .001

Abbildung 70: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Kommunikationsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer niedrigen Effekt-
starke im Vergleich der Gruppen als auch bei Gruppen*Messungen und es besteht ein signifikan-
ter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitraumen. Die Gruppe MSc hat ei-
nen signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels auf
die Messung der Kompetenz vernachlassigbar zu sein scheinen. MBA und M.A. entwickeln sich
in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz der Innovationsfreudigkeit ist in der ersten Messung zwischen 5
und 9 auf der Messskala angesetzt, fir KX2 zwischen 6 und 9 und fiir KX3 zwischen 6 und 11.

Kommunikationstahigkeit MBA Kommunikationsfahigkeit MSc
‘Umomab des Sollprofis ™Innerhalb des Sollprofils ™Obaerhalb des Sollprofils f\

L \

! "u.:m ‘ “ .
i ’pin ﬂ |

z| 18,.2%

(RN NN
M o -
W G —) '
N

Kommunikationsfahigkeit M.A.

X°(4)=301,82 p<.001, V=19 x2(4)=505,30, p<.001, V=19 x2(4)=1024,08, p<.001, V=16

Abbildung 71: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fur die Kompetenz Kommunikationsfahigkeit

Es gibt nur schwache Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in
allen drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen Uber die Halfte der Ein-
schatzungen innerhalb des Solls. Durch die Begrenzung des Solls in KX1 und KX2 auf maximal
9, liegen bis zu 20 % der Einschatzungen sogar oberhalb des Anforderungsprofils.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz Kommunikationsfahigkeit sind signifikante Unterschiede zwischen den Fra-
gebogentypen zu ermitteln, allerdings mit niedrigen Effektstarken. Dies zeigt sich auch in dem
Vergleich innerhalb der Fragebogentypen: Es besten keine signifikanten Unterschiede bei FF,
bei SE und FG tendiert die Gruppe MSc zu einer héheren Einschatzung in KX3. Es kann eine
Interaktion in der Betrachtung Gruppe*Messung festgestellt werden, durch die Gruppe MSc be-
dingt. Das angegebene Soll ist weitestgehend erfiillt, es bleiben bei dieser Kompetenz dennoch
einige Einschatzungen (zwischen 10 und 17 %) auch in KX3 noch unterhalb des Solls.

Auch wenn durch die Betrachtung der quantitativen Daten diese Kompetenz nicht wirklich her-
aussteht, so wird sie doch gleichzeitig ist es die Kompetenz, welche am starksten Reflektiert wird
und oft auch fiir die Entwicklung anderer Kompetenzen (siehe das Beispiel Akquisitionsfahigkeit)
als unerlasslich betrachtet wird. Die Studierenden stehen ihrer Kommunikationsfahigkeit oft sehr
kritisch gegeniber, was mdoglicherweise als Erklarung fiir die nur maRige Entwicklung dieser
Kompetenz dienen kann. In den Studienarbeiten wird Kommunikationsfahigkeit als eines der Bin-
deglieder zwischen den Kompetenzen gesehen. Erst wenn man in der Lage ist, seine Sichtweisen
und Intentionen auch klar in alle Hierarchieebenen zu kommunizieren und deutlich zu machen,
sei es auch moglich, erfolgreich groRerer Widerstadnde zu handeln.
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8.13 Konfliktlosungsfahigkeit

Tabelle 37: Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Konfliktldsungsfahigkeit

[ oot | eniena | Mitewert | edian | Standarcabweichung | in_

MBA  [RPPPY 1 6,70 7 2,31 0 12
Bl s 0 6,66 7 2,42 0 12
M.A. AN 0 6,125 6 2,353 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 38: Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS3, fiir Konfliktlésungs-
fahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

F(2, 9089) = 53,46, F(2,9217) = 50,65, F(2,9217) = 50,46,
p <.001, w?=.011 p <.001, w?=.010 p <.001, w?=.010

Konfliktlosungsfahigkeit | FF-se | __FrF6 | se_fc____|
jooex1 | su su su

jooEX2 | su su su
koDEXs su su su

Fir die Kompetenz Konfliktldsungsfahigkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unter-
schiede zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in
allen drei Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Konfliktlosungsfahigkeit

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede bestehen.

Konfliktl&sungsfahigkeit KX1 Konfliktldsungsféhigkeit KX2
850 900
825 875
800 850
775 825
750 800
725 775
700 750

675 725

625 675
600 650
575 625

550 6,00

Konfliktlbsungsfahigkeit KX3

925
900
875
850
825
800
75
750
7.5
700
675
650

625

Abbildung 72: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir Kon-
fliktlosungsfahigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, dass in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 39:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS3, fir Konfliktldsungsfahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

KODEX1

F(2,508)=  F(2,508) = F(2,1096) | F(2,575) =| F(2,7970) F(2,1049) F(2,538)= F(2,7882) F(2,1023)

8,42, 21,30, =7,26, 72, =67,06, =153, 4,72, =12554,p =30,15,
p < .001, p<.001, p=.001, | p=485 | p<.001, p<.001, p<.001, <.001, p<.001,
w?=.028 w?=.005 w?*.011|w?=.001|w?=.016 w?=.021 w?=.014 w?=.031 w?=.054

MSc- M.A.- MBA- | MSc- M.A.-
M.A. MBA MSc M.A. MBA

SU SU SU kSU SU SU
kSU kSU kSU kSU SU SU kSU SU SU
kSU kSU | SU SU SU SU SU SU SU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen auf, auBer bei FF KX2. Es bestehen mittlere Effektstarken, vor allem bei SE KX3.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitraumen. Es bestehen keine Unterschiede in der
FF zwischen MSc und den andere beiden Gruppen. FG weist fast durchgehend signifikante Un-
terschiede auf. In der SE differenziert sich immer die Gruppe M.A., zwischen MSc und MBA gibt
es nur signifikante Unterschiede in KX3.



Konfliktisungsfshigkeit KX1 FF
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Abbildung 73: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-

pen, fir Konfliktiésungsfahigkeit

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich von MBA zu M.A. mit deutlich héheren Wer-
ten fir die erste Gruppe in KX1 und KX3 offensichtlich. Bei FG und SE fallt die Abweichung der
Gruppe MSc mit hdheren Werten auf. Alle weiteren Unterschiede sind vernachlassigbar.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

850 Konfliktlosungsfahigkeit

Fremdeinschatzung Filhrungskraft Fremdeinschatzung Gleichgestelter Selbsteinschatzung

o MBA mmimmlSC = i <MA

F(2, 28710) = 61,48, p < .001, w?= .004
F(2, 28710) = 107,96, p < .001, w?= .007
F(4, 28710) = 1,65, p = .15, w?< .001

Abbildung 74: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Konfliktiésungsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke in allen Vergleichen. Es gibt keine signifikante Interaktion zwischen den
Gruppen und Fragebogentypen. M.A. verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau,
MSc differenziert sich kaum von MBA.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Konfliktiosungsfahigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3

wtee MBA emimmMSC w= ae = M.A.

F(2, 28710) = 207,70, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 295,18, p < .001, w?= .019
F(4, 28710) = 18,89, p < .001, w?= .002

Abbildung 75: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fur Konfliktldsungsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer mittleren Effekt-
starke im Vergleich der Messungen. Es besteht ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den
Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen signifikant steileren Winkel im
Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels fiir die Messung der Kompetenz ver-
nachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln sich in einem fast parallelen Verlauf,
wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fur die Kompetenz Konfliktidsungsfahigkeit ist in der ersten Messung zwischen 3
und 7 auf der Messskala angesetzt, flir KX2 zwischen 6 und 9 und fiir KX3 zwischen 6 und 11.

Konfliktidsungstahigkeit MBA Konfliktidsungstahigkeit MSc
“Unterhalb des Sollprofls ®Innerhalb des Sollprofils ™Obarhalb des Sollprofils K 1\3,2%
. T
KX 16% | 65,1%
K
K ? 23,6% 68,5% 7%
: 23.1%
x L3
w 3 o
3| 17 1 2% p3as S8.4% 05

Konfilktidsungstahigkeit M.A.
3,6%
L

' l 70,3% -
=]
? 32,9% 61,2% 5.9%

o
N 25,3% 74,6% 0,1%

X2 (4) = 950,60 p <.001, V=20 x2(4)=1341,49, p<.001, V=16 x2(4)=3228,45,p<.001, V=.16

Abbildung 76: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fir die Kompetenz Konfliktldsungsfahigkeit

Es sind mittlere Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in allen drei
Gruppen vorhanden. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen ber die Halfte der Ein-
schatzungen innerhalb des Solls, es bleiben jedoch, vor allem bei M.A., bis zu 25 % der Einschat-
zungen unterhalbe des angegebenen Solls von 6.

Zusammenfassung

Fir die Kompetenz Konfliktidsungsfahigkeit sind mehrere signifikante Unterschiede zu erkennen
in der FG und SE im Vergleich M.A. zu den anderen beiden Gruppen. Die Effektstarken sind fast
durchgehend vernachlassigbar, aufder bei SE KX3. Hier zeigt sich die Gruppe MSc wieder als
Ausreifer und gibt deutlich hdhere Werte an. In der Betrachtung des Sollprofils liegen die meisten
Werte innerhalb des Solls.

Auch wenn also einige signifikante Unterschiede in den Auswertungen zu finden sind, so lassen
doch die Ergebnisse vermuten, dass diese Kompetenz sehr oft wahrgenommen und dementspre-
chend im Alltag genutzt wird. Die Studierenden missen sich in unterschiedlichen Kontexten und
mit sehr heterogenen Personengruppe arbeiten und sich zurecht finden. Dies beinhaltet auch,
Konflikte zu I6sen, bzw. diese durch vorrausschauende Maf3nahmen zu vermeiden. In den Kom-
petenzentwicklungsseminaren wird sehr oft (iber diese Kompetenz reflektiert und die Studenten
unterstltzen sich hierzu gegenseitig, vor allem indem sie ihre Erfahrungen austauschen und L&-
sungsstrategien teilen. Die Entwicklung dieser Kompetenz ist mit 11% recht hoch.
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8.14 Loyalitit

Tabelle 40: Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Loyalitat

MBA  [RPPPY 1 7,29 8 2,74 0 12
B s 0 7,45 8 2,57 0 12
| 17300 0 7,056 7 2,572 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 41:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS3, fir Loyalitat (A-
NOVA und Bonferroni)

I KODEX1 | koDEx2 KODEX3
Loyalitit F(2, 8941) = 172,28, F(2, 9147) = 210,58, F(2, 9164) = 208,92,

p < .001, w?=.037 p < .001, w’= .044 p < .001, w?=.043
Loyalltat | fFose | FF-FG |

jooex1 | su su su
jooExa | su su su
kobExs | su su su

Fir die Kompetenz der Loyalitat zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede zwi-
schen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in allen drei
Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede bestehen.

Loyalitst KX1 Loyalitat KX2
950 1000
925 975
9,00 950
875 925
850 9,00
825 875
800 850
775 825
750 800
725 775

7,00 750

650 7,00
hrungskraf Fuhrungskraft

Loyalitat KX3

1025
1000
975
550
925
200
875
850
825
500
775
750

725

Abbildung 77: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fir Loya-
litat

Es ist klar zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich hoher
ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht Gber FG.
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Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 42:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fir Loyalitat (ANOVA und Bonferroni)

F(2,7970) F(2,1049) F(2,538) = F(2,7882) F(2,1023)
= 22,88, =6,7, 3,71, =46,93, =8,78,

. . p=.140,| p<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.001,
w?=.000 | w?=.006 | w?=.003| w?=.005 w?=.010 w?=.010 w?=.012 2= 015

Loyalitt I -

M.A.- M.A.-
MBA MBA
kSU kSU kSU kSU kSU

kSU
kSU SU SU kSU SU kSU
kSU kSU | SU SU SU SU kSU SU kSU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, aulRer bei FF KX2 und KX3 sowie SE KX1, auf. Es gibt nur sehr niedrige, vernach-
|assigbare Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Es bestehen keine Unterschiede in der
FF und SE. FG weist durchgehend signifikante Unterschiede zwischen M.A. und MSc sowie zwi-
schen M.A. und MBA auf.

99



Loyalitat KX1 FF

Loyalitit Kodex1 KX1 FG

1075 900
1050 875
1025 850
1000 825
575 800
950 75
525 750
900 725
675 700
850 675
500 625
s 600
wen wmsc m wien wsc M
Loyalitat Kodex1 KX1 SE Loyalitét KX2 FF
1000 1100
9075 1075
950 1050
925 1025
900 1000
875 575
850 950
825 925
800 900
775 87
750 850
725 82
7.00 800
eA s M wBA msc mA
Loyalltst Kodex1 KX2 FG Loyalitat Kodex1 KX2 SE
925 1000
900 975
&7 950
850 925
825 900
800 875
75 850
750 825
725 800
65 750
650 725
625 700
wen s M wien msc A
Loyalitat KX3 FF Loyalitdt Kodex1 KX3 FG
150 975
1 950
100 925
1075 900
1050 875
1025 850
1000 825
975 800
950 275
925 750
900 725
875 7.00
850 675
ea wsc ma MBA wsc M.

Abbildung 78:
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57
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925
900

Loyalitat Kodex1 KX3 SE

87
850
825
800

775

750
meA

wmsc

M.

Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fir Loyalitat

Die Unterschiede zwischen den Einschatzungen sind minimal, nur in KX3 FG sind etwas mehr
Unterschiede zu erkennen. Die Einschatzung von MSc ist wieder signifikant héher in KX3.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Loyalitat

KODEX1 KODEX2 KODEX3
e VBA emimmMSC w= a= «MA.

F(2, 28710) = 23,38, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 485,50, p < .001, w?=.032
F(4, 28710) = .52, p = .72 w?< .001

Abbildung 79: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Loyalitat

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke fiir den Vergleich der Gruppen und niedrige Werte fir die Fragebogen-
typen. Es gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogenty-
pen. M.A. verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich kaum
von MBA.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Loyalitat

KODEX1 KODEX2 KODEX3

et MBA emimmMSC == &= = M.A.

F(2, 28710) = 207,70, p < .001, w?=.001
F(2, 28710) = 295,18, p < .001, w?= .019
F(4, 28710) = 18,89, p < .001, w?= .002

Abbildung 80: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Loyalitat

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer niedrigen Effekt-
starke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf aufzuweisen, auch wenn der Effekt dieses
Winkels auf die Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A.
entwickeln sich in einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei
M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fur die Kompetenz Loyalitat ist in der ersten Messung zwischen 7 und 11 auf der
Messskala angesetzt, fir KX2 und KX3 zwischen 8 und 11.

Loyalitit MBA Loyalitat MSc

“Unterhalb des Sollprofis *Innerhalb des Sollprofils ™Oberhalb des Sollprofils

" 67,4%
e )
K 1.7% 40,6%
- 43.9% . ﬁl‘i . '
o e
. 36,3% 1 21%

Loyalitat M.A.
L3
35,8° 63,2% 1
"o
? 50.8% 48,5% 0.7%
Lo
. 44.7% 54,4% 1

X2 (4)=320,72p<.001,V =20 x2(4)=353,42, p<.001,V=.16 x2(4)=858,02, p<.001,V=.16

Abbildung 81: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fur die Kompetenz Loyalitat

Es gibt nur niedrige Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in allen
drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen Uber die Halfte der Einschatzun-
gen innerhalb des Solls.

Zusammenfassung

Diese Kompetenz wird in den Seminaren immer sehr heild diskutiert. Die Studenten stellen grund-
satzlich in Frage, ob es sich hier wirklich um eine Kompetenz handelt oder ob es nicht doch eher
ein personlicher Wert ist. Es fallt ihnen schwer, nicht nur sich selbst sondern auch andere dies-
bezliglich einzuschatzen und sagen ganz offen, dass sie hier meistens einfach ein gut ausge-
pragter Wert (meistens zwischen 7 und 8) ankreuzen und dies durchgehend in allen drei Mes-
sungen. Auch bezuglich der gesamten Entwicklung ist diese Kompetenz, zusammen mit Zuver-
lassigkeit, die bei der es die geringste Steigerung gibt.

Es verwundert also nicht, dass die Unterschiede zwischen den Fragebogentypen gering sind, die
FF in allen drei Gruppen sehr dhnlich, auch die Interaktion zwischen Gruppe und Messung ist
visuell kaum erkennbar. MSc hat in dieser Kompetenz insgesamt héhere Werte schon bei KX1.
Auch im Sollprofil sind kaum Zusammenhange zwischen der Messung und dem Profil: ungefahr
50 % aller Einschatzungen liegen innerhalb des Korridors.
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8.15 Problemlésungsfiahigkeit

Tabelle 43: Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Problemlésungsfahigkeit

I e e

MBA  [RPPPY 1 7,13 7 2,14 0 12
B s 0 7,00 7 2,28 0 12
M.A. AN 0 6,54 7 2,19 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 44:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fiir Problem|6-
sungsfahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

Problemidsungsfihigkeit F(2, 9130) = 61,06, F(2, 9315) = 43,11, F(2, 9236) = 77,91,
p<.001, w?=.013 p <.001, w?=.009 p <.001, w?=.0164
Problemlosungsfahigkeit | FF-se |  FF_FG |

jooex1 | su su su
jooEX2 | su su su
koDEXs su su su

Fir die Kompetenz Loyalitat zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede zwischen
den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in allen drei Messun-
gen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt des weiteren im Detail, dass zwischen allen
Fragebogentypen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede bestehen.

Problemlésungsfahigkeit KX1 Problemlésungsfihigkeit KX2
900 925
875 900
850 875
825 850
800 825

775 800

750 275
725 750
700 725
675 700
650 675

625 650

6,00 625

Problemldsungsfahigkeit KX3

975
950
925
900
875
850
825
800
775
750
225
700

675

Abbildung 82: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fiir Prob-
lemlésungsfahigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, wie in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 45:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fir Problemlésungsfahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

KODEX1 KODEX2 KODEX3

F(2,7970) F(2,1049)= F(2,538)= F(2,7882) F(2,1023)
587, 27,09, =17,20, =68,20, 19,19, 3,47, =97,78, =2654,
p<.001, p<.001, p<.001,|p=.769, | p<.001, p<.001, p<.001, p<.001, p<.001,
w?=.019 w?=.006 w?=.029 | w?=.003|w?=.017 w?=.033 w?=.009 w?=.024 w?=.047

MSc- M.A.- MBA- | MSc- M.A.-
M.A. MBA MSc M.A. MBA

kSU SU kSU SU kSU SU SU
kSU SU SU SU kSU SU SU
kSU SU kSU SU kSU SU SU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, aufder bei FF KX2 und KX3 und SE KX1, auf. Es gibt nur sehr niedrige, vernachlas-
sigbare Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Es bestehen keine Unterschiede in der
FF und SE. FG weist durchgehend signifikante Unterschiede zwischen M.A. und MSc/MBA auf.
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Abbildung 83: Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
pen, fur Problemlésungsfahigkeit

In der FF ist die moderate Effektstarke im Vergleich MBA und MSc zu M.A. mit deutlich héheren
Werten fir die ersten beiden Gruppen in KX1 offensichtlich; danach gibt es keine Unterschiede
mehr. Bei FG sind durchgehend Abweichungen zwischen M.A. und MBA/MSc vorhanden, sicht-
bar vor allem in KX3 MSc. In der SE sind MBA und MSc erneut ahnlich, in KX3 ist MSc hoher
und erkennbar von M.A. unterschieden.
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Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

- Problemlsungsfahigkeit

Fremdeinschatzung Fihrungskaft Fromdeinschatzung Gleichgestelter Selbsteinschatzung

o VBA =immMSC = <MA

F(2, 28710) = 23,38, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 485,50, p < .001, w?=.032
F(4, 28710) = .52, p = .72 w?< .001

Abbildung 84: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Problemldsungsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke fur den Vergleich der Gruppen und mittlere Werte flr die Fragebogenty-
pen. Es gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogenty-

pen. M.A. verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich kaum
von MBA.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Problemlésungsféhigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3

wten BA emimmmMSC w= s «MA.

F(2, 28710) = 207,70, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 295,18, p < .001, w?= .019
F(4, 28710) = 18,89, p < .001, w?= .002

Abbildung 85: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Problemldsungsfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer niedrigen Effekt-
starke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn die Effekte dieses Winkels auf die
Messung der Kompetenz vernachlassigbar z sein scheinen. MBA und M.A. entwickeln sich in
einem beinahe parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz der Problemlésungsfahigkeit ist in der ersten Messung zwischen
4 und 8 auf der Messskala angesetzt, flir KX2 zwischen 7 und 10 und fiir KX3 zwischen 7 und
11.

Problemidsungsfahigkeit MBA Problemidsungstahigkeit MSc
“Unterhalb des Sollprofls ™Innerhalb des Sollprofils ™Oberhalb des Sollprofils
w [\ 3e%
1
. |V G
| i C———)
"
e ]

N

Problemidsungstahigkelt M.A.

X2 (4)=320,72 p<.001, V=20 x?(4)=353,42 p<.001,V=.16 x2(4)=858,02 p<.001, V=.16

Abbildung 86: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Problemldsungsfahigkeit

Es gibt moderate Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in allen
drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen Uber die Halfte der Einschatzun-
gen innerhalb des Solls, durch die Begrenzung des Korridors auf maximal < 8 liegen in allen drei
Gruppen bei KX1 oberhalb des Solls.

Zusammenfassung

Signifikante Unterschiede mit moderaten Effektstarken zeigen sich in der SE im Vergleich M.A.
mit MSc und MBA. MSc weist wieder eine héhere Entwicklung auf und verursacht den bekannten
Interaktionseffent. In dieser Kompetenz gibt es moderate Zusammenhange zwischen dem Korri-
dor und den Messungen, gegeben durch die Eingrenzung des Solls bei KX1 auf < 8.

Obwohl die Studenten wahrend des Studiums kontinuierlich vor Problemen stehen, die sie zu
bewaltigen haben, wird diese Kompetenz wahrend den Seminaren kaum bewusst betrachtet,
bzw. thematisiert. Sie ist einer der Kompetenzen die sich mit 11% erheblich verbessert und auch
die geringen Abweichungen in den Einschatzungen lassen vermuten, dass sie oft von den Be-
obachtern wahrgenommen wird. In den Seminaren wird mit den Studenten vor allem an der ei-
genen Haltung zu dem Thema ,Problem* gearbeitet. Um die doch sehr herausfordernden zwei
Jahre gut zu meistern ist eine gute Losungsfokussierung eine erfolgsversprechende Strategie.
Durch die Lenkung des Fokus auf mdgliche Lésungen erhéht sich die Wahrscheinlichkeit schwie-
rige Situationen gut zu meistern und gleichzeitig sich nicht demotivieren zu lassen — es geht also
darum die emotionale Labilisierung als Chance fiir Entwicklung zu begreifen. (Erpenbeck, 2007;
Erpenbeck et al., 2011)
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8.16 Teamfahigkeit

Tabelle 46: Zusammenfassung der Daten fiir die Kompetenz Teamfahigkeit

|| citig | Fehiend | _Mittelwert | Median | __Standardabweichung__| Min.__

vBA  [RPLPY 1 7,63 8 2,13 0 12
EEl 7150 2 7,62 8 2,23 0 12
MA. AN 2 7,23 7 2,23 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 47:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS, fiir Probleml6-
sungsfahigkeit (ANOVA und Bonferroni

eamfihigkeit F(2, 9518) = 147,56, F(2, 9501) = 203,99, F(2, 9361) = 212,85,
p <.001, w?=.030 p <.001, w?=.041 p <.001, w?=.043
Teamfahigkeit [ FF-sE |  FF-FG___|

jooext | su su su
kooexz | su su su
kobExs | su su su

Fir die Kompetenz der Teamfahigkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede
zwischen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in allen drei
Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgeflihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail, dass zwischen allen Fragebogenty-
pen in allen drei Messzeitrdumen signifikante Unterschiede bestehen.

Teamfahigkeit KX1 Teamfahigkeit KX2

Teamfahigkeit KX3
10,00
975
550
925
200
875
850
825
800
275
750
725

7,00

Abbildung 87: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, fir
Teamfahigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, dass in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb den einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 48:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fir Teamfahigkeit (ANOVA und Bonferroni)

-—mm
|_Fe_|

F(2,508)=  F(2,508) = F(2,7882) F(2,1023)

F(2,1096) |F(2,575) = F(2,7970) F(2,1049)|F(2,538) =
4,55, 9,65, | = 3,76, =3167, =9,93, =63,34, =18,84,
p<.001, p<.001,|p=.086 | p<.001, p<.001, p<.001,|p=.099 | p<.001, p<.001,
w?=.014 w?=.043| w?=.003 | w?=.009 w?=.008 w?=.017|w?=.005|w?=.016 w?=.034

Teamfahigkeit “__

MSc- M.A.-
MBA

M.A.-
MBA

kSU _ su kSU _ kSU _ ksU
EPEEEEEEEE | su su kSU  kSU su su ksu | su kSU

SU kSU SU

[CREE ksU kSU kSU  ksu su su su su kSU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, aulBer bei FF KX3 und SE KX1. Es gibt teilweise niedrige, vernachlassigbare Effekt-
starken, moderate Starken finden sich bei FG KX1 und SE KX3

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Es bestehen keine Unterschiede in der
FF KX3 und SE KX1. FG weist fast durchgehend signifikante Unterschiede zwischen M.A. und
MSc/MBA auf.
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Abbildung 88:

unterschiedlich.
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In der FG ist die niedrige Effektstarke im Vergleich der Gruppen durch mit deutlich, bei FG sind
durchgehend Abweichungen zwischen M.A. und MBA/MSc vorhanden, sichtbar vor allem in KX3
MSc. In der SE sind MBA und MSc wieder ahnlich, in KX3 ist MSc héher und erkennbar zu M.A.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen

Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-
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9,50 Teamfihigkeit

Fromdeinschatzung Fihrungskraft Fromdeinschatzung Gleichgestelter Selbsteinschataung

o MBA mimmlSC o= MA

F(2, 28710) = 23,38, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 485,50, p < .001, w?= .032
F(4, 28710) = .52, p = .72 w?< .001

Abbildung 89: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fir Teamfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke fur den Vergleich der Gruppen und einen mittelstarken Effekt fur die
Fragebogentypen. Es gibt allerdings keine signifikante statistisch Interaktion zwischen den Grup-
pen und Fragebogentypen. M.A. verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc
differenziert sich kaum von MBA, auf3er in der héheren SE.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Teamfahigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3

wtee VBA emimmmMSC e s o MA.

F(2, 28710) = 207,70, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 295,18, p < .001, w?=.019
F(4, 28710) = 18,89, p < .001, w?= .002

Abbildung 90: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Teamfahigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer niedrigen Effekt-
starke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein signifikanter
Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe MSc hat einen
signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses Winkels auf die
Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da sehr niedrig ist. MBA und M.A. entwickeln sich in
einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.

111



Sollprofil

Das Sollprofil fiir die Kompetenz der Teamfahigkeit ist in der ersten Messung zwischen 4 und 8
auf der Messskala angesetzt, fiir KX2 zwischen 7 und 10 und fiir KX3 zwischen 7 und 11.

Teamtahigkeit MBA Teamfahigkeit MSc
"Un!?mab dei Sollprofis ™Innerhalb des Sollprofils ™Obaerhalb des Sollprofils W

" %l
« 2 . 53%
Y| € e ‘ 25,5%

[ 41%

‘L 19,8% 1,0% 1 17,8% B1 1.2%

X2 (4)=320,72p <.001,V =.20 yx2(4)=353428,p<.001,V=.16 x2(4)=85802,p<.001,V=.16

Abbildung 91: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Teamfahigkeit

Wie fiir die vorherige Kompetenzsind moderate Zusammenhange auszumachen, vor allem ge-
geben durch die Begrenzung des Sollkorridors in KX1 auf < 8 als Maximalwert. In KX3 befinden
sich + 80 % der Einschatzungen innerhalb des gewollten Solls.

Zusammenfassung

Netzwerken und Teamfahigkeit werden in einem unternehmerischen Kontext oft als wichtigen
Bestandteil fur eine erfolgreiche Karriereentwicklung gesehen (Faix und Mergenthaler, 2013).
Wahrend des Studiums gibt es fiir die Studierenden sehr viele Gelegenheiten an dieser Kompe-
tenz zu arbeiten. In den Seminaren sind sie immer wieder angehalten in Gruppen zu arbeiten, im
Unternehmen bekommen einige Studenten sogar die Mdglichkeit, erste Erfahrungen in der Fiih-
rung von Team zu machen.

»Ich arbeite sehr gerne in Teams, weil ich (iberzeugt bin, dass gemeinsam die besten und krea-
tivsten Ergebnisse und ich stets neugierig bin, die Ideen von Kollegen zu héren und in eine ge-
meinsame L6sungsfindung einzubeziehen.

In den quantitativen Daten sind wieder mehrere signifikante Unterschiede zu erkennen in der FG
und SE im Vergleich M.A. zu den anderen beiden Gruppen. Das Sollprofil ist fiir diese Kompetenz
sehr niedrig gesetzt und somit liegen Gber 80 % der Einschatzungen innerhalb des Korridors.

Gleichzeitig scheint die Entwicklung der Teamfahigkeit recht kritisch von allen gesehen zu wer-
den, so dass sie insgesamt einen Zuwachs von nur 7% aufweist. Eine mégliche Erklarung kénnte
sein, dass die Studenten sehr kritisch mit dieser Kompetenz umgehen. Sie wissen um dessen
Wichtigkeit und versuchen sich statig zu verbessern. Die Einschatzungen von Seiten der Unter-
nehmensvertreter schneiden hingegen wesentlich hoher ab. So schreibt einer der Studenten in
seiner PSA ,Interessanterweise unterscheidet sich im Punkt Teamfahigkeit das Fremd- und
Selbstbild stark” und ,Von meinem Vorgesetzten wurde ich hier hbher eingestuft als von mir
selbst. Auch die meisten meiner Kommilitonen haben meine Teamfahigkeit als Stérke identifi-
ziert.” Fur andere scheint es also durchaus wahrnehmbar zu sein, dass sich die Studenten mit
dem Thema Team und Zusammenarbeit mit anderen intensiv beschéaftigen und wahrend des
Studium hier eine klare Entwicklung zu beobachten ist.
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8.17 Zuverlassigkeit

Tabelle 49: Zusammenfassung der Daten fir die Kompetenz Zuverlassigkeit

|| Gittg | Fehiona | itolwert | Median | _Standardabwichung | in. |

MBA  [RPPPY 1 8,03 8 2,19 0 12
Bl s 0 7,90 8 2,34 0 12
TS 17309 0 7,626 8 2,306 0 12

Unterschiede zwischen den Fragebogentypen

Tabelle 50:  Unterschiede zwischen den einzelnen Messungen KODEX1, KODEX2 und KODEXS3, fiir Zuverlassigkeit
(ANOVA und Bonferroni)

uverlassigkeit F(2, 9330) = 157,13, F(2,9396) = 191,86, F(2,9292) = 185,70,
p <.001, w?=.032 p <.001, w?=.039 p <.001, w?=.038
Zuverlassigkeit | FF-se | ___FF_Fc____|

jooext | su su su
jooExa | su su su
kobexs | su su su

Fir die Kompetenz Zuverlassigkeit zeigt die angewendete ANOVA signifikante Unterschiede zwi-
schen den Fragebogentypen in den drei Messzeitraumen an. Bei den Durchlaufen in allen drei
Messungen erscheinen moderate Effektstarken.

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt weiter im Detail, dass zwischen allen Fragebo-
gentypen in allen drei Messzeitraumen signifikante Unterschiede bestehen.

Zuverlassigkeit KX1 Zuverlassigkeit KX2

Zuverlissigkeit KX3
1050
1025
10,00
975
950

925

875
850

825

Abbildung 92: Mittelwerte der Messungen mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen, flr Zu-
verlassigkeit

Es ist deutlich zu erkennen, dass in allen drei Messzeitpunkten — KX1 bis K3 — die FF deutlich
héher ausfallt und die FG die niedrigsten Werte aufweist. SE liegt nur leicht tber FG.
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Unterschiede innerhalb der einzelnen Fragebogentypen

Tabelle 51:  Unterschiede zwischen den einzelnen Fragebogentypen in den Messungen KODEX1, KODEX2 und KO-
DEXS, fir Zuverlassigkeit (ANOVA und Bonferroni)

F(2,508) = F(2,508) =
5,55, 9,40,
p<.001, p<.001,

F(2,7882) F(2,1023)
=55,11, =8,35,

p <.001, p<.001,
w?=.014 w?*=.014

M.A.-
A, MBA
KODEX1 kSU SU SU SU kSU kSU kSU

kSU SuU
KODEX2 kSU kSU kSU kSU SuU SuU kSU kSU kSU
CCREE ksU ksU kSU kSU [ _SU_ sU  ksU kSU

Die angewendete ANOVA zeigt signifikante Unterschiede innerhalb der Fragetypen in allen drei
Messungen, auRer bei SE KX1, FF KX2 und KX3. Es gibt nur sehr niedrige, vernachlassigbare
Effektstarken, auRer bei KX1 FG.

=32,89, =4,15,
p < .001,

Zuverlassigkett | FF | @ F6 |

MSc- M.A.-
MBA

Der durchgefiihrte Post-hoc-Test Bonferroni zeigt im Detail die Unterschiede der Fragebogenty-
pen zwischen den Gruppen in allen drei Messzeitrdumen. Es bestehen keine Unterschiede in der
FF und SE. FG weist immer signifikante Unterschiede zwischen M.A. und MSc/MBA auf.
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Abbildung 93:

Zuverlassigkeit KX1 FF

Zuverlassigkeit KX1 SE

Zuverlassigkeit KX2 FG

Zuverlassigkeit KX3 FF
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Zuverlassigkeit KX3 SE

Zuverlassigkeit KX1 FG

Zuverlassigkeit KX2 FF

Zuverlassigkeit KX2 SE

Zuverlassigkeit KX3 FG
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Darstellung der Mittelwerte mit 95 % Konfidenzintervall, unterschieden in Fragebogentypen und Grup-

Die Unterschiede sind vernachlassigbar und zeigen sich auch visuell kaum. Fur diese Kompetenz

scheint eine gréf3ere Einigkeit zu bestehen.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Fragebogentypen
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Zuverlassigkeit

Fremdeinschétzung Fihrungsiraft Fremdeinschatzung Gleichgesteller Selbsteinschatzung

o MBA amimmMSC = 4= sMA.

F(2, 28710) = 23,38, p < .001, w?=.001
F(2, 28710) = 485,50, p < .001, w?= .032
F(4, 28710) = .52, p = .72 w?< .001
Abbildung 94: Interaktionen zwischen Fragebogentypen und Gruppen, fiir Zuverlassigkeit
Alle drei Gruppen und drei Fragebogentypen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernach-
lassigbaren Effektstarke fiir den Vergleich der Gruppen und niedrige Werte fiir die Fragebogen-
typen. Es gibt allerdings keine signifikante Interaktion zwischen den Gruppen und Fragebogenty-

pen. M.A. verlauft parallel zu MBA auf einem niedrigeren Niveau, MSc differenziert sich kaum
von MBA.

Interaktionen zwischen den Gruppen und Messung

Zuverlassigkeit

KODEX1 KODEX2 KODEX3

g VBA e MSC o= s o M.A.

F(2, 28710) = 207,70, p < .001, w?= .001
F(2, 28710) = 295,18, p < .001, w?= .019
F(4, 28710) = 18,89, p < .001, w?= .002

Abbildung 95: Interaktionen zwischen Messzeitpunkten und Gruppen, fir Zuverlassigkeit

Alle drei Gruppen und drei Messungen sind signifikant unterschiedlich, mit einer vernachlassig-
baren Effektstarke sowohl im Vergleich der Gruppen als auch der Messungen. Es besteht ein
signifikanter Interaktionseffekt zwischen den Gruppen und den Messzeitrdumen. Die Gruppe
MSc hat einen signifikant steileren Winkel im Entwicklungsverlauf, auch wenn der Effekt dieses
Winkels auf die Messung der Kompetenz vernachlassigbar, da niedrig ist. MBA und M.A. entwi-
ckeln sich in einem fast parallelen Verlauf, wenn auch auf einem niedrigeren Niveau bei M.A.
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Sollprofil

Das Sollprofil fir die Kompetenz der Zuverlassigkeit ist in der ersten Messung zwischen 4 und 8
auf der Messskala angesetzt, flir KX2 zwischen 7 und 10 und fiir KX3 zwischen 7 und 11.

Zuverlassigkelt MBA Zuveridssigkelt MSc

“Unterhalb des Sollprofis *Innerhalb des Sollprofils ™Oberhalb des Sollprofils K

K 26,5% 85,7%

20,8% 8,5% X

L S 8 19.8% 72,9% 7 3%

‘ 17,1% 75 15, 7.6%

o X
o 5| ha2e% %

5 | fas% 86.1% 4 12,8% B5.4% 17

x2(4)=320,72 p < .001, V= .20 x?(4) = 353,428, p<.001, V=16 x2(4)= 858,02, p<.001, V=16

Abbildung 96: Verteilung der Einschatzungen unter-, inner- und oberhalb des Sollprofils, unterschieden zwischen
Gruppen, fiir die Kompetenz Zuverlassigkeit

Es gibt nur geringe Zusammenhange zwischen dem Sollprofil und den Messzeitpunkten in allen
drei Gruppen. In allen drei Messungen, vor allem in KX2, liegen Uber die Halfte der Einschatzun-
gen innerhalb des Solls.

Zusammenfassung

Diese Kompetenz prasentiert sich einheitlich, es gibt kaum signifikante Unterschiede. Auch wenn
MSc wieder eine steilere Entwicklung aufweist und der Interaktionseffekt klar zu sehen ist, bleibt
die Effektstarke niedrig. Auch im Verhaltnis Sollprofil zu Skala gibt es kaum nennbaren Zusam-
menhange, der GrolYteil der Einschatzungen liegt innerhalb des gewiinschten Korridors.

Die Studenten geben im Seminar bezuglich dieser Kompetenz, genau wie bei Loyalitét, das Feed-
back, dass es ihnen nicht nur schwer fallt sondern fast schon nicht méglich ist, hier eine Einschat-
zung abzugeben. Auch wenn in der Beschreibung der Kompetenz der Versuch gemacht wird,
klar und deutlich die Beobachtbaren Handlungsanker rauszuarbeiten, so wird dieses Iltem eher
als ein personlicher Wert und nicht als Kompetenz in Sinne einer Verhaltensweise wahrgenom-
men. Die Studenten fiihlen sich nicht darin befahigt tber einen wertebasierten Aspekt zu ,urtei-
len®. Dies konnte der wesentliche Grund sein, warum fir diese Kompetenzen keine wirkliche Ver-
anderung festzustellen sind und die Einschatzungen in allen Messungen ahnlich hoch ist.

8.18 Zwischenfazit

Im Zwischenfazit kann gesagt werden, dass es signifikante Unterschiede sowohl zwischen den
Gruppen als auch zwischen den Fragebogentypen gibt, jedoch meistens mit geringen bis ver-
nachlassigbaren Effektstarken, welche darauf hinweisen, dass diese Unterschiede nur minimal
durch die Kurszugehdrigkeit oder die Schatzergruppe beeinflusst werden.

Es fallt auf, dass die Unterschiede vor allem zwischen M.A. und den anderen beiden Kursen
bestehen. Zu bedenken ist, dass dies die Gruppe mit den meisten Einschatzungen ist und wo-
moglich die Masse den niedrigeren Mittelwert verursacht.

Ein weiterer permanenter Faktor ist das Verhalten der Gruppe MSc: Vor allem die SE und FG
weildt eine hdhere Entwicklung, meist von KX2 zu KX3, als die anderen beiden Kurse. MSc ist
der einzige Studiengang, welcher am Anfang des Studiums ein Committment unterschrieben hat,
in dem sich die Studenten verpflichteten bis zum Ende des Studiums innerhalb des geforderten
Solls zu liegen, als auch einen Projektwert von mindestens 100.000 EUR zu erzielen (Faix, 2013).
Auflerdem commitetten sie sich dazu, gegenseitig Unterstlitzung zu bieten bei der Erreichung
dieser Ziele. Auch in diesem Falle ist die Effektstarke der festgestellten Unterschiede gering,
nichts desto trotz durchgangig in allen Kompetenzen auffindbar.

117



Es ist sowieso eine gewisse Kontinuitat in allen Kompetenzen auszumachen:

e Es gibt keine signifikanten Unterschiede zwischen der FF im Vergleich MBA und MSc,
auch zwischen MSc und M.A.FF bestehen wenig Falle in denen signifikante Unterschiede
aufzuweisen sind

e Es gibt kaum Unterschiede in der SE im Vergleich MBA und MSc

o Die Gruppe M.A. weist immer die niedrigsten Werte auf. Es ist zu vermerken, dass dies
die Gruppe mit den meisten Daten darstellt. Wenn man den fast parallelen Verlauf der
Einschatzungen M.A. mit den Einschatzungen der Gruppe MBA betrachtet, so kann an-
genommen werden, dass die Werte durch die Gruppengrof3e beeinflusst werden.

e FF istimmer héher bei der Betrachtung der Mittelwerte, gefolgt von SE. FG weif3t immer
den niedrigsten Wert auf. Wieder ist hier die Anzahl der Datensatze anzumerken. Mit
Uber 23.000 Einschatzungen insgesamt ist diese mit Abstand die grofite Gruppe

e Der oben schon angemerkte Aspekt der Entwicklung von MSc

e Der Sollbereich im Korridor ist immer erreicht und macht diesen quasi nutzlos

So ist in Bezug auf die in Kapitel 5 formulierten Forschungsfragen zu sagen, dass es keine wirk-
lichen Unterschiede zwischen den Gruppen und Fragebogentypen gibt, die Skala vorwiegend (in
fast 70 % der Einschatzungen) zwischen den Werten 5 und 10 genutzt wird und das ausgearbei-
tete Soll so keine wirklich Aussagekraft besitzt.

Gleichzeitig kann festgehalten werden, dass es zwischen den einzelnen Kompetenzen doch ei-
nige Unterschiede in der Entwicklung festzustellen sind. So scheinen ehr stark aktivitats- und
sozio-kommunikativ-orientierte Kompetenzen besonders kritisch von den Studenten eingeschéatzt
zu werden und dessen Entwicklung rein quantitativ eher gering. Des weiteren sind die Einschat-
zungen den Kompetenzen Loyalitdt und Zuverlassigkeit sehr auffallig. Die Studenten scheinen
diese als zu stark Wertgebunden wahrzunehmen und kénnen/wollen keine wirklich ,Bewertung®
dafir abgeben. Eine Moglichkeit ware, diese aus dem Kompetenzprofil zu entfernen oder weh-
rend der Kompetenzentwicklungsseminare diese konkreter zu thematisieren.

9. Qualitative Inhaltsanalyse

In diesem Kapitel werden sieben Selbstreflektionen (PSA5) von SIBE Studierenden (ber eine
strukturierte Inhaltsanalyse nach Mayring (2010 und 2002) ausgewertet um zu versuchen, wei-
tere Aussagen bezlglich der Kompetenzentwicklung an der SIBE zu treffen. Im Mittelpunkt steht
die bereits vorgestellte Forschungsfrage:

o Geben die Studienarbeiten weitere Hinweise liber die Kompetenzentwicklung und die
Anwendung des Messinstruments?

Diese Arbeiten wurden dem Autor von der Hochschule zur Verfligung gestellt: Im Rahmen eines
geplanten Buchprojektes sollen hoch qualitative Arbeiten als Beispiel fiir Kompetenzentwick-
lungsmalRnahmen an Hochschulen vorgestellt werden. Die vorliegenden Arbeiten sind Teil da-
von.

Fir die qualitative Analyse wurden die relevanten Seiten entnommen und vertrauliche Inhalte
entfernt. Fiir die Analyse ist ein Kodierleitfaden notwendig. Dieser wurde im Zuge eine Diplomar-
beit von Junghanns (2011) fir die SIBE erarbeitet. Der Leitfaden besteht aus einzelnen Katego-
rien, welche im Zuge der Analyse mit Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln versehen
werden. Die aus den PSA entnommenen Textstellen werden als Ankerbeispiele bezeichnet, die
Kodierregeln dienen der Abgrenzung der Kategorien (Mayring 2010 und 2003). Fiir die Textana-
lyse wird darauf geachtet, dass die identifizierten fordernden und hemmenden Faktoren gegen-
warts- bzw. vergangenheitsbezogen formuliert sind. Das bedeutet, kompetenzentwicklungsver-
andernde Einstellungen, Handlungen oder Rahmenbedingungen mussen entweder bereits vor-
handen/umgesetzt worden sein, oder aktuell umgesetzt werden. Dies ist wichtig, um die Aussage
Uber eine erfolgte Kompetenzentwicklung treffen zu kénnen. Es kdnnen auch zukunftsbezogene
Aussagen einbezogen werden, aber nur dann, wenn die Aussagen auf Umsetzung hoffen lassen.

Es wurden auch schon 5 PSAen im Zuge der Arbeit von Junghanns (2011) ausgewertet. Anders
als die fiir diese Arbeit verwendeten Daten, sind die analysierten PSAen willkirlich eingeholt wor-
den, sie weisen teilweise eine nicht sehr tiefe Ausarbeitung der Selbstreflektionen auf. Folgende
Punkte wurden herausgearbeitet:

o Es lassen sich Gemeinsamkeiten und Tendenzen in den Auswertungsergebnissen er-
kennen
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e Es gibt immer wieder Unterschiede in den Einschatzungen mit der Tendenz zu einer ho-
heren Selbsteinschatzung

e Eslassen sich Elemente der Kompetenzentwicklung in der Inhaltsanalyse feststellen

o Es lassen sich sehr kritische Inhalte bezlglich des Messinstrumentes und des Kompe-
tenzkonzeptes der SIBE feststellen, mit Zweifeln bezuglich der Effektivitadt und der Wirk-
samkeit der Ma3nahmen

e Die Skala wird als kritisch angesehen und ein unterschiedliches Verstandnis der einzel-
nen Skalenniveaus angemerkt

9.1 Deskriptive Analysen und Interpretation

Um eine Vergleichbarkeit der Daten zu gewahrleisten wurde der gleiche Kodierfaden angewendet
wie bei Junghanns (2011) und die vorhandenen 7 Profile ausgewertet. Die analysierten Kodier-
leitfaden und Paraphrasen finden sich im Anhang. Im Weiteren werden die Zusammenfassungen
der einzelnen Analysen dargestellt.

Profil A

Kategorie

| Paraphrase (positiv/negativ)

1. Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitat

- Pflichtgefiihl

- Gibt sich nicht mit unvollstandiger Arbeit zufrieden

- Fairness und Objektivitat

- GroRe Motivation bei Beginn der Aufgaben

- Zuverlassigkeit

- Streben nach Unabhangigkeit

- Demotivation bei nicht Durchsetzung der eigenen Idee

- Zuriickhaltende Persénlichkeit

- Sinkendes Interesse bei Aufgaben ohne klare Ziele oder Vorgehensweise
- Notwendigkeit der Entwicklung im Bereich Kommunikation

- Ineffiziente Arbeitsweise durch zu detailliertes Vorgehen

1.2 Emotionale Labilisierung

- Freude am Beitragen des Erfolgs des Unternehmens

- Freuen Uber Ergebnisse der Einschatzung

- Hort gerne zu

- Angst bei Gesprédchen

- Uberraschung bei niedriger Einschétzung der Kommunikativen Kompetenz

- Zweifel an der eigenen Selbsteinschétzungsfahigkeit

1.3 Lernmotivation

- Neue Aufgaben stimulieren die eigene Entwicklung
- Selbstreflektion
- Streben nach besserer Teamarbeit und Kommunikationsfahigkeit

Kategorie 2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen

- Soziales Engagement

- Erledigen der Aufgaben wird mit Hoffnung auf Lob verbunden
- Fiihlt sich im Team Verantwortlich fiir Mitgestaltung

- Konflikten mit Vorgesetzten

- Kein Teamplayer

2.2 Kooperatives Lernen

2.3 Interaktion und Kommunikation

- Dankbar fiir Feedback

Kategorie 3 Fachliche Ebene

3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung

- Persénliche Meinung wird nicht immer angenommen

3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)

Kategorie 4. Kontexteben

4.1 Organisation

- Selbsteinschétzung besser als Fremdeinschétzungen
- Selbsteinschatzung wurde immer weiter heruntergestuft

- Unsicherheit (iber positive Einschétzung der Entwicklung

4.2 Lernunterstiitzung

- Systematische Messung als wertvoll fiir die eigene Reflektion empfunden

4.3 Zeitlicher Rahmen
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Profil B

Kategorie

Paraphrase (positiv/negativ)

1. Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitat

- Einsatzbereitschaft bei Begeisterung

- Gewissenhaftigkeit und Disziplin

- Konfliktlésungfahigkeit und Teamfahigkeit

- Entscheidungsfahigkeit

Gelassenheit und Positivitat

- Wachst an Herausforderungen

- Reflektiert Starken und Schwachen

-Zu viel Begeisterung lédsst Blick fiir Wesentliches verlieren
- Manchmal zu bequem

- Innovationsbereitschaft nicht konstant

- Noch zu zuriickhaltend in konfliktbehafteten oder fordernde sozialen Situationen

1.2 Emotionale Labilisierung

- Kann fiir eine Aufgabe brenne
- Empfindet Freude bei Entscheidungen und Gestaltung
- Hat Spal bei Einbeziehung von Kollegen

1.3 Lernmotivation

- Zielstrebigkeit
- Bewusste Annahme von Herausforderungen
- Kompetenzentwicklung im Arbeitskontext als Chance

- Betriibt tiber schlechte Einschétzung der Kommilitonen

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen

- Ist bemiiht zur Teamarbeit und gemeinsamer Entscheidungsfindung
- Vermittelnd

- Anfénglich schwieriges Verhéltnis mit der Fiihrungskraft

2.2 Kooperatives Lernen

- Wenig Engagement in der Gruppe im Studium

2.3 Interaktion und Kommunikation

- Wird durch das Feedback von Kollegen und Vorgesetzten bestatigt
- Positives Feedback von Kunden

- Negatives Feedback da nicht eigenen Standard befolgt

3 Fachliche Ebene

3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung

- Fuihrungsposition

3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)

- Wird geférdert durch Vielzahl an Aufgaben

4. Kontexteben

4.1 Organisation

- Entwicklung wird von Fremdeinschatzung Business Mentor bestatigt
- Bewertung der Kommilitonen spiegelt nicht Entwicklung im Unternehmen wieder
- Wenig Seminare im eigenen Kurs belegt

4.2 Lernunterstiitzung

- PKS war gewinnbringend

4.3 Zeitlicher Rahmen

Profil C

Kategorie

Paraphrase (positiv/negativ)

1. Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitat

- Hohe Kreativitat und Innovationsfreudigkeit
- Bevorzugt offene und kritische Kommunikation
- Angespornt durch Kritik und Herausforderungen, sowie neues

- Hoher Perfektionismus und Innovationsfreudigkeit wirken als Hemmer bei Ergebnisorientier-
tes Handeln und Entscheidungsfahigkeit

1.2 Emotionale Labilisierung

-Freut sich iber Erkennung lhrer Starken bei Kommilitonen

- Freut sich Gber Mdglichkeit neues Wissen anzueignen

1.3 Lernmotivation

- Lernt durch Mdglichkeit sich neues Wissen anzueignen

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen

- Kollegen werden nicht als Feinde gesehen

2.2 Kooperatives Lernen

2.3 Interaktion und Kommunikation

- Positives Feedback

- Lernfahigkeit sto3t auf Verwunderung

3 Fachliche Ebene

3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung

3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)

4. Kontexteben

4.1 Organisation

- Messungen waren hilfreich

- Entwicklung durch Einschatzung der Kommilitonen bestétigt

4.2 Lernunterstiitzung

4.3 Zeitlicher Rahmen

- UnregelméRige Arbeitszeiten werden nicht als Belastung empfunden
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Profil D

Kategorie

Paraphrase (positiv/negativ)

1. Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitat

- Loyalitat zum Unternehmen

- Wertebewusstsein

- Streben nach Hochleistung

- Einsatzbereitschaft und Zuverlassigkeit

- Ganzheitliches Denken

- Labilisierung wird als notwendig fiir Kompetenzentwicklung empfunden
- Gesplir fiir Teamdynamiken

- Veerliert manchmal den Blick fiir das Wesentliche

- Es féllt schwer klare Termine und Prioritéten zu setzten
- Zu perfektionistisch

- Notwendige Entwicklung in der Uberzeugungsféhigkeit

- Bei neuen Gespréchspartnern eher eine passive Rolle

1.2 Emotionale Labilisierung

- Uberrascht, dass Analytische Fahigkeiten als Starke betrachtet wurde
- Akquisitionsstarke als durchgehendes Problemfeld ist nicht tiberraschend

1.3 Lernmotivation

- Hohe Motivation zuverlassig und prazise zu arbeiten

- Hohe Motivation Einsatzbereitschaft zu entwickeln

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen

- Gremienmanagement
- Teamfahigkeit

- Soziales Engagement

2.2 Kooperatives Lernen

- Bereicherung durch Austausch mit Kommilitonen

2.3 Interaktion und Kommunikation

3 Fachliche Ebene

3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung

3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)

4. Kontexteben

4.1 Organisation

- Ergebnisse des Messverfahrens werden als nachvollziehbar und niitzlich empfunden
- Selb- und Fremdeinschéatzungen korrelieren
- Kritik an Validitét von KODE®

- Héhere Selbt- als Fremdeinschétzung vermutet durch unterschiedliche Wahrnehmung der
Skalenwerte

4.2 Lernunterstiitzung

4.3 Zeitlicher Rahmen

- Uberstunden sind keine Belastung

Profil E

Kategorie

Paraphrase (positiv/negativ)

1.1 Reflexivitat

1. Individuelle Ebene

- Kooperation im Team
- Loyalitat und Wertebewusstsein
- Starken im sozial-kommunikativen Bereich

- Bei unklaren Aufgabestellung kein ganzheitliches Denken und Verzégerung von Ent-
scheidungen

- Bei negativem Feedback Zurtickhaltung und kein Durchsetzungsvermégen

1.2 Emotionale Labilisierung

- Auch unter Belastung l6sungsorientiertes Arbeiten

1.3 Lernmotivation

- Motivation in der Entwicklung von Team- und Moderationsfahigkeit

- Motivation sich Herausforderungen zu stellen

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen

- Kurssprecher
- Mediator

2.2 Kooperatives Lernen

2.3 Interaktion und Kommunikation

- Geschétzt bei Kommilitonen fiir Konfliktlosungsfahigkeit

- Erste Fremdeinschétzung Fiihrungskraft war eher negativ

3 Fachliche Ebene

3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung

3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)

- Zurechtfinden in Unternehmen dauerte einige Zeit

4. Kontexteben

4.1 Organisation

- Diplom Psychologe

- KODEX misst Zuwachs an Kompetenzentwicklung

- Studium half bei Kenntnissen im Markt

- Fremdeinschétzung Fiihrungskraft von verschiedenen Personen
- Starke Schwankungen in Fremdeinschétzung Gelichgestellter

- Groe Unterschiede zwischen Selbsteinschétzung und Fremdeinschétzung Gleichge-
stellter

4.2 Lernunterstiitzung

4.3 Zeitlicher Rahmen

- Wissen und Einstellung zu Unternehmerischen Handeln in zwei Jahre verandert
- Doppelbelastung Uni-Studium
- Erstes halbes Jahr war sehr belastend
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Profil F

Kategorie Paraphrase (positiv/negativ)

1. Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitat - Teamfahigkeit
- Gesplir fiir Menschen

- Wenig Gewissenhaftigkeit und Geduld

1.2 Emotionale Labilisierung - Fand Entwicklung spannend

- Beeindruckt durch Jens Corrsen

1.3 Lernmotivation - Motivation zur Entwicklung der Einsatzbereitschaft

- Streben nach Feedback

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen - Team seit langem zusammen
- Gruppenarbeit
- Nicht immer im gleichen Team

2.2 Kooperatives Lernen

2.3 Interaktion und Kommunikation - Streben nach Feedback
3 Fachliche Ebene

3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung - Steht auf eigenen Beinen
3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)

4. Kontexteben

4.1 Organisation - Anfangliche negative Einstellung zu ,Vertrag mit sich selbst iberwunden
- Kompetenzentwicklung durch Seminare bewusst gemacht und gefordert

- KODE®X hat einen umfassenden Blick auf das eigene Profil erméglicht

4.2 Lernunterstiitzung
4.3 Zeitlicher Rahmen -Fur Arbeitsplatz Wohnort gewechselt

- In zwei Jahren Bewusstsein fiir Kompetenzentwicklung aufgebaut

Profil G
Kategorie Paraphrase (positiv/negativ)
1. Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitat - Respekt und Wertschatzung in Team- und Gruppenarbeit
- Belastbarkeit

- Bewusstsein Uiber das eigene Kompetenzprofil
- Schwéche in Gestaltungswille

- Schwéche in Kommunikation und Akquisitionsstérke

1.2 Emotionale Labilisierung - Nicht verwundert tiber Loyalitét als Starke

- Verwunderung Uber Einsatzbereitschaft als Starke

- Kompetenzseminare als sehr gut empfunden

- Differenzen zwischen Selb- und Fremdbild regen zur Reflektion an
- Zwei pragende Jahre beziiglich der Kompetenzentwicklung

- Hemmungen in der Kommunikation bei Unbekannten

- Uberrasch iiber Gestaltungswille als Schwéche

1.3 Lernmotivation - Motivation zur Weiterentwicklung der Kompetenzen und Einholen von Feedback

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitat der Beziehungen - Harmonie und Zusammenhalt in Gruppe

2.2 Kooperatives Lernen

2.3 Interaktion und Kommunikation - Entwicklung von Fiihrungskraft wahrgenommen
3 Fachliche Ebene
3.1 Autonomie bei der Aufgabendurchfiihrung - Engagiert sich auferhalb des Studiums

3.2 Art der Aufgaben(-inhalten)
4. Kontexteben
4.1 Organisation - Loyalitat in KX1 und KX2 als Starke

- Extra Engagement ist mit Kosten verbunden

- Kompetenzentwicklung an der SIBE als Sinnvoll erachtet

4.2 Lernunterstiitzung - Seminare hilfreich fiir Arbeitskontext
4.3 Zeitlicher Rahmen

Abbildung 97: Zusammenfassung der qualitativen Inhaltsanalyse, Profile A bis G

Die Arbeiten haben sich als qualitativ hochwertig in Hinblick auf die Reflexivitat erwiesen. Die
Kompetenzen sind mit guten, teilweise sehr reflexiven Beispielen untermauert, die von einer ho-
hen Reflektionsfahigkeit zeugen. Auffallend ist, dass fast alle Aussagen, welche sich im ,Vertrag
mit sich selbst* auf die Malnahmen der eigenen Kompetenzentwicklung beziehen zwar gut for-
muliert sind, aber sich in den meisten Fallen auf die Zukunft beziehen und somit: 1. sich nicht als
Ankerbeispiele eignen und 2. nicht nachweisbar ist, ob diese Malinahmen dann auch wirklich
umgesetzt wurden und wenn, ob sie erfolgreich waren. Lediglich in zwei Beispielen wurde die
erste Entwicklungsvereinbarung nochmal thematisiert, Lernerfolge dargestellt und weitere kon-
sequente MalRnahmen ausgearbeitet, welche vermuten lassen, dass die angestrebten Verbes-
serungsmafnahmen ernsthaft umgesetzt worden sind. Es wird auch in diesen Arbeiten die meist
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hoéhere Selbsteinschatzung im Vergleich zu den Fremdeinschatzungen thematisiert, dass nicht
immer der gleiche Unternehmensvertreter die Einschatzung durchgefihrt hat und die Giite des
Verfahrens wird in Frage gestellt. Profil A berichtet, die eigenen Werte auf die eher negativere
Betrachtung seitens der Kommilitonen angepasst zu haben. Anfangliche Skepsis wird durch das
Feedback, die Seminare und die Entwicklungsvereinbarungen weggemacht und das Konzept
wird durchweg als positiv und gewinnbringend eingestuft. Dies steht im Kontrast zu den Evalua-
tionen der Profile bei der Arbeit von Junghanns (2011): In den Arbeiten sind die Reflektionen
teilweise sehr schlecht, wenn nicht sogar abwesend, es wird durchaus Kritik am Konzept ausge-
sprochen und die Giite des Verfahrens in Frage gestellt.

Hier zeigt sich ganz klar die Grenze der vorhandenen qualitativen Daten: Fiir ein Buchprojekt, in
dem vorbildliche Arbeiten dargestellt werden sollen, sind diese Profile sicherlich sehr interessant,
fur eine wissenschaftliche Auswertung die sich mit der Frage beschaftigt, ob tatsachlich ein Kom-
petenzzuwachs wahrend der zwei Jahre des Studiums stattfindet, sind sie ungeeignet. AuRerdem
handelt es sich bei diesen Studierenden klarerweise durchweg um selbstbewusste, reflektierte
Personlichkeiten, welche teilweise schon verantwortungsvolle Positionen innehaben und nicht
einer reprasentativen Stichprobe fiir die Gesamtheit der Studierenden entsprechen.

Aus diesem Grund wird verzichtet, weiter im Detail in die Analyse einzugehen. Es soll festgehal-
ten werden, dass das Kompetenzentwicklungskonzept der SIBE, auch mit Einbezug der Profile
von Junghanns (2011), als férdernd fir die eigene Entwicklung wahrgenommen wird, es Grund-
lagen fir Reflektionen bietet und bestimmt fiir einige der Anstol3 war, um sich mit diesem Thema
intensiver zu beschaftigen.

10. Zu Verwertbarkeit und Grenzen der Daten

Es lassen sich zwei Kategorien der Erfassung von Kompetenzen unterscheiden: Die direkte und
die indirekte Erfassung (Lang-von Wins 2009). Bei der indirekten Kompetenzerfassung, was hier
der Fall ist, wird rein aus erhobenen Daten auf die zugrunde liegenden Kompetenzen geschlos-
sen. Die Entwickler betonen, dass ihr Verfahren nicht mit Personlichkeitstests gleichgesetzt wer-
den kann und somit wiirden sich die traditionellen Gutekriterien der klassischen Testtheorie (Ob-
jektivitat, Validitat, Reliabilitat) nicht unreflektiert auf die Kompetenztestverfahren anwenden (Er-
penbeck 2007). Erpenbeck schlagt als Alternative Stabilitdt, Reproduzierbarkeit und Exaktheit
vor. Auch wenn unterschiedliche Personen die Untersuchung durchfiihren und auswerten (Re-
produzierbarkeit), sollen wiederholte Durchfiihrungen zu den gleichen Ergebnissen flihren (Sta-
bilitat) (Erpenbeck 2009). Diese alternativen Kriterien kdnnen mdoglicherweise die Reliabilitat er-
setzen; Fragen nach der Objektivitat und Validitat bleiben jedoch unbeantwortet.

Ziel eines Messvorgangs ist, eine Erhebung moglichst exakt und fehlerfrei durchzufihren. In der
klassischen Testtheorie, sowie in der quantitativen Sozialforschung, werden an die Messung An-
forderungen zu dessen Glte gestellt in Form von Objektivitat, aber vor allem von Reliabilitat und
Validitat. (Schnell et al., 2011; Hader, 2010; Atteslander et al., 2010; Baur und Blasius, 2014)

Objektivitat

Objektivitat bedeutet, dass die gewonnenen Ergebnisse unabhangig von den Personen sind, wel-
che an der Untersuchung teilgenommen haben. (Hader, 2010). Wahrend in der psychologischen
Forschung dieses Kriterium als unproblematisch angesehen wird, so ist in der quantitativen So-
zialforschung diese Voraussetzung nur schwer zu bedienen. (Baur und Blasius, 2014) Objektivitat
besteht aus ,Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat* (Baur und Blasius,
2014, S. 427)

Interpretationsobjektivitat kann es nicht geben, da Interpretationen immer eine subjektive Kom-
ponente aufweisen (ebd.)

Durchfiihrungsobjektivitdt kann durch eine Standardisierung der Fragebdgen erreicht werden.
(ebd.) Unter diesem Aspekt ist das Messinstrument KODE®X als objektiv zu bewerten, bei den
PSA5 hingegen, welche sich durch sehr ungenaue Anforderungskriterien kennzeichnen, ist eine
Prazisierung der Anforderungen anzuraten.

Auswertungsobjektivitdt wird durch eine sorgfaltige Dokumentation der Datenaufbereitung, der
Modifizierung der Daten fiir die Analysen sowie der angewandten statistischen Verfahren ge-
wahrleistet. Dieser Teil wurde durch die vorliegende Arbeit versucht zu bedienen.
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Reliabilitat

Reliabilitdt, oder auch Zuverlassigkeit, Genauigkeit oder Prazision, einer Messung ist dann gege-
ben, wenn das selbe Ergebnis auch bei wiederholter Messung immer wieder erzielt wird. (Schnell
et al., 2011; Hader, 2010; Atteslander et al., 2010; Baur und Blasius, 2014)

Wirtz und Casper (2002) merken an, dass bei einer Raterbeurteilung bezlglich der Reliabilitat
nicht die Beantwortung der Frage im Mittelpunkt stehe, ob alle ltems die selbe Merkmalsdimen-
sion erfassen, sondern ob alle Rater das Merkmal prazise erfassen. Es ist also nicht wichtig, ob
die Summe aller Einschatzungen reliabel ist, sondern ob eine zuverlassige Einschatzung durch
jeden einzelnen Rater gegeben ist. Die Daten, so wie sie in dieser Arbeit vorliegen, lassen eine
solche Untersuchung nicht zu. Es wird empfohlen, weitere Untersuchungen einzuleiten, welche
eine Prifung der Interklassenkorrelation, wie bei Wirtz und Casper (2002) vorgeschlagen, mog-
lich macht.

Es wurde formhalber der Cronbach Alpha Wert ermittelt. ,Der Reliabilitdtskoeffizient Cronbachs
Alpha ist ein MaR fiir die interne Konsistenz (die Ubereinstimmung) der Antworten auf die zur
Einstellungsmessung verwendeten Items* (Baur und Blasius, 2014, S. 430). Wie durch die gerin-
gen Unterschiede und die fast ausschlief3liche Nutzung der Mitte der Skala zu erwarten ist, sind
die Werte hoch (a = .951), so lasst aber dieser Wert keine Aussage Uber die Reliabilitdt des
Instrumentes zu.

Validitat

Validitat ist die Genauigkeit, mit dem das Instrument das misst, was gemessen werden soll. Es
werden in verschiedene Formen von Validitat unterschieden. (Schnell et al., 2011; Hader, 2010;
Atteslander et al., 2010; Baur und Blasius, 2014) Im weiteren werden die fiir die vorgestellten
Analysen relevanten Validitdtsformen besprochen.

Die Inhaltsvaliditat bezieht sich darauf, dass mdglichst alle Aspekte der gemessenen Variable
bericksichtigt werden (Schnell et al., 2011). Wie schon im ersten theoretischen Teil hervorgeho-
ben, ist Kompetenz ein multivalenter, volatiler Begriff, welcher eine Unmenge an Dimensionen
erfassen kann. Obwohl der Kompetenzbegriff an der SIBE klar in einen theoretischen Rahmen
eingebettet ist, so wird durch die Ergebnisse der qualitativen Analysen doch vermutet, dass das
Verstandnis der einzelnen Items nicht einheitlich ist und von Kontext zu Kontext auch stark vari-
ieren kann. Baur und Blasius (2014) beschreiben die Inhaltsvaliditat als eine ,Forderung nach
einer moéglichst umfassenden und intersubjektiv nachvollziehbaren Operationalisierung eines the-
oretischen Konstrukts® (ebd., S. 431) und, da dies in der Sozialwissenschaft nur durch ,Augen-
schein“ (ebd.) festgestellt werden kann, kein valides Kriterium zur Bestimmung der Validitat dar-
stellt.

Die Kriteriumsvaliditat kann nicht Gberprift werden, da, wie oft in der Praxis (Baur und Blasius,
2014), kein externes und objektives Kriterium existiert, mit welchem eine Ubereinstimmung der
Messung Uberprift werden kann. (Schnell et al., 2011; Hader, 2010; Atteslander et al., 2010; Baur
und Blasius, 2014)

Bei der Konstruktvaliditat werden die Zusammenhange zwischen zwei oder mehreren Konstruk-
ten Uberprift. (Schnell et al., 2011; Hader, 2010; Atteslander et al., 2010; Baur und Blasius, 2014)
Wenn es kein validiertes Instrument gibt, welches zur Validierung des neuen Instrumentes ver-
wendet werden kann, schlagen Baur und Blasius (2014, S. 433) vor, eine Uberpriifung tber die
faktorielle Validitat durchzufiihren. In diesem Falle wird vermutet, dass alle 16 ltems auf nur einen
Faktor laden, da mit dem genutzten Profil die Managementkompetenz der Studierenden erfasst
wird. Die durchgefiihrte faktorielle Analyse zeigt eine Ladung auf nur einen Faktor, sowohl in der
Gesamtbetrachtung als auch in der Betrachtung der einzelnen Gruppen. Da die Entwickler dieses
Verfahrens explizit betonen, dass ihr Instrument nicht mit psychometrischen Konstrukten gleich-
gestellt werden kann (Heyse und Erpenbeck, 2007), ist die Aussage es bestehe eine Konstrukt-
validitat durch die faktorielle Priifung, nur unter Vorbehalt zu treffen.
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11. Fazit und Ausblick

Im ersten, theoretischen Teil der Arbeit wurde aufgezeigt, wie der Begriff Kompetenz, sowohl
aktuell als auch aus historischer Perspektive betrachtet, keine einheitliche Theoriegrundlage bil-
det. Es k6nnen Tendenzen erkannt werden, wie das Konstrukt aufgefasst wird, es kénnen z.B.
Definitionscluster definiert werden (Erpenbeck et al., 2017), jedoch ist immer ein theoretischer
Rahmen nétig, um das Konstrukt mit einem Sinn hinterlegen zu kdnnen und es messbar zu ma-
chen. Die Veranderungen, welche unsere Epoche durchmacht, trifft alle Ebenen und erfordert
innovative Ansatze und Handlungsoptionen. Auch in der tertiaren Bildung und in Bezug auf Nach-
wuchs-(Fuhrungskrafte)Entwicklung sind neue Ansétze nétig um eine Bildung im Sinne einer Per-
soOnlichkeitsentwicklung zu gewahrleisten. Hierzu wurde der Ansatz der SIBE der Steinbeis Hoch-
schule aufgezeigt: Auf einer theoretischen Ebene sind das Kompetenzmodell und die Bildungs-
ziele der Hochschule eng verknipft. Es wurde durch den Einsatz eines auf dem Markt bereits
bestehenden Instrumentes versucht, ein allgemeines Managementprofil zu erstellen und die
Kompetenzentwicklung von Studierenden systematisch zu messen. Die vorhandene Arbeit sollte
die Frage beantworten, ob es moglich ist, anhand der quantitativen Daten, eine Aussage uber die
Entwicklung bestimmter Kompetenzen bei den SIBE Studierenden zu treffen. Auch bei der Fille
an Einschatzungen, welche vorhanden sind, kann diese Frage nicht endgultig beantwortet wer-
den. Es kann ausgesagt werden, dass die Daten eine Verschiebung der Mittelwerte von der ers-
ten zu der dritten und letzten aufweisen, welche statistisch signifikant ist. Es gibt leichte Differen-
zen zwischen den Gruppen und den Fragebogentypen. Zudem entwickeln sich die Kompetenzen
leicht differenziert. Nichts desto trotz fallt auf, wie alle Einschatzungen einen ahnlichen Verlauf
haben und es eine lbertriebene Tendenz zu geben scheint, die Mitte der Skala mit den Werten
zwischen 5 und 10 zu nutzen. Dies macht den Sollkorridor berfliissig: sobald dieser sich im
mittleren Bereich der Skala befindet, werden die Anforderungen der Kompetenzauspragung er-
fullt. Auch das Verhalten der Entwicklung von MSc Studierenden Iasst vermuten, dass eine Ver-
falschung der Messwerte stattgefunden hat und gezielt héhere Werte angekreuzt wurden, um
das Ziel des Commitments zu erreichen.

Eine Betrachtung der Giite des Verfahrens aus testtheoretischer Sicht ergibt zwar auf mathema-
tischer Ebene gute Resultate, doch sind diese mit Vorsicht zu betrachten: Die Entwickler lehnen
eine solche Betrachtung von vorne hinein ab und fordern eine differenziertere Herangehens-
weise. Diese Ansicht kann nach der Auswertung aller vorhandenen Daten nur unterstutzt werden
und es ist anzumerken, dass, um eine wissenschaftlich fundierte Aussage zu treffen, weitere
Untersuchungen nétig sind. Diese sollten sich nicht mit der Gesamtheit der Einschatzungen be-
fassen, sondern einzelne Profile betrachten und diese noch tiefer hinterfragen, unterstitzt durch
qualitative Verfahren, wie z. B. bibliographische Interviews. Weiterhin sollten zusatzliche Studien
mit Hinblick auf soziale Akzeptanz durchgefiihrt werden. Die Inhaltsanalysen weisen eine diskrete
Akzeptanz des Verfahrens auf. Akzeptanz ist aber nur dann gegeben, wenn die Einschatzungen
auch mit Feedback versehen werden und die Mdglichkeit der Reflektion tber die eigenen Kom-
petenzen besteht. Zudem bedarf es einer grundsatzlichen Bereitschaft des Einzelnen, sich auf
dieses Verfahren einzulassen.

Es wird auBerdem geraten, die Skalenkonzeption zu berarbeiten. Denn das Ziel, tiber die Pof-
fenberger Systematik eine differenziertere Aussage Uber die Kompetenzauspragung zu bekom-
men, wurde nicht erreicht. Auch in den qualitativen Analysen werden immer wieder Ankerbei-
spiele gefunden, in denen eine explizite Kritik gegenlber der Skalenkonstruktion zum Ausdruck
gebracht wird. Es wird vorgeschlagen die Verbalisierung der Skala zu Uiberarbeiten, so dass ein
einheitliches Verstandnis gewahrleistet wird. Auch wenn schon Korrekturen vorgenommen wur-
den (siehe Kapitel 6.2.4), so scheinen diese nicht ausreichend zu sein.

Einhergehend mit der Uberarbeitung der Skala sollte auch das Sollprofil tiberarbeitet werden. Die
quantitativen Analysen haben gezeigt, dass diese keine Aussagekraft besitzt und 6fters bis zu 80
% der Einschatzungen innerhalb des erwarteten Korridors liegen. Es sollte auch die komplette
Abschaffung des Sollkanals in Betracht gezogen werden.

Es wird vorgeschlagen, das im Jahre 2007 entwickelte Profil nochmal zu tberarbeiten und UGber
Pre-Test-Studien zu validieren: Die SIBE hat in diesen zehn Jahren den Fokus starker auf das
Thema Leadership gelegt, wahrend bei Entstehung des Profils eher von Management die Rede
war. Auch wenn in der Literatur die beiden Begriffe nicht immer eine genaue Trennscharfe auf-
weisen, so ist doch das Thema Leadership starker auf innovatives und selbstorganisiertes Handel
fokussiert als der Bereich Management (Kisgen, 2017). Die theoretische Einbettung ist mit der
Entwicklung des Konzeptes der schopferischen Personlichkeit durch Faix und Mergenthaler
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(2013) bereits erfolgt. Es wird zudem empfohlen auch die Kompetenzen und dessen Dimensio-
nen auf dieses Konzept anzupassen und auszurichten.

Auch wenn in den quantitativen Ergebnissen keine wirklich signifikanten Unterschiede zwischen
den einzelnen Fragebogentypen bestehen, so wird doch aus den qualitativen Befunden deutlich,
dass es Schwierigkeiten gibt, die Kommilitonen mit der Poffenberger Systematik einzuschatzen,
da Verzerrungen entstehen und dies Unzufriedenheit hervorruft. Im Kontext dieses dualen, be-
rufsintegrierten Studiums, das auf der einen Seite einen groRen Druck mit sich bringt und auf der
anderen nicht die Mdglichkeit bietet, dass sich alle Kommilitonen untereinander wirklich kennen,
wird geraten, die Auswahl der Fremdeinschatzungen von den Studierenden selbst vornehmen zu
lassen und diese mit Einschatzungen aus weiteren Quellen, wie zum Beispiel aus dem privaten
Umfeld, zu erganzen.

Durch die Ergebnisse der qualitativen Analysen wird weiter geraten, die Aufgabenstellung der
PSAS5 zu verandern, im Sinne einer Konkretisierung der Aufgabenstellung. Die meisten analysier-
ten Arbeiten weisen einen guten bis sehr hohen Grad an Selbstreflektionsfahigkeit auf, es fehlen
jedoch klare Hinweise auf tatsachlich erfolgte Kompetenzentwicklungsmaf3nahmen. Die Intention
ist zwar, auch durch Ausarbeitung konkreter Malnahmen in den Reflektionen, augenscheinlich
vorhanden, so fehlt jedoch jede Kontrolle Uiber deren real erfolgte Umsetzung und eine erfolgrei-
che Kompetenzentwicklung.

Eine weitere Kritik in den Inhaltsanalysen wurde gegeniiber den Seminarinhalten gestellt, dass
diese zu Theorielastig seien und zu wenig konkrete Hinweise Uber Techniken und Methoden zur
Entwicklung einzelner Kompetenzen beinhalten. Dies wurde bereits erkannt und ist, mit einer
ersten grundsatzlichen Umstellung der Seminarinhalte zum Thema Kompetenzentwicklung im
Jahre 2015 bereits in Umsetzung — die neuen Inhalte wurden kurz in Kapitel 4.3 skizziert.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es sich bei dem Kompetenzbegriff per Defi-
nition um ein volatiles, kontextabhéngiges Konstrukt handelt. Die Ratingeinschatzung - so wie sie
in dieser Arbeit vorgestellt wurde - kann einen hohen Nutzen fir die individuelle Entwicklung be-
deuten und kann in der Einzelbetrachtung, unterstiitzt durch Lerninhalte, Feedback und Coaching
durchaus eine Kompetenzentwicklung anstoRen und férdern. Es kann ausgesagt werden, dass
eine signifikante Entwicklung einzelner Kompetenzen (wie zum Beispiel Innovationsfreudigkeit,
Problemlésungsfahigkeit und Entscheidungsfahigkeit) festzustellen ist. Das Instrument scheint in
dieser Form nicht geeignet, um ein juridikabel valides Kompetenzzeugnis zu erstellen. Dessen
AnstoR zur Selbstreflektion und zur Betrachtung der eigenen Personlichkeits- und Kompetenzas-
pekte ist dennoch ein wertvolles Element um eine gezielte und bewusste personliche Entwicklung
in Studium voranzutreiben und somit einen ganzheitlichen Bildungsansatz, im Sinne einer schop-
ferischen Personlichkeit, zu gewahrleisten.
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Darstellung der Skalennutzung

Anhang 1

1 2 3 4 5 [ 7 8 9 10 11 12 Gesamt

Gesamt Anzahl 243 517 1.650 2.367 3.839 4.157 4.865 4.467 3.358 2.082 727 140 28.312
% von Mandant 0,9% 1,8% 5,5% 8,4% 13,6% 14,7% 17,2% 15,8% 11,9% 7.4% 2,6% 0,5% 100,0%

Gesamt Anzahl 87 214 833 1.677 3.357 4.239 5.395 4.927 3.783 2.568 936 91 28.107
9% von Mandant 0.3% 0.8% 0% 6.0% 11,9% 15.1% 19.2% 17.5% 13,5% 9.1% 3% 0.3% 100,0%

Gesamt Anzahl 107 235 815 1473 2.994 4.082 5.242 4.941 4.041 2649 992 123 27.694
9% von Mandant 0.4% 0.8% 2,9% 53% 10,8% 14.7% 18.9% 17.8% 14.6% 9.6% 3.6% 04% 100,0%

Gesamt Anzahl 132 250 859 1.442 2.820 3.872 5.118 5.264 4.274 2.810 1.096 214 28.151
% von Mandant 6% 0,9% 3.1% 51% 10,0% 13,8% 18,2% 18,7% 15,2% 10,0% 9% 0,8% 100,0%

Gesamt Anzahl 89 216 813 1.736 3.357 4.649 5.638 5.120 3.562 1.999 559 86 27.824
% von Mandant 0.3% 0,8% 2,9% 6.2% 12,1% 16.7% 20,3% 18.4% 12,8% 7.2% 2,0% 0.3% 100,0%

Gesamt Anzahl 45 132 499 1178 2.757 4115 5.696 5.716 4.176 2,640 814 131 27.899
9% von Mandant 0.2% 0.5% 18% 42% 9.9% 14.7% 204% 205% 15.0% 9.5% 2.9% 05% 100,0%

Gesamt Anzahl 7 188 657 1.631 3.329 4588 5.649 5.232 3.690 2.087 656 68 27.746
% von Mandant 0,3% 7% 4% 5,5% 12,0% 16,5% 20,4% 18,9% 13,3% 7,5% 4% 0,2% 100,0%

Gesamt Anzahl 51 186 722 1.460 3.119 4.464 5.651 5.209 3.775 2.244 730 128 27.739
% von Mandant 0,2% 0,7% 2,6% 5.3% 11,2% 16,1% 20.4% 18,8% 13,6% 8.1% 2,6% 0,5% 100,0%

Gesamt Anzahl 158 279 893 1642 3.085 4.068 5121 5.021 3.980 2719 997 199 28.162
9% von Mandant 6% 0% 3.2% 5.8% 11,0% 14,4% 18.2% 17.8% 14.1% 9.7% 5% 0.7% 100,0%

Gesamt Anzahl 100 251 1.014 1.774 3673 4.602 5.502 4.643 3.275 1.869 561 78 27.342
% von Mandant 0.4% 0,9% 3,7% 6,5% 13,4% 16,8% 20,1% 17,0% 12,0% 6,8% 2.1% 0,3% 100,0%

Gesamt Anzahl 203 423 1.000 1.653 2734 3.646 4.574 4.916 4.199 3.382 1.444 299 28.473
% von Mandant 0,7% 15% 3,5% 58% 9.6% 12,8% 16,1% 17,3% 14,7% 11,9% 51% 1,1% 100,0%

Gesamt Anzahl 207 424 1305 219 3.856 4.668 5.440 4.462 2.928 1.604 385 57 27.532
9% von Mandant 0.8% 5% 47% 8.0% 14,0% 17.0% 19.8% 16.2% 10.6% 5.8% A% 0.2% 100,0%

Gesamt Anzahl 120 190 594 1.151 2.352 3.427 4711 5.188 4.461 3.447 1.323 297 27.261
% von Mandant 0.4% 0,7% 2,2% 4,2% 8,6% 12,6% 17,3% 19,0% 16,4% 12,6% 4,9% 1,1% 100,0%

Gesamt Anzahl 61 192 670 1.648 3.279 4.761 5978 5.371 3.562 1.779 445 44 27.690
% von Mandant 0,2% 7% 2,4% 5,6% 11,8% 17.2% 21,6% 19,4% 12,9% 6,4% 1,6% 0,2% 100,0%

Gesamt Anzahl 159 294 751 1.375 2.391 3445 5.003 5.263 4.685 3.600 1.256 167 28.389
9% von Mandant 06% 1.0% 26% 48% 84% 12.1% 17.6% 18,5% 16,5% 12.7% 44% 06% 100,0%

Gesamt Anzahl 20 124 416 830 1.853 2.892 4.548 5.460 5.128 4.443 1.943 300 28.027
% von Mandant 0.3% 4% 1,5% 3,0% 6,6% 10,3% 16,2% 19,5% 18,3% 15,9% 6,9% 1,1% 100,0%

1.923 4.115 13.391 25.033 48.795 65.675 84.131 81.200 62.877 41.922 14.864 2422 446.348
0,43% 0,92% 3,00% 5,61% 10,93% 14,71% 18,85% 18,19% 14,09% 9,39% 3,33% 0,54% 100,00%
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Kategorie

Definition

Ankerbeispiele fordernde
Faktoren

(Fundstelle: Seite Nr.,
oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten)

Kodierregeln

Individuelle Ebene

Reflexivitiit

Fihigkeit eines Menschen,
eigene und fremde
Einstellungen und
Verhaltensweisen sowie
Situationen kritisch zu
iiberpriifen. Das schlieBt
vergangenes als auch
gegenwirtiges Handeln ein,
welches differenziert,
analysiert, in Beziehung
gesetzt oder auch in Frage
gestellt wird.

Ich besitze ein stark ausgeprigtes
Pflichtgefiihl gegeniiber der
Termineinhaltung und Qualitit
bei Durchfiihrung einer Aufgabe.
(S.1,0)

Bei Erledigung einer Aufgabe
versuche ich diese ganzheitlich
zu betrachten und vollstindig zu
erfiillen. Mit einer
unvollstindigen Arbeit gebe ich
mich nicht zufrieden. (S.1, 0.)

Im Gespriche/Diskussion
versuche ich immer fair und
objektiv zu bleiben (S. 2, m.)

Am Anfang von verschiedenen
Aufgaben bringe ich in die
Diskussi oft verschied

Oft sinkt meine Einsatzbereitschaft, sobald
ich meine Ideen nicht durchsetzen kann. Ich
muss akzeptieren, dass nicht immer die
Lésung von mir kommen muss, sondern die
beste Losung kann oft in Zusammenarbeit zu
Stande kommen. (S. 2, 0.)

Dariiber hinaus muss ich mich mit meinen
Losungen mehr durchsetzen (S.2, 0.)

Da ich mich als gewissermaBen
zuriickhaltende Person empfinde, fiihle ich oft
keine Notwendigkeit viel zu kommunizieren
(lange zu plaudern etc.). Dennoch kann sich
das als Nachteil in einem gesprichigen Kreis
erweisen. Ein passiver Zuhorer kann als
langweilig oder ohne Meinung empfunden
werden und dadurch weniger

wahrgenommen werden, wenn es um die

Uber gsfihigkeit geht. (S. 2, u.)

Losungsansitze ein, sowie grofie
Lust mich aktiv am Prozess zu
engagieren. (S. 3, 0.)

da es eins meiner Lebensmottos
ist: ,,Tue was Du versprochen
hast*. Dementsprechend
verspreche ich auch nie Sachen,
bei denen ich weiB, dass ich sie
nicht erfiillen kann (zu
Zuverldssigkeit, S. 5, 0.)

Jede Aufgabe, ob in der Arbeit
oder im Studium, versuche ich
immer so sorgfiltig und
qualitativ wie moglich
umzusetzen (S. 5, m.)

Eine wichtige Erkenntnis auf
diesem Weg wurde mir erst am
letzten Seminar beziiglich des
KODEX-Verfahrens ersichtlich
und zwar, dass einer meiner
stirksten Handlungsantriebe
Unabhingigkeit ist. Das hat mir
dann geholfen zu verstehen,
warum meine soziale Kompetenz
so ist, wie sie ist (S. 8, 0.)

Zur selben Zeit habe ich mich
aber auch gefragt, wieso kam es
zu solchen Veranderungen.
Einerseits kann es sein, dass
mich diesmal zufillig die
Kommilitonen bewertet haben,
die mich grundsitzlich hoher
schitzen als andere Studenten/-
innen im Kurs. Andererseits
haben mich vielleicht die Leute
besser kennengelernt und ich
habe meine Kompetenzen auch
wirklich verbessert. (S. 8, u)

Sobald es mit der Implementierung losgeht,
verliere ich jedoch oft die
Begeisterung/Interesse daran und dadurch
auch die Motivation ergebnisorientiert zu
handeln. Die Griinde hierfiir kénnen
unterschiedlich sein — keine bzw. ungenaue
Ziele der Aufgabe, unklare Vorgehensweise,
fehlende Motivation und Disziplin durch
nicht spannende Inhalte der Aufgaben etc.
Durch Internet-Surfen (oder dhnliches) lasse
ich mich von der eigentlichen Aufgabe
ablenken und erbringe das Ergebnis meist erst
in ,der letzten Minute* unter Zeitdruck. (S. 3,

0)

Diese Kompetenz wiirde ich gerne ausbauen,
da meine Ideen manchmal nicht
wahrgenommen werden, was wiederum
meine Motivation fiir weitere Aktivititen
verringert (zu Akquisitionsstirke, S. 4, 0.)

Wenn es sich um eine wirklich wichtige
Kritik handelt, sollte ich lernen diese besser
(z.B. sachlicher, héflicher etc.) zu verpacken
(S.5,0.)

Auch wenn meine Arbeit meistens sehr
qualitativ ist, ist diese oft ineffizient, da der
Zeitverbrauch fiir diese Arbeit sehr hoch
gewesen ist (S. 5, m.)

Unter gewissen Bedingungen sehe ich diese
Stirke als ausgeprigt an, allerdings geht diese
manchmal etwas zuriick. Hierfiir sehe ich
Handlungsbedarf. (S. 5, u.)

Wegen meiner manchmal emotionalen und
direkten Art befinde ich mich oft schneller in
Konflikten als gedacht. An dieser
Problematik sollte ich bewusst arbeiten. (S. 6,
m.)

Oft kann ich meine Ideen nicht ,,verkaufen®,
da meine Uberzeugungsfihigkeit nicht so gut
ausgeprigt ist (S. 7, 0.)

Wenn sich Aussagen
auf die eigene
(Kompetenz-
)Entwicklung beziehen.

Aussagen, die
(Zustinde) eher
kritisch hinterfragen,
als Beschreibungen
tatsdchlicher
affektiver,
motivationaler,
sozialer oder
fachlicher Zusténde
Zu sein.

Emotionale
Labilisierung

Bezeichnet das Anriihren,
Irritieren, Aufbrechen und
Umorientieren von

Emotionen. Aussagen, die

emotionale Aulerungen bzw.

die Beschreibung von
Emotionen umfassen.

Zudem bereitet es mir Freude zu
wissen, dass meine Arbeit zur
Erreichen der Abteilungs-/
Unternehmensziele beigetragen
hat. (S. 2, 0.)

Ich hére gerne zu und stelle dem
Gespriichspartner auch Fragen
zum aktuellen Thema (S. 2, m.)

Uber die Ergebnisse war ich
positiv iiberrascht. (S. 8, u.)

Die Wahrheit werde ich nie
erfahren, aber ich wiirde mich
sehr freuen, wenn die zweite
Variante die Richtige wire (S. 9,
)

Da das AusmaB der nicht-verbalen
Kommunikation beim Telefonat kleiner als
beim personlichen Gesprich ist, fiirchte ich
oft, nicht schnell genug und richtig auf
unvorhergesehene Gesprichswendungen
reagieren zu konnen. (S.2, u)

Die erste Uberraschung erfolgte mit dem
Ergebnis der KODE-Selbsteinschitzung. In
schwierigen Lebens- und Arbeitsbedingungen
erwies sich meine soziale Kompetenz als
gering. (S. 7, u.)

Das war der Punkt, wo ich anfing an mir
selbst zu zweifeln — habe ich mich wirklich
so falsch eingeschitzt oder mache ich etwas
falsch, dass andere Leute von mir einen
solchen Eindruck haben? (S. 8, m.)

Aussagen, die sich auf
emotionale Zusténde
beziehen, die die
Person durchlebt hat,
und die in
Zusammenhang mit
dem Studium oder der
Projekttitigkeit stehen.

Emotionale Aussagen,
die sich auf die Zeit der
(angestrebten)
Kompetenzentwicklung
beziehen — damit sind
auch zukunftsbezogene
Aussagen zugelassen.

Lernmotivation

Bereitschaft, sich immer
wieder neue Fihigkeiten und
Fertigkeiten formell oder
informell anzueignen.

Neue Aufgaben sehe ich immer
als eine Herausforderung und
nehme diese gerne an mit dem
Ausblick auf die eigene
Personlichkeitsentwicklung. (S.
2,0.)

Das war der Anstof fiir mich zu
iiberlegen, warum ich so oder
anders eingeschitzt werde, bin
ich mit dieser Einschiitzung
zufrieden und wenn nicht, was
kann ich dafiir tun. (S. 7, m.)

Dennoch die starke Orientierung
auf die Teamarbeit im Studium

Da auch samtliche
andere Kategorien
motivationale Effekte
nach sich ziechen
(konnen), umfasst diese
Kategorie
ausschlieBlich
Aussagen, die sich
konkret formuliert auf
die intrinsische
Bereitschaft beziehen,
lernen und sich
weiterentwickeln zu
wollen.
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und in der Arbeit hat mir gezeigt,
dass es in einem Team oder einer
Gruppe von mehreren Menschen
sich eine sogenannte
Gruppendynamik entwickelt. Das
war ein Signal fiir mich, dass
eine gelegentliche Ablehnung
meiner Meinung nicht
hauptsichlich personlich ist,
sondern dass ich einfach lernen
muss, mich der Gruppendynamik
anzupassen statt zu versuchen
diese zu stoppen. Also versuchte
ich wihrend den
Gruppenarbeiten mehr auf die
Meinungen von anderen
einzugehen und gelassener zu
bleiben, wenn meine Idee nicht
akzeptiert wird. Das Andern
meiner eigenen Einstellung
gegeniiber der Zusammenarbeit
mit anderen Leuten hat mir
geholfen, alle drei oben
genannten Fihigkeiten zu
verbessern.(S. 8, 0.)

Einige Sachen seiner Kritik
nahm ich an und versuchte, bei
gewissen Dingen an mir zu
arbeiten. Bereits bei den nichsten
Gespriichen konnte ich sehen,
dass das Gespréchsklima sich
verbessert hatte (S. 8, m.)

Die Motivation darf
dabei nicht blof als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.

2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Art und Gestaltung der Bereits in der Schule und an der Wihrend meinem Projekteinsatz bin ich Alle Aussagen, die sich
Beziehungen sozialen Beziehungen sowohl Universitit habe ich mich aktiv mehrmals mit plétzlichen Konflikten mit auf die (hierarchischen)
im Unternehmen als auch mit bei gesellschaftlichen Aktivititen meinem Vorgesetzten konfrontiert worden. In Abhingigkeiten
den Kommilitonen engagiert und mich gerne fiir die solchen Situationen fiihlte ich mich beziehen und der
(gruppendynamische Effekte, gemeinsamen Interessen meiner unerfahren und konnte nicht die Konflikte Umgang mit etwa
Integration in die Gruppe, Kommilitonen eingesetzt. (S. 1, deeskalieren (S.6, m.) Hohergestellten.
Integration in das u)
Unternehmen, Wahrnehmung Nicht selten werde ich als zuriickhaltend
von Eingebunden sein, Im Team fiihle ich mich oft fiir eingeschitzt von den Leuten, die mich wenig Es geht hierbei
Wertschitzung). die Erledigung sowie kennen. Diese Tatsache steht mir im Weg ausdriicklich nur um
Mitgestaltung der Aufgabe beim Netzwerken (S. 7, 0.) das Wesen der
verantwortlich, fordere gerne die Beziehungen und nicht
Meinungsabfrage auch der Es war mir bewusst, dass ich eher ein um spezifische
leisesten Teilnehmer. (S. 2, 0.) Einzelplayer statt Teamplayer bin, allerdings Lernsituationen oder
war das Ergebnis ein Zeichen, dass ich interaktionale bzw.
Eine rechtzeitig erledigte meinem Verhalten in Beziehungen mit kommunikative
Aufgabe, auch wenn ein hoher anderen Menschen mehr Aufmerksamkeit Situationen.
geistiger Aufwand und Initiative widmen sollte. (S. 7, u.)
benotigt werden, kann als
Motivation fiir die ndchsten Das war der Punkt, wo ich anfing an mir Dabei sind auch
Aufgaben positiv wirken, da dies selbst zu zweifeln — habe ich mich wirklich Aussagen zugelassen,
zudem eventuell mit Lob von so falsch eingeschitzt oder mache ich etwas die Riickschliisse auf
Kollegen verbunden sein kann falsch, dass andere Leute von mir einen die Art der
(S.3,u) solchen Eindruck haben? (S. 8, m.) Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Wihrend meines Erststudiums Beziehung selbst
habe ich zwei ehrenamtliche konkret zu benennen.
Positionen vertreten (S. 5, u.)

22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus der Gruppen, mit
Zusammenarbeit mit anderen Studierenden, Teams
erlangen. Insbesondere etc. beziehen.
Diskussionen und
konstruktiver (moglicherweise
auch aufreibender,
emotionaler) Austausch in
Lerngruppen etc. sind hierbei
forderliche Elemente fiir den
Lernprozess.

2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Auch wenn ich der Meinung bin, Alle Aussagen, die sich

Kommunikation Formen der Interaktion und dass zu einer Kommunikation auf Interaktion (und
Kommunikation zu zwei Menschen dazugehoren, damit auch
betrachten, wie z.B. war ich fiir das etwas einseitige Kommunikation)
Feedback, Lob, Kritik, Feedback dankbar. (S. 8, m.) beziehen.
Auseinandersetzungen,

Konflikte.
Emotionale Aussagen,
die mit interaktionalen
und kommunikativen
Elementen in Relation
stehen, werden eher
hier, als der Kategorie
der emotionalen
Labilisierung
zugeordnet.

b Fachliche Ebene

31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Es gibt teilweise unternehmensinterne Alle Aussagen, die

Aufgabendurchfiihrung gewisser kontextbezogener Themen und Werte, bei denen meine darauf hindeuten, dass
Grenzen — bei der personliche Meinung jedoch weniger die Studenten bei der
Aufgabenplanung, -gestaltung Zustimmung findet /s. 5, 0.) Aufgabenbewiltigung
und —umsetzung. Dabei (in Hochschul- oder
handelt es sich generell um beruflichem Kontext)
ein stark autonom agieren
Aufgabencharakteristikum, konnten, mussten oder
das sich stark motivierend auf durften.
das Individuum auswirkt.

32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Alle Aussagen, die

inhalten) Aufgaben und darauf hindeuten, dass

Aufgabeninhalten. Inwieweit
sind Aufgaben(-inhalte)
komplex, herausfordernd,
vielfiltig und authentisch.
Dabei ist vor allem die
individuelle Wahrnehmung
einer Aufgabe als
herausfordernd wichtig.

Aufgaben als
herausfordernd und
schwierig
wahrgenommen
wurden.
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4. Kontexteben
4.1 Organisation Grad an geplanter Grundsitzlich hatte ich mich bei den ersten Alle Aussagen, die
Strukturierung und zwei KODEX-Tests besser ei hitzt als organisatorische
Systematik im gesamten meine Kommilitonen. Im zweiten Aspekte behandeln.
Prozess des Dualen Studiums Testverfahren habe ich meine Dabei konnen sich die
(Unternehmen, SIBE). Zudem Selbsteinschitzung etwas weiter runter Aussagen sowohl auf
sind auch methodische gestuft, da offensichtlich meine die SIBE als auch das
Elemente integriert, die sich Selbsteinschitzung deutlich héher als die Unternehmen beziehen.
z.B. auf die Fremdeinschitzung war. Leider hatten mich
Kompetenzmessinstrumente meine Kommilitonen auch bei dem zweiten
beziehen Test niedriger eingeschitzt als bei dem ersten
Test (s. 8, m.)
Aufgrund der Ergebnisse des zweiten Tests
und auch dem Feedback meines Vorgesetzten
stufte ich bei manchen Kompetenzen meine
Einschitzung wieder ein bisschen nach unten
(S.8,u)
Diesmal waren fast alle Kommilitonen-
Beurteilungen héher als meine
Selbsteinschitzung. In absoluten Zahlen
waren beinahe alle meine Kompetenzen 1-2
Punkte hoher bewertet als im ersten und
zweiten Test. Insbesondere deutlich hoher
war der Wert fiir die Teamfihigkeit (S. 8, u.)
4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender und Auf diesem Grund fand ich die Alle Aussagen, die sich
—unterstiitzender MaBnal S i M g der auf die Existenz
im Sinne von Lernberatung, Kompetenzen sehr sinnvoll fiir lernunterstiitzender und
wie z.B. Mentoring und eine vertiefte Selbsterkenntnis beratender Aspekte
Coaching und damit alle (S.7,m.) beziehen
Aussagen, die sich auf
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen
4.3 Zeitlicher Rahmen Zeitliche Freirdume und Alle Aussagen, die sich

Flexibilitit (auch Seitens des
Unternehmens und der SIBE),
Einschitzung und Bewertung
der eigenen zeitlichen
Ressourcen

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in
Zusammenhang
stehende
Belastungsempfinden
zulassen

Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil A)

Kategorie

Ankerbeispiele fordernde Faktoren
Seite Nr., oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
Seite Nr., oben/mitte/unten)

Paraphrase (positiv/negativ)

1 Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitit Ich besitze ein stark ausgeprigtes Oft sinkt meine Einsatzbereitschaft, sobald ich meine Ideen - Pflichtgefiihl
Pflichtgefiihl gegeniiber der nicht durchsetzen kann. Ich muss akzeptieren, dass nicht
Termineinhaltung und Qualitit bei immer die Lésung von mir kommen muss, sondern die beste - Gibt sich nicht mit
Durchfiihrung einer Aufgabe. (S. 1, 0.) Losung kann oft in beit zu Stande | (S. unvollstindiger Arbeit
2,0.) zufrieden
Bei Erledigung einer Aufgabe versuche ich
diese ganzheitlich zu betrachten und Dariiber hinaus muss ich mich mit meinen Lésungen mehr - Fairness und Objektivitit
vollstindig zu erfiillen. Mit einer durchsetzen (S.2, 0.)
unvollstindigen Arbeit gebe ich mich nicht - Grofie Motivation bei Beginn
zufrieden. (S.1, 0.) Da ich mich als gewissermaflen zuriickhaltende Person der Aufgaben
empfinde, fiihle ich oft keine Notwendigkeit viel zu
Im Gespriche/Diskussion versuche ich kommunizieren (lange zu plaudern etc.). Dennoch kann sich - Zuverlassigkeit
immer fair und objektiv zu bleiben (S. 2, m.) das als Nachteil in einem gesprichigen Kreis erweisen. Ein
passiver Zuhorer kann als langweilig oder ohne Meinung - Streben nach Unabhéngigkeit
Am Anfang von verschiedenen Aufgaben empfunden werden und dadurch weniger wahrgenommen
bringe ich in die Diskussionen oft werden, wenn es um die Uberzeugungsfihigkeit geht. (S. 2, - Demotivation bei nicht
verschiedene Losungsansitze ein, sowie u) Durchsetzung der eigenen Idee
groBe Lust mich aktiv am Prozess zu
engagieren. (S. 3, 0.) Sobald es mit der Implementierung losgeht, verliere ich - Zuriickhaltende
jedoch oft die Begeisterung/Interesse daran und dadurch Personlichkeit
da es eins meiner Lebensmottos ist: ,,Tue auch die Motivation ergebnisorientiert zu handeln. Die
was Du versprochen hast*. Griinde hierfiir kénnen unterschiedlich sein — keine bzw. - Sinkendes Interesse bei
Dementsprechend verspreche ich auch nie ungenaue Ziele der Aufgabe, unklare Vorget ise, Aufgaben ohne klare Ziele
Sachen, bei denen ich weiB, dass ich sie fehlende Motivation und Disziplin durch nicht spannende oder Vorgehensweise
nicht erfiillen kann (zu Zuverlassigkeit, S. 5, Inhalte der Aufgaben etc. Durch Internet-Surfen (oder
0.) dhnliches) lasse ich mich von der eigentlichen Aufgabe - Notwendigkeit der
ablenken und erbringe das Ergebnis meist erst in ,,der letzten Entwicklung im Bereich
Jede Aufgabe, ob in der Arbeit oder im Minute* unter Zeitdruck. (S. 3, 0.) Kommunikation
Studium, versuche ich immer so sorgfiltig
und qualitativ wie moglich umzusetzen (S. Diese Kompetenz wiirde ich gerne ausbauen, da meine Ideen - Ineffiziente Arbeitsweise
5,m.) manchmal nicht wahrgenommen werden, was wiederum durch zu detailliertes
meine Motivation fiir weitere Aktivititen verringert (zu Vorgehen
Eine wichtige Erkenntnis auf diesem Weg Akquisitionsstirke, S. 4, 0.)
wurde mir erst am letzten Seminar
beziiglich des KODEX-Verfahrens Wenn es sich um eine wirklich wichtige Kritik handelt, sollte
ersichtlich und zwar, dass einer meiner ich lernen diese besser (z.B. sachlicher, hoflicher etc.) zu
stirksten Handlungsantriebe verpacken (8. 5, 0.)
Unabhingigkeit ist. Das hat mir dann
geholfen zu verstehen, warum meine soziale Auch wenn meine Arbeit meistens sehr qualitativ ist, ist
Kompetenz so ist, wie sie ist (S. 8, 0.) diese oft ineffizient, da der Zeitverbrauch fiir diese Arbeit
sehr hoch gewesen ist (S. 5, m.)
Unter gewissen Bedingungen sehe ich diese Stirke als
ausgeprégt an, allerdings geht diese manchmal etwas zuriick.
Hierfiir sehe ich Handlungsbedarf. (zu Initiative, S. 5, u.)
Wegen meiner manchmal emotionalen und direkten Art
befinde ich mich oft schneller in Konflikten als gedacht. An
dieser Problematik sollte ich bewusst arbeiten. (S. 6, m.)
Oft kann ich meine Ideen nicht ,,verkaufen, da meine
Uberzeugungsfihigkeit nicht so gut ausgeprigt ist (S. 7, 0.)
1.2 Emotionale Zudem bereitet es mir Freude zu wissen, Da das AusmaB der nicht-verbalen K¢ ikation beim - Freude am Beitragen des

141




Labilisierung

dass meine Arbeit zur Erreichen der
Abteilungs-/ Unternehmensziele beigetragen
hat. (S. 2, 0.)

Ich hére gerne zu und stelle dem
Gespriichspartner auch Fragen zum
aktuellen Thema (S. 2, m.)

Uber die Ergebnisse war ich positiv
iiberrascht. (S. 8, u.)

Telefonat kleiner als beim personlichen Gesprich ist, fiirchte
ich oft, nicht schnell genug und richtig auf unvorhergesehene
Gesprichswendungen reagieren zu konnen. (S.2, u)

Die erste Uberraschung erfolgte mit dem Ergebnis der
KODE-Selbsteinschitzung. In schwierigen Lebens- und
Arbeitsbedingungen erwies sich meine soziale Kompetenz
als gering. (S. 7, u.)

Das war der Punkt, wo ich anfing an mir selbst zu zweifeln —
habe ich mich wirklich so falsch eingeschitzt oder mache ich
etwas falsch, dass andere Leute von mir einen solchen
Eindruck haben? (S. 8, m.)

Erfolgs des Unternehmens
- Freuen iiber Ergebnisse der
Einschitzung

- Hort gerne zu
- Angst bei Gesprdchen
- Uberraschung bei niedriger

Einschdtzung der
Kommunikativen Kompetenz

- Zweifel an der eigenen
Selbsteinschdtzungsfihigkeit

Lernmotivation

Neue Aufgaben sehe ich immer als eine
Herausforderung und nehme diese gerne an
mit dem Ausblick auf die eigene
Personlichkeitsentwicklung. (S. 2, 0.)

Das war der AnstoB fiir mich zu iiberlegen,
warum ich so oder anders eingeschitzt
werde, bin ich mit dieser Einschitzung
zufrieden und wenn nicht, was kann ich
dafiir tun. (S. 7, m.)

Dennoch die starke Orientierung auf die
Teamarbeit im Studium und in der Arbeit
hat mir gezeigt, dass es in einem Team oder
einer Gruppe von mehreren Menschen sich
eine sogenannte Gruppendynamik
entwickelt. Das war ein Signal fiir mich,
dass eine gelegentliche Ablehnung meiner
Meinung nicht hauptsichlich personlich ist,
sondern dass ich einfach lernen muss, mich
der Gruppendynamik anzupassen statt zu
versuchen diese zu stoppen. Also versuchte
ich wihrend den Gruppenarbeiten mehr auf
die Mei von anderen ei hen und
gelassener zu bleiben, wenn meine Idee
nicht akzeptiert wird. Das Andern meiner
eigenen Einstellung gegeniiber der
Zusammenarbeit mit anderen Leuten hat
mir geholfen, alle drei oben genannten
Fihigkeiten zu verbessern.(S. 8, 0.)

Einige Sachen seiner Kritik nahm ich an
und versuchte, bei gewissen Dingen an mir
zu arbeiten. Bereits bei den nichsten
Gespriichen konnte ich sehen, dass das
Gespriichsklima sich verbessert hatte (S. 8,
m.)

- Neue Aufgaben stimulieren die
eigene Entwicklung

- Selbstreflektion
- Streben nach besserer

Teamarbeit und
Kommunikationsfahigkeit

Soziale Ebene

Qualitiit der
Beziehungen

Bereits in der Schule und an der Universitit
habe ich mich aktiv bei gesellschaftlichen
Aktivititen engagiert und mich gerne fiir die
gemeinsamen Interessen meiner
Kommilitonen eingesetzt. (S. 1, u.)

Im Team fiihle ich mich oft fiir die
Erledigung sowie Mitgestaltung der
Aufgabe verantwortlich, fordere gerne die
Mei bfrage auch der lei
Teilnehmer. (S. 2, 0.)

Eine rechtzeitig erledigte Aufgabe, auch
wenn ein hoher geistiger Aufwand und
Initiative bendtigt werden, kann als
Motivation fiir die nachsten Aufgaben
positiv wirken, da dies zudem eventuell mit
Lob von Kollegen verbunden sein kann (S.
3,u)

Wihrend meines Erststudiums habe ich zwei
ehrenamtliche Positionen vertreten (S. 5, u.)

Wihrend meinem Projekteinsatz bin ich mehrmals mit
plétzlichen Konflikten mit meinem Vorgesetzten konfrontiert
worden. In solchen Situationen fiihlte ich mich unerfahren
und konnte nicht die Konflikte deeskalieren (S.6, m.)

Nicht selten werde ich als zuriickhaltend eingeschitzt von
den Leuten, die mich wenig kennen. Diese Tatsache steht mir
im Weg beim Netzwerken (S. 7, 0.)

Es war mir bewusst, dass ich eher ein Einzelplayer statt
Teamplayer bin, allerdings war das Ergebnis ein Zeichen,
dass ich meinem Verhalten in Beziehungen mit anderen
Menschen mehr Aufmerksamkeit widmen sollte. (S. 7, u.)

- Soziales Engagement

- Erledigen der Aufgaben wird
mit Hoffnung auf Lob
verbunden

- Fiihlt sich im Team
Verantwortlich fiir
Mitgestaltung

- Konflikten mit Vorgesetzten

- Kein Teamplayer

2.2

Kooperatives Lernen

23

Interaktion und
Kommunikation

Auch wenn ich der Meinung bin, dass zu
einer Kommunikation zwei Menschen
dazugehdren, war ich fiir das etwas
einseitige Feedback dankbar. (S. 8, m.)

- Dankbar fiir Feedback

Fachliche Ebene

Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung

Es gibt teilweise unternehmensinterne Themen und Werte,
bei denen meine persénliche Meinung jedoch weniger
Zustimmung findet /s. 5, 0.)

- Personliche Meinung wird
nicht immer angenommen

Art der Aufgaben(-
i )

Kontexteben

Organisation

Grundsitzlich hatte ich mich bei den ersten zwei KODEX-
Tests besser eingeschitzt als meine Kommilitonen. Im
zweiten Testverfahren habe ich meine Selbsteinschétzung
etwas weiter runter gestuft, da offensichtlich meine
Selbsteinschitzung deutlich héher als die Fremdeinschiitzung
war. Leider hatten mich meine Kommilitonen auch bei dem
zweiten Test niedriger eingeschitzt als bei dem ersten Test
(s. 8, m.)

Aufgrund der Ergebnisse des zweiten Tests und auch dem
Feedback meines Vorgesetzten stufte ich bei manchen
Komp zen meine Einschétzung wieder ein bissct
unten (S. 8, u.)

nach

Diesmal waren fast alle Kommilitonen-Beurteilungen hoher
als meine Selbsteinschitzung. In absoluten Zahlen waren
beinahe alle meine Kompetenzen 1-2 Punkte hoher bewertet
als im ersten und zweiten Test. Insbesondere deutlich hgher
war der Wert fiir die Teamfihigkeit (S. 8, u.)

Zur selben Zeit habe ich mich aber auch gefragt, wieso kam
es zu solchen Verdnderungen. Einerseits kann es sein, dass
mich diesmal zufillig die Kommilitonen bewertet haben, die

- Selbsteinschdtzung besser als
Fremdeinschdtzungen

- Selbsteinschdtzung wurde
immer weiter heruntergestuft

- Unsicherheit iiber positive
Einschdtzung der Entwicklung
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mich grundsitzlich hoher schitzen als andere Studenten/-
innen im Kurs. Andererseits haben mich vielleicht die Leute
besser kennengelernt und ich habe meine Kompetenzen auch
wirklich verbessert. (S. 8, u)

4.2 Lernunterstiitzung Auf diesem Grund fand ich die - Systematische Messung als
systematische Messung der Kompetenzen wertvoll fiir die eigene
sehr sinnvoll fiir eine vertiefte Reflektion empfunden
Selbsterkenntnis (S. 7, m.)

4.3 Zeitlicher Rahmen

143



Anhang 3: Qualitative Inhaltsanalyse — Strukturierung und
Zusammenfassung (Kodierleitfaden Profil B)

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele fordernde
Faktoren

(Fundstelle: Seite Nr.,
oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten)

Kodierregeln

1 Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitiit

Fihigkeit eines Menschen,
eigene und fremde
Einstellungen und
Verhaltensweisen sowie
Situationen kritisch zu
iiberpriifen. Das schlieBt
vergangenes als auch

gegenwirtiges Handeln ein,

welches differenziert,
analysiert, in Beziehung
gesetzt oder auch in Frage
gestellt wird.

Besonders wenn ich mich fiir
Vorhaben begeistern kann, zeige ich
eine hohe Einsatzbereitschaft (S. 20,
0)

Ich nehme die mir Gibertragenen
Aufgaben sehr ernst und fiihre sie
nach bestem Wissen und Gewissen
und mit hoher Griindlichkeit aus.
Ich lege dabei ein hohes
Pflichtgefiihl und eine hohe
Arbeitsdisziplin an den Tag (S. 11,

0.
Ich habe ein Unternel dit

In der Begeisterung fiir meine Arbeit und
mein Arbeitsumfeld iibersehe ich oftmals
Verbesserungsmoglichkeiten. Zudem bin ich
Neuem gegeniiber manchmal nicht geniigend
aufgeschlossen (S. 12, u.)
Ich nehme viele Gegebenheiten, die ich
kritischer und verbesserungswiirdiger
wahrnehmen konnte, noch viel zu hiufig hin
und bemiihe mich noch zu selten, um
Verbesserungen (S. 12, u.)
In Situationen, in denen mir
Verbesserungspotenziale auffallen, bin ich
hmal zu bequem, zu zuriickhaltend oder

verantwortet, welches mir nicht
sinnvoll und erfolgsversprechend
erschien. Nichtsdestotrotz habe ich
die Aufgabe mit hoher Sorgfalt und
Disziplin geldst, sodass ich am
Ende trotz meiner sehr kritischen
Einstellung zur Aufgabe ein sehr
gutes Ergebnis erzielt habe. (S. 11,
m.)

Ich habe eine sehr vermittelnde und
ausgleichende Personlichkeit. Ich
kann mich gut in verschiedene,
moglicherweise konfligierende
Interessenlagen hineinversetzen und
durch Vermittlung Konflikte 15sen
(S.11,u)

Fiir diese Méglichkeit habe ich
mich spontan, aber bewusst unter
Abwigen der Chancen und Risiken
entschieden. (S. 14, 0.)
Nichtsdestotrotz bin ich stets in der
Lage, mich situativ auf Anderungen
im Plan einzustellen und schnell
neue, durchdachte Entscheidungen
zu treffen, wenn die
Kommunikation sinnvoll
modifiziert oder ergénzt werden
kann (S. 14, m.)

Es ist mir wichtig, verschiedenste
Standpunkte zu héren und
gegeneinander abzuwigen. (S. 15,
0)

Beim Einbeziehen von Meinungen
und bei der Entwicklung von
Losungen kann ich mich regelmiBig
auf meine Intuition verlassen, wenn
es sich fiir Standpunkte zu
entscheiden, mit denen mein Team
weitestgehend einverstanden ist (S.
15, m.)

In kritischen, schwierigen
Situationen bewahre ich
Gelassenheit und zeige
Nervenstirke. Das hilft mir, mich
selbst immer wieder trotz
Irritationen zu organisieren, meine
Konzentrationsfihigkeit auf die
Aufgabenstellungen zu richten und
keine Kraft zu verschwenden (S. 15,
u)

Ich habe mich von der entstehenden
Unsicherheit nicht irritieren lassen
und habe weiter auf mein Ziel
hingearbeitet, bis wirklich feststand,
dass abgesagt wird (S. 15, u.)

Ich reflektiere regelmafig
schwierige Situationen und
versuche das positive und die
Erfolge dieser Situationen fiir mich
herauszustreichen, um in neuen
herausfordernden Situationen
wieder diese Strategien einzusetzen
(S.16,0.)

Vom ersten Tag an wusste ich, dass
dies eine besondere Chance ist (S.
17, m.)

Diese Vielzahl an Aufgaben fordern
mich, aber ich wachse stetig daran
(S.17,u.)

habe ich mich im Zeitraum
zwischen KODE-X 1 und 2 stark in
fast allen Kompetenzen, die mein
Unternehmensvertreter bewertet hat,
verbessert... Aber auch Schwichen
wie das ganzheitliche Denken und
die Innovationsfreudigkeit konnte
ich ausbauen. Besonders letztere
sehe ich aber noch immer als
kritisch an und arbeite weiter an
einer Verbesserung. Mein
Zwischenzeugnis im Anhang belegt,
meine gute Entwicklung und
untermauert meine Stirken. (s. 18,
m.)

zeige zu viel Respekt vor Autorititen, um sie
einzubringen und durchzusetzen. (S. 12, u.)
Bei der Vertiefung in Arbeitsauftrige
vernachlissige ich von Zeit zu Zeit den
,.Blick iiber den Tellerrand* und konzentriere
mich bei Lésungsfindungen zu stark auf
bloBes spezifisches Fachwissen (S. 13, 0.)
Ich iibersehe zu hiufig noch die ,,Hidden
Agendas®, die Vorgesetzte und Kollegen mit
Arbeitsauftrigen oder Anweisungen
verbinden. (S. 13, m.)

Bei der Konzeption fiir eine Veranstaltung
setzte ich anfangs zu sehr auf eine bestimmte
Thematik und lies andere wichtige Themen
auBen vor. Ich verfolgte zu stark den zuerst
eingeschlagenen Weg ohne dabei mein
breites Vorwissen zu nutzen. (S. 13, m.)

Es fallt mir nicht immer leicht, aktiv auf
meine internen Kunden zugehen und fiir
meine Projekte, Projektergebnisse und fiir
Unterstiitzung im Projekt werben (S. 16, 0.)
Wenn es darum geht, Kollegen aus anderen
Bereichen fiir mein Projekt zu begeistern und
sie fiir Unterstiitzung zu gewinnen, bin ich
noch zu oft zaghaft, obwohl ich weiB, dass
meine Projekterfolge davon profitieren
wiirden (S. 16, m.)

Ich bin nicht energisch genug, wenn
Vereinbarungen zur Zuarbeit von Kollegen
nicht eingehalten werden, etwa wenn man
sich auf gegenseitige Unterstiitzung geeinigt
hat, aber ich nur einseitig zugearbeitet habe
(S. 16, u.)

Im Arbeitskontext kénnte ich noch mehr
Ideen und Losungsvorschlige erarbeiten und
diese einbringen. Im privaten Kontext
kommen mir viel hiufiger Ideen (S. 16, u.)
Ich lasse mich von Unterbrechungen, wie E-
Mails und Gesprichen, ablenken und verliere
den Faden bei der Ideenfindung (S. 17, 0.)
Unter Arbeits- und Zeitdruck bringe ich noch
zu wenig gute Ideen hervor. Mein kreatives
Arbeiten ist noch nicht effektiv und effizient
genug (S. 17, 0)

Ich durchdenke viele Sachverhalte eher still
und griindlich bevor ich Fragen stelle oder
mich einbringe. Oftmals habe ich viele
Losungen fiir Frage- und Problemstellungen
schon im Kopf wihrend sich die
Arbeitsgruppe noch um Lésungen bemiiht.
Leider bringe ich mich in solchen Situationen
nicht energisch genug ein, sodass meine
Kompetenzen nicht aufscheinen kénnen. (S.
18,u.)

cher introvertierte Personlichkeit (S. 18, u.9)

Wenn sich Aussagen
auf die eigene
(Kompetenz-
)Entwicklung beziehen.

Aussagen, die
(Zustinde) eher kritisch
hinterfragen, als
Beschreibungen
tatsachlicher affektiver,
motivationaler, sozialer
oder fachlicher
Zustinde zu sein.

12 Emotionale
Labilisierung

Bezeichnet das Anriihren,
Irritieren, Aufbrechen und
Umorientieren von

Ich kann fiir Dinge brennen und
entwickle viel positive Energie fiir
meine Aufgaben (S. 10, 0.)

Aussagen, die sich auf
emotionale Zusténde
beziehen, die die
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Emotionen. Aussagen, die
emotionale AuBerungen
bzw. die Beschreibung von
Emotionen

Entscheidungen zu treffen und
damit meine Projekte im
Arbeitskontext bewusst und gezielt

zu Iten, macht mir viel Freude

(S.13,u)

Gleichzeitig macht es mir aber auch
SpaB, Entscheidungen im Sinne von
Kollegen und gemeinsamen
Commitments zu treffen (S. 14, 0.)

Person durchlebt hat,
und die in
Zusammenhang mit
dem Studium oder der
Projekttitigkeit stehen.

Emotionale Aussagen,
die sich auf die Zeit der
(angestrebten)
Kompetenzentwicklung
beziehen — damit sind
auch zukunftsbezogene
Aussagen zugelassen.

13

Lernmotivation

Bereitschaft, sich immer
wieder neue Fihigkeiten
und Fertigkeiten formell
oder informell anzueignen.

Um fest in meinen Arbeitsplatz
iibernommen zu werden, habe ich
einen zweiwochigen Probeeinsatz
absolviert, in dem ich zwei
hochkaritige Events konzeptionell
vorbereiten sollte Das Feedback
welches ich erhalten habe, war sehr
gut und die Entscheidung ist u.a. fiir
mich gefallen, weil ich die Aufgabe
sehr griindlich und mit groBer
Umsicht, d.h. der Beriicksichtigung
zahlreicher Eventualititen gelost
habe. (S. 11, 0.)

Da ich Schwierigkeiten habe, in
Arbeitsergebnissen am Bildschirm
eigene Fehler und Unsauberkeiten
zu erkennen, drucke mich mir meine
erstellten Ergebnisse, wie z.B.
Konzepte und Texte, nun immer aus
und korrigiere Fehler auf dem
Papier bevor ich sie an meine
Vorgesetzten weiterleite. AuBerdem
gehe ich die Ergebnisse langsam
durch, da ich zu sehr schnellem
Lesen neige und dann etwaige
Fehler leicht tibersehe (S. 11, m)
Ich nehme mir vor, im Konfliktfall
noch routinierter und gelassener zu
werden und auch temporér
ungeldste Konflikte nicht negativ
auf meine Arbeitsleistung wirken zu
lassen (S. 12, m.)

Ich habe mich bewusst dafiir
entschieden, meine Vorgesetzten,
einen Senior Projektleiter, iiber
neun Monate zu vertreten, obwohl
es auch die Alternative gab, diesen
durch einen neuen Kollegen
interimsweise zu ersetzen. Ich
wollte unbedingt mehr
Verantwortung tragen und viel
haufiger Entscheidungssituationen
erleben. Die Haufigkeit von
Entscheidungen nahm rasant zu und
ich war gezwungen schnellere,
fundiertere und bedeutsamere
Entscheidungen zu treffen. Mit der
Zeit habe ich immer mehr Vertrauen
in meine eigene
Entscheidungsfreude und —fahigkeit
gewonnen. (S. 14, 0.)

Ich habe eine hohe Aufmerksamkeit
auf meine Kompetenzentwicklung
im beruflichen Kontext gelegt, denn
hier gab es wirklich herausfordernde
und spannende Situationen, an
denen ich lernen und mich
entwickeln konnte, in denen ich
mein Kompetenzprofil schérfen und
ausbauen konnte und deren
Bewiltigung ich als wertvolle
Referenzen vorweisen kann (S. 18,
0)

Insofern bin ich etwas betriibt, dass meine
Bewertungen im Studienkontext nicht dem
Leistungsniveau im Unternehmen sprechen,
nehme dies aber als Ansporn, stetig daran zu
arbeiten, dass mein Koénnen auch sichtbar
wird ohne mich dabei als Mensch zu sehr zu
verbiegen (S. 18, u)

Da auch samtliche
andere Kategorien
motivationale Effekte
nach sich ziechen
(k6nnen), umfasst diese
Kategorie
ausschlieBlich
Aussagen, die sich
konkret formuliert auf
die intrinsische
Bereitschaft beziehen,
lernen und sich
weiterentwickeln zu
wollen.

Die Motivation darf
dabei nicht blof als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.

Soziale Ebene

Qualitiit der
Beziehungen

Art und Gestaltung der
sozialen Beziel

Ich bin mit gutem Beispiel voran

sowohl im Unternehmen als
auch mit den Kommilitonen
(gruppendynamische
Effekte, Integration in die
Gruppe, Integration in das
Unternehmen,
Wahrnehmung von
Eingebunden sein,
Wertschitzung).

und habe ein Konzept zur
Umsetzung des Projektes entwickelt
und setze es nun gemeinsam mit
meiner Kollegin um, wobei ich sie
stets ermuntere, zielstrebig
gemeinsam mit mir das Projekt
voranzutreiben (S. 10, m.)

Ich setzte mich im privaten Bereich
selbstlos fiir meine kranke
GroBmutter ein und biete ihr in
vielen schwierigen Lebenslagen
Unterstiitzung (S. 10, u.)

Ich iiberlege mir genau, z.B. bei
hohem Arbeitsdruck, wie viele
Aufgaben ich annehme und stelle
meine Kollegen und Vorgesetzten
ehrlich dar, wenn meine Situation
keine weiteren Aufgaben zulésst. So
vermeide ich, dass ich Aufgaben
nicht griindlich genug bewiltigen
kann und Kollegen enttiusche (S.
11,u)

Ich beziehe meine Mitarbeiter im
Projekt regelmiBig in
Entscheidungsprozesse mit ein (S.
15,0.)

Ich war an einem Interessenkonflikt
beteiligt, bei dem es einer
Vorgesetzten darum ging,
Arbeitspakete gerecht und den
Fihigkeiten entsprechend an
Kollegen zu verteilen. Die Kollegen
fiihlten sich ungerecht behandelt

Ich hatte am Beginn meiner Tétigkeit ein
schwieriges Verhiltnis zu einer meiner
Vorgesetzten, die mir und meiner Arbeit sehr
stark misstraute. (S. 11, u.)

Alle Aussagen, die sich
auf die (hierarchischen)
Abhingigkeiten
beziehen und der
Umgang mit etwa
Hohergestellten.

Es geht hierbei
ausdriicklich nur um
das Wesen der
Beziehungen und nicht
um spezifische
Lernsituationen oder
interaktionale bzw.
kommunikative
Situationen.

Dabei sind auch
Aussagen zugelassen,
die Riickschliisse auf
die Art der
Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Beziehung selbst
konkret zu benennen.
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und es entstand ein Konflikt
zwischen beiden und der
Vorgesetzten. Ich habe eine neutrale
Rolle eingenommen und durch
Vermitteln zwischen den drei
Parteien dazu beigetragen, dass sich
der Konflikt 16st. (S. 12, 0.)

In einem Fall eines starken
Interessenkonflikts in meiner
Abteilung, habe ich zwischen den
Teammitgliedern bewusst
vermittelt, die beiden
Interessenlagen in einem
Mediationsgesprich gegeniiber
gestellt und mit beiden
Teammitgliedern eine Losung
erarbeitet, um den Konflikt zu
beenden (s. 15, m.)

Wenn ich feststelle, dass Kollegen
etwas fehlt, das ich ihnen fiir ihre
Arbeit geben kann, unterstiitze ich
sie proaktiv (S. 15, m.)

Ich setze mich fiir mehr Teamarbeit
in meinem Bereich ein. Wenn ich
bemerke, dass in Projektteams
Mitglieder, die die Arbeit mit ihrem
Wissen und ihren Kompetenzen
bereichern konnen, schlage ich vor,
diese Personen (temporir)
einzubinden (S. 15, m.)

22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Einerseits habe ich tatséchlich im Studium, Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren z.B. in Gruppenarbeiten, deutlich weniger auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus Engagement an den Tag gelegt als im Gruppen, mit
der Zusammenarbeit mit Unternehmen (S. 18, u.) Studierenden, Teams
anderen erlangen. etc. beziehen.
Insbesondere Diskussionen
und konstruktiver
(moglicherweise auch
aufreibender, emotionaler)

Austausch in Lerngruppen
etc. sind hierbei forderliche
Elemente fiir den
Lernprozess.
2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Ich habe desofteren von meinen Ich konnte mich mit diesem nicht Alle Aussagen, die sich
Kommunikation Formen der Interaktion und Kollegen die Riickmeldung identifizieren, habe es aber trotzdem auf Interaktion (und
Kommunikation zu bekommen, dass meine bedenkenlos weitergeleitet, was dazu fiihrte, damit auch
betrachten, wie z.B. Einsatzbereitschaft ,,ansteckend* ist dass ich das schlechte Feedback fiir das Kommunikation)
Feedback, Lob, Kritik, (S. 10, 0.) Ergebnis erhielt. (S. 13, m.) beziehen.
Auseinandersetzungen, Mein Business Mentor hat mir sie
Konflikte. als eine meiner groBten Stirken im
ersten Feedbackgespriich bestitigt Emotionale Aussagen,
(S.10,0.) die mit interaktionalen
SchlieBlich habe ich das offene und kommunikativen
Gespriich gesucht und diplomatisch Elementen in Relation
meine Lage geschildert und stehen, werden eher
Vertrauen erbeten. Diese hier, als der Kategorie
Schilderung habe ich mit konkreten der emotionalen
Erfolgen unterfiittert ohne dabei zu Labilisierung
offensiv zu agieren. Ab diesem zugeordnet.
Zeitpunkt hat sich das Verhiltnis
merklich gebessert (S. 12, 0.)
Die Erstellung des Planes habe ich
kreativ gestaltet und mich aus der
Vielzahl von
Kommunikationsmoglichkeiten fiir
die richtigen entschieden, denn das
Feedback meiner internen Kunden
war sehr gut und der Plan wird
derzeit nach Vorgabe umgesetzt. (S.
14, m.)
b Fachliche Ebene
31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Ich bin nunmehr verantwortlich fiir Alle Aussagen, die
Aufgabendurchfiihrung gewisser kontextbezogener die Geschiftssteuerung meines darauf hindeuten, dass
Grenzen — bei der Bereiches und die die Studenten bei der
Aufgabenplanung, - Schnittstellenarbeit mit dem Aufgabenbewiltigung
gestaltung und — Vor dsstab Personal (S. 17, u.) (in Hochschul- oder
Dabei handelt es sich beruflichem Kontext)
generell um ein stark autonom agieren
Aufgabencharakteristikum, konnten, mussten oder
das sich stark motivierend durften.
auf das Individuum
auswirkt.
32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Diese Vielzahl an Aufgaben fordern Alle Aussagen, die
inhalten) Aufgaben und mich, aber ich wachse stetig daran. darauf hindeuten, dass
Aufgabeninhalten. (S.17,u) Aufgaben als
Inwieweit sind Aufgaben(- herausfordernd und
inhalte) komplex, schwierig
herausfordernd, vielfaltig wahrgenommen
und authentisch. Dabei ist wurden.
vor allem die individuelle
Wahrnehmung einer
Aufgabe als herausfordernd
wichtig.
4. Kontexteben
4.1 Organisation Grad an geplanter Meine Kompetenzentwicklung die Bewertungen meiner Kommilitonen nicht Alle Aussagen, die

Strukturierung und
Systematik im gesamten
Prozess des Dualen
Studiums (Unternehmen,
SIBE). Zudem sind auch
methodische Elemente
integriert, die sich z.B. auf
die
Kompetenzmessinstrumente
beziehen

wihrend meines Projekteinsatzes
ldsst sich vor allem mit der
Beurteilung meines Vorgesetzten
und Business Mentors unterlegen.
(S.18,0)

Ich habe eine hohe Aufmerksamkeit
auf meine Kompetenzentwicklung
im beruflichen Kontext gelegt, denn
hier gab es wirklich herausfordernde
und spannende Situationen, an
denen ich lernen und mich
entwickeln konnte, in denen ich
mein Kompetenzprofil schérfen und
ausbauen konnte und deren
Bewiltigung ich als wertvolle
Referenzen vorweisen kann (S. 18,

die Kompetenzentwicklung im Unternehmen
widerspiegeln (S. 18, u.)

habe ich viele meiner Seminare verlegt,
sodass ich vor allem in der 2. Studienhilfte
nur sehr wenige Seminare mit meinem Kurs
zusammen hatte (S. 18, u.)

organisatorische
Aspekte behandeln.
Dabei konnen sich die
Aussagen sowohl auf
die SIBE als auch das
Unternehmen beziehen.
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o)

Flexibilitit (auch Seitens
des Unternehmens und der
SIBE), Einschétzung und
Bewertung der eigenen
zeitlichen Ressourcen

4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender Mein zweijihriges Projekt- Alle Aussagen, die sich
und —unterstiitzender Kompetenz-Studium erachte ich als auf die Existenz
MaBnahmen im Sinne von personlich wie beruflich sehr lernunterstiitzender und
Lernberatung, wie z.B. gewinnbringend und mit grofien beratender Aspekte
Mentoring und Coaching Lernfortschritten verbunden (S. 17, beziehen
und damit alle Aussagen, m.)
die sich auf
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen

4.3 Zeitlicher Rahmen Zeitliche Freirdume und Alle Aussagen, die sich

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in
Zusammenhang
stehende
Belastungsempfinden
zulassen

Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil B)

Ankerbeispiele fordernde Faktoren

Ankerbeispiele hemmende Faktoren

konzeptionell vorbereiten sollte Das Feedback
welches ich erhalten habe, war sehr gut und die

nehme dies aber als Ansporn, stetig daran zu
arbeiten, dass mein Konnen auch sichtbar wird

Kategorie (F' Seite Nr., oben/mitte/unten) (F' Seite Nr., oben/mitte/unten) Paraphrase (positivinegativ)
1 Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitit Besonders wenn ich mich fiir Vorhaben begeistern In der Begeisterung fiir meine Arbeit und mein - Einsatzbereitschaft bei
kann, zeige ich eine hohe Einsatzbereitschaft (S. Arbeitsumfeld iibersehe ich oftmals Begeisterung
20, 0.) Verbesserungsmdglichkeiten. Zudem bin ich - Gewissenhaftigkeit und
Ich nehme die mir iibertragenen Aufgaben sehr Neuem iib hmal nicht genii Disziplin
ernst und fiihre sie nach bestem Wissen und aufgeschlossen (S. 12, u.) - Konfliktiésungfahigkeit und
Gewissen und mit hoher Griindlichkeit aus. Ich Ich nehme viele Gegebenheiten, die ich kritischer Teamfahigkeit
lege dabei ein hohes Pflichtgefiihl und eine hohe und verbesserungswiirdiger wahrnehmen konnte, - Entscheidungsfahigkeit
Arbeitsdisziplin an den Tag (S. 11, 0.) noch viel zu hiufig hin und bemiihe mich noch zu Gelassenheit und Positivitat
Ich habe ein Unternehmensaudit verantwortet, selten, um Verbesserungen (S. 12, u.) - Wachst an Herausforderungen
welches mir nicht sinnvoll und In Situationen, in denen mir - Reflektiert Starken und
erfolgsversprechend erschien. Nichtsdestotrotz Verbesserungspotenziale auffallen, bin ich Schwéchen
habe ich die Aufgabe mit hoher Sorgfalt und manchmal zu bequem, zu zuriickhaltend oder -Zu viel Begeisterung ldsst Blick
Disziplin geldst, sodass ich am Ende trotz meiner zeige zu viel Respekt vor Autorititen, um sie fiir Wesentliches verlieren
sehr kritischen Einstellung zur Aufgabe ein sehr einzubringen und durchzusetzen. (S. 12, u.) - Manchmal zu bequem
gutes Ergebnis erzielt habe. (S. 11, m.) Bei der Vertiefung in Arbeitsauftrige - Innovationsbereitschaft nicht
Ich habe eine sehr vermittelnde und ausgleichend:s vernachléssige ich von Zeit zu Zeit den ,,Blick konstant
Persénlichkeit. Ich kann mich gut in verschiedene, iiber den Tellerrand* und konzentriere mich bei - Noch zu zuriickhaltend in
mdglicherweise konfligierende Interessenlagen Lasungsfindungen zu stark auf bloBes spezifisches konfliktbehafteten oder fordernde
hineinversetzen und durch Vermittlung Konflikte Fachwissen (S. 13, 0.) sozialen Situationen
losen (S. 11, u.) Ich iibersehe zu hiufig noch die ,,Hidden
Fiir diese Moglichkeit habe ich mich spontan, aber Agendas®, die Vorgesetzte und Kollegen mit
bewusst unter Abwigen der Chancen und Risiken Arbeitsauftrigen oder Anweisungen verbinden.
entschieden. (S. 14, 0.) (S.13,m.)
Nichtsdestotrotz bin ich stets in der Lage, mich Bei der Konzeption fiir eine Veranstaltung setzte
situativ auf Anderungen im Plan einzustellen und ich anfangs zu sehr auf eine bestimmte Thematik
schnell neue, durchdachte Entscheidungen zu und lies andere wichtige Themen auflen vor. Ich
treffen, wenn die Kommunikation sinnvoll verfolgte zu stark den zuerst eingeschlagenen
modifiziert oder erginzt werden kann(S. 14, m.) Weg ohne dabei mein breites Vorwissen zu
Es ist mir wichtig, verschiedenste Standpunkte zu nutzen. (S. 13, m.)
héren und gegeneinander abzuwigen. (S. 15, 0.) Es fillt mir nicht immer leicht, aktiv auf meine
Beim Einbeziehen von Meinungen und bei der internen Kunden zugehen und fiir meine Projekte,
Entwicklung von Losungen kann ich mich Projektergebnisse und fiir Unterstiitzung im
regelmiBig auf meine Intuition verlassen, wenn es Projekt werben (S. 16, 0.)
sich fiir Standpunkte zu entscheiden, mit denen Wenn es darum geht, Kollegen aus anderen
mein Team weitestgehend einverstanden ist (S. 15, Bereichen fiir mein Projekt zu begeistern und sie
m.) fiir Unterstiitzung zu gewinnen, bin ich noch zu
In kritischen, schwierigen Situationen bewahre ich oft zaghaft, obwohl ich weiB, dass meine
Gelassenheit und zeige Nervenstirke. Das hilft Projekterfolge davon profitieren wiirden (S. 16,
mir, mich selbst immer wieder trotz Irritationen zu m.)
organisieren, meine Konzentrationsféhigkeit auf Ich bin nicht energisch genug, wenn
die Aufgabenstellungen zu richten und keine Kraft Vereinbarungen zur Zuarbeit von Kollegen nicht
zu verschwenden (S. 15, u.) eingehalten werden, etwa wenn man sich auf
Ich habe mich von der entstehenden Unsicherheit gegenseitige Unterstiitzung geeinigt hat, aber ich
nicht irritieren lassen und habe weiter auf mein nur einseitig zugearbeitet habe (S. 16, u.)
Ziel hingearbeitet, bis wirklich feststand, dass Im Arbeitskontext konnte ich noch mehr Ideen
abgesagt wird (S. 15, u.) und Losungsvorschliage erarbeiten und diese
Ich reflektiere regelmaBig schwierige Situationen einbringen. Im privaten Kontext kommen mir viel
und versuche das positive und die Erfolge dieser haufiger Ideen (S. 16, u.)
Situationen fiir mich herauszustreichen, um in Ich lasse mich von Unterbrechungen, wie E-Mails
neuen herausfordernden Situationen wieder diese und Gesprichen, ablenken und verliere den Faden
Strategien einzusetzen (S. 16, 0.) bei der Ideenfindung (S. 17, 0.)
Unter Arbeits- und Zeitdruck bringe ich noch zu
Vom ersten Tag an wusste ich, dass dies eine wenig gute Ideen hervor. Mein kreatives Arbeiten
besondere Chance ist (S. 17, m.) ist noch nicht effektiv und effizient genug (S. 17,
Diese Vielzahl an Aufgaben fordern mich, aber ich o
wachse stetig daran (S. 17, u.) Ich durchdenke viele Sachverhalte eher still und
habe ich mich im Zeitraum zwischen KODE-X 1 griindlich bevor ich Fragen stelle oder mich
und 2 stark in fast allen Kompetenzen, die mein einbringe. Oftmals habe ich viele Losungen fiir
Unternehmensvertreter bewertet hat, verbessert. .. Frage- und Problemstellungen schon im Kopf
Aber auch Schwichen wie das ganzheitliche wihrend sich die Arbeitsgruppe noch um
Denken und die Innovationsfreudigkeit konnte ich Losungen bemiiht. Leider bringe ich mich in
ausbauen. Besonders letztere sehe ich aber noch solchen Situationen nicht energisch genug ein,
immer als kritisch an und arbeite weiter an einer sodass meine Kompetenzen nicht aufscheinen
Verbesserung. Mein Zwischenzeugnis im Anhang kénnen. (S. 18, u.)
belegt, meine gute Entwicklung und untermauert eher introvertierte Personlichkeit (S. 18, u.9)
meine Stirken. (s. 18, m.)
1.2 Emotionale Ich kann fiir Dinge brennen und entwickle viel - Kann fiir eine Aufgabe brenne
Labilisierung positive Energie fiir meine Aufgaben (8. 10, 0.) - Empfindet Freude bei
Entscheidungen zu treffen und damit meine Entscheidungen und Gestaltung
Projekte im Arbeitskontext bewusst und gezielt zu - Hat SpaR bei Einbeziehung von
gestalten, macht mir viel Freude (S. 13, u.) Kollegen
Gleichzeitig macht es mir aber auch Spaf,
Entscheidungen im Sinne von Kollegen und
emeinsamen Commitments zu treffen (S. 14, 0.)
13 Lernmotivation Um fest in meinen Arbeitsplatz iibernommen zu Insofern bin ich etwas betriibt, dass meine - Zielstrebigkeit
werden, habe ich einen zweiwochigen Probeeinsatz Bewertungen im Studienkontext nicht dem - Bewusste Annahme von
absolviert, in dem ich zwei hochkaritige Events Leistungsniveau im Unternehmen sprechen, Herausforderungen

- Kompetenzentwicklung im
Arbeitskontext als Chance
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Entscheidung ist u.a. fiir mich gefallen, weil ich
die Aufgabe sehr griindlich und mit groBer
Umsicht, d.h. der Beriicksichtigung zahlreicher
Eventualititen gelost habe. (S. 11, 0.)

Da ich Schwierigkeiten habe, in
Arbeitsergebnissen am Bildschirm eigene Fehler
und Unsauberkeiten zu erkennen, drucke mich mir
meine erstellten Ergebnisse, wie z.B. Konzepte
und Texte, nun immer aus und korrigiere Fehler
auf dem Papier bevor ich sie an meine
Vorgesetzten weiterleite. AuBerdem gehe ich die
Ergebnisse langsam durch, da ich zu sehr
schnellem Lesen neige und dann etwaige Fehler
leicht iibersehe (S. 11, m)

Ich nehme mir vor, im Konfliktfall noch
routinierter und gelassener zu werden und auch
temporir ungeldste Konflikte nicht negativ auf
meine Arbeitsleistung wirken zu lassen (S. 12, m.)
Ich habe mich bewusst dafiir entschieden, meine
Vorgesetzten, einen Senior Projektleiter, iiber neun
Monate zu vertreten, obwohl es auch die
Alternative gab, diesen durch einen neuen
Kollegen interimsweise zu ersetzen. Ich wollte
unbedingt mehr Verantwortung tragen und viel
haufiger Entscheidungssituationen erleben. Die
Hiufigkeit von Entscheidungen nahm rasant zu
und ich war gezwungen schnellere, fundiertere und
bedeutsamere Entscheidungen zu treffen. Mit der
Zeit habe ich immer mehr Vertrauen in meine
eigene Entscheidungsfreude und —fihigkeit
gewonnen. (S. 14, 0.)

Ich habe eine hohe Aufmerksamkeit auf meine
Kompetenzentwicklung im beruflichen Kontext
gelegt, denn hier gab es wirklich herausfordernde
und spannende Situationen, an denen ich lernen
und mich entwickeln konnte, in denen ich mein
Kompetenzprofil schirfen und ausbauen konnte
und deren Bewiltigung ich als wertvolle
Referenzen vorweisen kann (S. 18, 0.)

ohne mich dabei als Mensch zu sehr zu verbiegen
(S.18,u)

- Betriibt iiber schlechte

Einschatzung der Kommilitonen

Soziale Ebene

Qualitiit der
Beziehungen

Ich bin mit gutem Beispiel voran gegangen und
habe ein Konzept zur Umsetzung des Projektes
entwickelt und setze es nun gemeinsam mit meiner
Kollegin um, wobei ich sie stets ermuntere,
zielstrebig gemeinsam mit mir das Projekt
voranzutreiben (S. 10, m.)

Ich setzte mich im privaten Bereich selbstlos fiir
meine kranke GroBmutter ein und biete ihr in
vielen schwierigen Lebenslagen Unterstiitzung (S.
10, u.)

Ich iiberlege mir genau, z.B. bei hohem
Arbeitsdruck, wie viele Aufgaben ich annehme
und stelle meine Kollegen und Vorgesetzten
ehrlich dar, wenn meine Situation keine weiteren
Aufgaben zulisst. So vermeide ich, dass ich
Aufgaben nicht griindlich genug bewiltigen kann
und Kollegen enttdusche (S. 11, u.)

Ich beziehe meine Mitarbeiter im Projekt
regelmiBig in Entscheidungsprozesse mit ein (S.
15,0.)

Ich war an einem Interessenkonflikt beteiligt, bei
dem es einer Vorgesetzten darum ging,
Arbeitspakete gerecht und den Fihigkeiten
entsprechend an Kollegen zu verteilen. Die
Kollegen fiihlten sich ungerecht behandelt und es
entstand ein Konflikt zwischen beiden und der
Vorgesetzten. Ich habe eine neutrale Rolle
eingenommen und durch Vermitteln zwischen den
drei Parteien dazu beigetragen, dass sich der
Konflikt 16st. (S. 12, 0.)

In einem Fall eines starken Interessenkonflikts in
meiner Abteilung, habe ich zwischen den
Teammitgliedern bewusst vermittelt, die beiden
Interessenlagen in einem Mediationsgesprich
gegeniiber gestellt und mit beiden
Teammitgliedern eine Losung erarbeitet, um den
Konflikt zu beenden (s. 15, m.)

Wenn ich feststelle, dass Kollegen etwas fehlt, das
ich ihnen fiir ihre Arbeit geben kann, unterstiitze
ich sie proaktiv (S. 15, m.)

Ich setze mich fiir mehr Teamarbeit in meinem
Bereich ein. Wenn ich bemerke, dass in
Projektteams Mitglieder, die die Arbeit mit ihrem
Wissen und ihren Kompetenzen bereichern
konnen, schlage ich vor, diese Personen (temporér)
einzubinden (S. 15, m.)

Ich hatte am Beginn meiner Tétigkeit ein
schwieriges Verhiltnis zu einer meiner
Vorgesetzten, die mir und meiner Arbeit sehr
stark misstraute. (S. 11, u.)

- Ist bemiiht zur Teamarbeit und

ner Entscheid

indung

- Vermittelnd
- Anfénglich schwieriges

Verhéltnis mit der Fiihrungskraft

22

Kooperatives Lernen

Einerseits habe ich tatsichlich im Studium, z.B. in
Gruppenarbeiten, deutlich weniger Engagement
an den Tag gelegt als im Unternehmen (S. 18, u.)

- Wenig Engagement in der Gruppe

im Studium

23

Interaktion und
Kommunikation

Ich habe desofteren von meinen Kollegen die
Riickmeldung bekommen, dass meine
Einsatzbereitschaft ,,ansteckend* ist (S. 10, 0.)
Mein Business Mentor hat mir sie als eine meiner
groBten Stirken im ersten Feedbackgespréch
bestitigt (S. 10, 0.)

SchlieBlich habe ich das offene Gesprich gesucht
und diplomatisch meine Lage geschildert und
Vertrauen erbeten. Diese Schilderung habe ich mit
konkreten Erfolgen unterfiittert ohne dabei zu
offensiv zu agieren. Ab diesem Zeitpunkt hat sich
das Verhiltnis merklich gebessert (S. 12, 0.)

Die Erstellung des Planes habe ich kreativ gestaltet
und mich aus der Vielzahl von
Kommunikationsmoglichkeiten fiir die richtigen
entschieden, denn das Feedback meiner internen
Kunden war sehr gut und der Plan wird derzeit
nach Vorgabe umgesetzt. (S. 14, m.)

Ich konnte mich mit diesem nicht identifizieren,
habe es aber trotzdem bedenkenlos weitergeleitet,
was dazu fiihrte, dass ich das schlechte Feedback
fiir das Ergebnis erhielt. (S. 13, m.)

- Wird durch das Feedback von
Kollegen und Vorgesetzten bestitigt

- Positives Feedback von
Kunden

- Negatives Feedback da nicht

eigenen Standard befolgt

Fachliche Ebene

Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung

Ich bin nunmehr verantwortlich fiir die
Geschiftssteuerung meines Bereiches und die
hnittstellenarbeit mit dem Vorstandsstab

- Fithrungsposition
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Personal (S. 17, u.)

32 Art der Aufgaben(- Diese Vielzahl an Aufgaben fordern mich, aber ich - Wird gefordert durch Vielzahl an
i ) wachse stetig daran. (S. 17, u.) Aufgaben

4. Kontexteben

4.1 Organisation Meine Kompetenzentwicklung wihrend meines die Bewertungen meiner Kommilitonen nicht die - Entwicklung wird von
Projekteinsatzes ldsst sich vor allem mit der Kompetenzentwicklung im Unternehmen Fremdeinschétzung Business Mentor
Beurteilung meines Vorgesetzten und Business widerspiegeln (S. 18, u.) bestitigt
Mentors unterlegen. (S. 18, 0.) habe ich viele meiner Seminare verlegt, - Bewertung der Kommilitonen
Ich habe eine hohe Aufmerksamkeit auf meine sodass ich vor allem in der 2. Studienhélfte spiegelt nicht Entwicklung im
Kompetenzentwicklung im beruflichen Kontext nur sehr wenige Seminare mit meinem Kurs Unternehmen wieder
gelegt, denn hier gab es wirklich herausfordernde zusammen hatte (S. 18, u.) - Wenig Seminare im eigenen
und spannende Situationen, an denen ich lernen Kurs belegt
und mich entwickeln konnte, in denen ich mein
Kompetenzprofil schirfen und ausbauen konnte
und deren Bewiiltigung ich als wertvolle
Referenzen vorweisen kann (S. 18, 0.)

4.2 Lernunterstiitzung Mein zweijihriges Projekt-Kompetenz-Studium - PKS war gewinnbringend
erachte ich als personlich wie beruflich sehr
gewinnbringend und mit groen Lernfortschritten
verbunden (S. 17, m.)

4.3 Zeitlicher Rahmen
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Anhang 4: Qualitative Inhaltsanalyse — Strukturierung und

Zusammenfassung (Kodierleitfaden Profil C)

Ankerbeispiele fordernde Faktoren

Ankerbeispiele hemmende Faktoren

Kategorie Definition (Fundst.cllc: Seite Nr., (Fundstelle te Nr., oben/mitte/unten) Kodierregeln
oben/mitte/unten)
1 Individuelle Ebene

1.1 Reflexivitit Fihigkeit eines Menschen, Meine Kreativitit kennt oftmals keine Auch ich bin, besonders aufgrund meines Wenn sich Aussagen
eigene und fremde Grenzen, was sich auch in meinen Auslandsaufenthaltes in Asien, relativ auf die eigene
Einstellungen und Hobbies Musik & Kochen harmoniesiichtig und kann desweg (Kompetenz-
Verhaltensweisen sowie wiederspiegelt. Gerne experimentiere Konflikte nur unzureichend 16sen (S. 20, )Entwicklung beziehen.
Situationen kritisch zu ich und es freut mich, wenn es mir u)
iiberpriifen. Das schlieBt gelingt Neues zu schaffen. Dadurch
vergangenes als auch iiberrasche ich meine Mitmenschen Bei Konflikten denke und hoffe ich oft, Aussagen, die
gegenwirtiges Handeln ein, und kann diese auch fiir neue Dinge dass sich diese von alleine 16sen. Aufgrund (Zustinde) eher kritisch
welches differenziert, begeistern (S. 19, m.) dessen interveniere ich haufig nur hinterfragen, als
analysiert, in Beziehung zeitverzogert oder gar nicht. Auch fallt es Beschreibungen
gesetzt oder auch in Frage Loyalitit ist mir nicht nur gegeniiber mir schwer auf den Tisch zu hauen. Es tatséchlicher affektiver,
gestellt wird. meinem Unternehmen wichtig, dauert lange bis ich in Rage komme. Die motivationaler, sozialer

sondern auch gegeniiber meinen Stimme erhebe ich nur in Ausnahmefillen oder fachlicher
Kollegen und Freunden. Ich (S.20,u.) Zustinde zu sein.
konzentriere mich stets auf das Gute in
M hen und Dingen, gen mir Aufgrund der sich stindig dndernden
es leicht fillt loyal zu sein. (S. 19, u.) Umwelt féllt es uns schwer uns
festzulegen. AuBerdem wurde ich schon
Mir macht es in der Tat nichts aus als sehr perfektionistisch und
Uberstunden zu machen und alles zu innovationsfreudig bezeichnet — was dies
geben. Vielmehr erfiillen mich erst recht zum Problem macht, denn jede
Herausforderung und komplexe Entscheidung kénnte nicht perfekt und
Aufgaben. Wenn ich im Arbeitsalltag innovativ genug sein (S. 21, 0.)
ebendies vorfinde bin ich motiviert
und bereit vollen Einsatz zu bringen Allerdings kann ich auch von einer Sache
(S.20,0.) besessen werden und diese — im
iibertriebenen Mal} — praktizieren. Dies
Ich bin sehr offen gegeniiber Kritik (S. wird wohl ausgeldst durch eigenen
21,u.) Perfektionismus und kénnte
schlimmstenfalls auf andere bedrohlich
Mir ist bewusst, dass ich mich {iberall wirken (S. 23, u.)
verbessern kann. Es ist meiner Ich versuche stets das ,Grofie Ganze’ zu
Meinung nach wichtig zu wissen, wie begreifen und mich als Teil eines Systems
ich auf andere wirke (S. 21, u.) zu sehen. Dies ist meine
Grundiiberzeugung — welche mir nun, bei
Ich begriiBe Neuerungen und setze der Kompetenz ,Ergebnisorientiertes
diese bei Bedarf auch selbststéndig Handeln’ im Weg steht. Denn hier sollte es
um. In unsicheren, offenen Situationen wichtig sein, bestimmte Faktoren
bin ich besonders motiviert Kreativitit auszuklammern und das direkte Ergebnis,
zu beweisen (S. 22, 0.) bzw. Erreichen eines Zieles als oberste
Prioritit zu sehen. (S. 24, m.)
Neue Erfahrungen zu sammeln ist eine
meiner Grundmotivatoren. Ich mag es, Deswegen verliere ich bei manchen
meine Umgebung zu entdecken und Aufgaben den Blick fiirs Wesentliche. In
stets zu lernen. Ich kann mich bspw. Verbindung mit meinem Perfektionismus
fiir Neues schnell begeistern (S. 22, verstricke ich mich oftmals in Details,
m.) welche ich zu 100% l6sen mochte. Doch
,mit Kanonen auf Spatzen zu schieBen’ ist
Immer schon kniipfe ich gerne oftmals kontraproduktiv, da dies daran
Kontakt und gehe offen auf hindert, schnelle Lésungen zu finden und
Mitmenschen und Arbeitskollegen zu Dinge sauber abzuschlieBen. (S. 24, m.)
(S.22,u.) Nach wie vor kimpfe ich mit meinem
Perfektionismus und mit meiner
Ich erreiche meine Ziele und Innovationsfahigkeit. Oftmals méchte ich
Forderungen durch geschickte und mich nicht festlegen und zogere
freundliche Formulierungen und Entscheidungen heraus. (S. 25, 0.)
indirekte Anreden (S. 23, 0.)
Bei mir selbst stelle ich dabei fest,
dass ich eine offene, kritische
Kommunikation bevorzuge (S. 23, 0.)
Die Anerkennung anderer ist fiir mich
zweitrangig — in erster Linie setze ich
mich selbststéindig und eigenmotiviert
fiir Ziele und Prozesse ein (S. 23, u.)
1.2 Emotionale Bezeichnet das Anriihren, Es freut mich, dass meine Aussagen, die sich auf
Labilisierung Irritieren, Aufbrechen und Kommilitonen hier meine groBte emotionale Zustinde
Umorientieren von Stérke sehen (S. 19, 0.) beziehen, die die
Emotionen. Aussagen, die Person durchlebt hat,
emotionale AuBerungen Ich bin stolz auf meinen Arbeitgeber und die in
bzw. die Beschreibung von und prisentiere ihn nach aufien hin Zusammenhang mit
Emotionen umfassen. vorteilhaft. Auch auf ehemalige dem Studium oder der
Arbeitgeber bin ich stets stolz und Projekttitigkeit stehen.
konnte diese deswegen gut
prisentieren (S. 19, u.)

Emotionale Aussagen,
freut es mich, wenn mich andere die sich auf die Zeit der
bewerten (S. 21, u.) (angestrebten)

Kompetenzentwicklung
Es freut mich, dass meine beziehen — damit sind
Kommilitonen erkannt haben, dass ich auch zukunftsbezogene
mich nicht nur im Privatleben sondern Aussagen zugelassen.
auch im Arbeitsprozess sehr gerne
einsetze (S. 23, u.)

Uberfordert zu sein ist fiir mich eine
Herausforderung und es macht mir
Freude, mir das dafiir notwendige
Wissen anzueignen (S. 23, u.)

13 Lernmotivation Bereitschaft, sich immer Bei meinem letzten Vertrag mit mir Da auch sé@mtliche
wieder neue Fihigkeiten selbst setzte ich mir das Ziel meine andere Kategorien
und Fertigkeiten formell Experimentierfreudigkeit stirker auf motivationale Effekte
oder informell anzueignen. das Arbeitsleben zu iibertragen. Bspw. nach sich ziehen

versuchte ich komplizierte (k6nnen), umfasst diese
Informationen klar und strukturiert Kategorie
aufzubereiten, sowie einfachere ausschlieBlich
Losungswege fiir bestehende Prozesse Aussagen, die sich
anzudenken. Dies gelang mir, da ich konkret formuliert auf
bspw. einen Monatsbericht an die die intrinsische
Geschiftsfilhrung mit Hilfe einer Bereitschaft beziehen,
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Weltkarte anders visualisierte (S. 22,
m.)

Ich arbeite mich ziigig in neue
Themenblacke ein und bringe das
dafiir notwendige persénliche
Engagement mit. Auch privat bin ich
Autodidakt und habe mir u.a. die
Fotografie, Bild-& Videobearbeitung
sowie das Klavier- und Gitarre spielen
selbst beigebracht (S. 23, u.)

Beim letzten Vertrag mit mir selbst
plante ich, Prozesse und E-Mails zu
ordnen, um Entscheidungsgrundlagen
zu schaffen. Dies habe ich auch
umgesetzt. Bei kritischer Situation
kann ich nun klarer Stellung beziehen,
da ich vorab besser abwégen kann.
Vor allem als Fiihrungskraft ist es
wichtig zu entscheiden. Die groBeren
Freirdume und der erhéhte Druck
erfordern dies ofter als bei
Angestellten. (S. 25, 0.)

lernen und sich
weiterentwickeln zu
wollen.

Die Motivation darf
dabei nicht blof als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.

2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Art und Gestaltung der SchlieBlich arbeite ich mit Kollegen Alle Aussagen, die sich
Beziehungen sozialen Beziehungen und nicht mit Feinden (S. 23, 0.) auf die (hierarchischen)
sowohl im Unternehmen als Abhingigkeiten
auch mit den Kommilitonen beziehen und der
(gruppendynamische Umgang mit etwa
Effekte, Integration in die Hohergestellten.
Gruppe, Integration in das
Unternehmen,
Wahrnehmung von Es geht hierbei
Eingebunden sein, ausdriicklich nur um
Wertschitzung). das Wesen der
Beziehungen und nicht
um spezifische
Lernsituationen oder
interaktionale bzw.
kommunikative
Situationen.
Dabei sind auch
Aussagen zugelassen,
die Riickschliisse auf
die Art der
Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Beziehung selbst
konkret zu t
22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus Gruppen, mit
der Zusammenarbeit mit Studierenden, Teams
anderen erlangen. etc. beziehen.
Insbesondere Diskussionen
und konstruktiver
(moglicherweise auch
aufreibender, emotionaler)
Austausch in Lerngruppen
etc. sind hierbei forderliche
Elemente fiir den
Lernprozess.
2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Auch mein Vorgesetzter hat erwéhnt, Alle Aussagen, die sich
Kommunikation Formen der Interaktion und dass ich stets auf der Stelle bin, sogar auf Interaktion (und
Kommunikation zu wenn dringende Aufgabe anfallen (S. damit auch
betrachten, wie z.B. 20, 0.) Kommunikation)
Feedback, Lob, Kritik, beziehen.
Auseinandersetzungen, Die Resonanz war sehr positiv (S. 22,
Konflikte. m.)
Emotionale Aussagen,
Diese Eigenschaft wurde damals von die mit interaktionalen
meinem Vorgesetzten im Nachgang und kommunikativen
sogar explizit erwiihnt — in positiver Elementen in Relation
Hinsicht (S. 23, u.) stehen, werden eher
hier, als der Kategorie
Meine Erfolge stofien oftmals auf der emotionalen
Verwunderung (S. 24, 0.) Labilisierung
zugeordnet.
b Fachliche Ebene
31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Alle Aussagen, die
Aufgabendurchfiihrung gewisser kontextbezogener darauf hindeuten, dass
Grenzen — bei der die Studenten bei der
Aufgabenplanung, - Aufgabenbewiltigung
gestaltung und —umsetzung. (in Hochschul- oder
Dabei handelt es sich beruflichem Kontext)
generell um ein stark autonom agieren
Aufgabencharakteristikum, konnten, mussten oder
das sich stark motivierend durften.
auf das Individuum
auswirkt.
32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Alle Aussagen, die
inhalten) Aufgaben und darauf hindeuten, dass
Aufgabeninhalten. Aufgaben als
Inwieweit sind Aufgaben(- herausfordernd und
inhalte) komplex, schwierig
herausfordernd, vielfiltig wahrgenommen
und authentisch. Dabei ist wurden.
vor allem die individuelle
Wahrnehmung einer
Aufgabe als herausfordernd
wichtig.
4. Kontexteben
4.1 Organisation Grad an geplanter Dieser Test half mir zu verstehen, an Alle Aussagen, die

Strukturierung und
Systematik im gesamten
Prozess des Dualen
Studiums (Unternehmen,
SIBE). Zudem sind auch

welchen Eigenschaften ich arbeiten
sollte (s. 21, u.)

Erneut erahnen meine Kommilitonen.
Dies wurde mir von meinen

organisatorische
Aspekte behandeln.
Dabei konnen sich die
Aussagen sowohl auf
die SIBE als auch das
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methodische Elemente
integriert, die sich z.B. auf
die
Kompetenzmessinstrumente
beziehen

Kommilitonen nun erneut als Stirke
zugeschrieben. Der Wert hat sich
leicht von ca. 6,6 auf 6,8 verbessert (S.
22,0.)

Nun stimmen mir auch meine
Kommilitonen zu. Anfangs wurde ich
mit 6 Punkten bewertet, bei der
zweiten Umfrage mit 7 Punkten (S. 22,
u.)

Diese Untersuchungen erachte ich als
sinnvoll, da ich meine eigenen Stirken
und Schwichen nun besser kenne.
Dies hilft mir, mich in Diskussionen
selbstbewusster einzubringen und auch
in Bewerbungsgesprichen konkrete
Beispiele fiir meine

Charak i chaften zu t

Bspw. Wurde
Konfliktlésungsféhigkeit von
Kommilitonen in der Vergangenheit
(4,5 Punkte im Mirz 2011) als
Schwiiche benannt. Hier machte ich
Fortschritte, denn nun (6 Punkte im
September 2011) wurde dies
wesentlich besser bewertet (s.25, u.)

Unternehmen beziehen.

Flexibilitit (auch Seitens
des Unternehmens und der

4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender Alle Aussagen, die sich
und —unterstiitzender auf die Existenz
Mafnahmen im Sinne von lernunterstiitzender und
Lernberatung, wie z.B. beratender Aspekte
Mentoring und Coaching beziehen
und damit alle Aussagen,
die sich auf
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen

43 Zeitlicher Rahmen Zeitliche Freirdume und kommt es héufig vor, dass ich auch Alle Aussagen, die sich

spit abends noch mit den USA oder
Mexiko kommunizieren muss. Dies

SIBE), Einschitzung und
Bewertung der eigenen
zeitlichen Ressourcen

stellt fiir mich aber meist keine
Belastung dar (S. 20, m.)

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in
Zusammenhang
stehende
Belastungsempfinden
zulassen

Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil C)

Kategorie

Ankerbeispiele fordernde Faktoren
(Fi Seite Nr., oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
(Fi Seite Nr., oben/mitte/unten)

Kodierregeln

-

Individuelle Ebene

Reflexivitiit

Meine Kreativitit kennt oftmals keine Grenzen, was
sich auch in meinen Hobbies Musik & Kochen
wiederspiegelt. Gerne experimentiere ich und es
freut mich, wenn es mir gelingt Neues zu schaffen.
Dadurch iiberrasche ich meine Mitmenschen und
kann diese auch fiir neue Dinge begeistern (S. 19,
m.)

Loyalitit ist mir nicht nur gegeniiber meinem
Unternehmen wichtig, sondern auch gegeniiber
meinen Kollegen und Freunden. Ich konzentriere
mich stets auf das Gute in Menschen und Dingen,
weswegen mir es leicht féllt loyal zu sein. (S. 19, u.)
Mir macht es in der Tat nichts aus Uberstunden zu
machen und alles zu geben. Vielmehr erfiillen mich
Herausforderung und komplexe Aufgaben. Wenn ich
im Arbeitsalltag ebendies vorfinde bin ich motiviert
und bereit vollen Einsatz zu bringen (8. 20, 0.)

Ich bin sehr offen gegeniiber Kritik (S. 21, u.)

Mir ist bewusst, dass ich mich iiberall verbessern
kann. Es ist meiner Meinung nach wichtig zu wissen,
wie ich auf andere wirke (S. 21, u.)

Ich begriiBe Neuerungen und setze diese bei Bedarf
auch selbststéindig um. In unsicheren, offenen
Situationen bin ich besonders motiviert Kreativitit
zu beweisen (S. 22, 0.)

Neue Erfahrungen zu sammeln ist eine meiner
Grundmotivatoren. Ich mag es, meine Umgebung zu
entdecken und stets zu lernen. Ich kann mich bspw.
fiir Neues schnell begeistern (S. 22, m.)

Immer schon kniipfe ich gerne Kontakt und gehe
offen auf Mitmenschen und Arbeitskollegen zu (S.
22,u.)

Ich erreiche meine Ziele und Forderungen durch
geschickte und freundliche Formulierungen und
indirekte Anreden (S. 23, 0.)

Bei mir selbst stelle ich dabei fest, dass ich eine
offene, kritische Kommunikation bevorzuge (8. 23,
0)

Die Anerkennung anderer ist fiir mich zweitrangig —
in erster Linie setze ich mich selbststindig und
eigenmotiviert fiir Ziele und Prozesse ein (S. 23, u.)

Auch ich bin, besonders aufgrund meines
Auslandsaufenthaltes in Asien, relativ harmoniesiichtig und
kann deswegen Konflikte nur unzureichend losen (S. 20, u.)
Bei Konflikten denke und hoffe ich oft, dass sich diese von
alleine l6sen. Aufgrund dessen interveniere ich hiaufig nur
zeitverzogert oder gar nicht. Auch fillt es mir schwer auf
den Tisch zu hauen. Es dauert lange bis ich in Rage komme.
Die Stimme erhebe ich nur in Ausnahmefillen (S. 20, u.)
Aufgrund der sich stindig dndernden Umwelt féllt es uns
schwer uns festzulegen. AuBlerdem wurde ich schon als sehr
perfektionistisch und innovationsfreudig bezeichnet — was
dies erst recht zum Problem macht, denn jede Entscheidung
konnte nicht perfekt und innovativ genug sein (S. 21, 0.)
Allerdings kann ich auch von einer Sache besessen werden
und diese — im iibertriebenen Mal} — praktizieren. Dies wird
wohl ausgeldst durch eigenen Perfektionismus und konnte
schlimmstenfalls auf andere bedrohlich wirken (S. 23, u.)
Ich versuche stets das ,GroBe Ganze’ zu begreifen und mich
als Teil eines Systems zu sehen. Dies ist meine
Grundiiberzeugung — welche mir nun, bei der Kompetenz
,Ergebnisorientiertes Handeln’ im Weg steht. Denn hier
sollte es wichtig sein, bestimmte Faktoren auszuklammern
und das direkte Ergebnis, bzw. Erreichen eines Zieles als
oberste Prioritit zu sehen. (S. 24, m.)

Deswegen verliere ich bei manchen Aufgaben den Blick
fiirs Wesentliche. In Verbindung mit meinem
Perfektionismus verstricke ich mich oftmals in Details,
welche ich zu 100% lsen méchte. Doch ,mit Kanonen auf
Spatzen zu schiefien’ ist oftmals kontraproduktiv, da dies
daran hindert, schnelle Losungen zu finden und Dinge
sauber abzuschlieBen. (S. 24, m.)

Nach wie vor kimpfe ich mit meinem Perfektionismus und
mit meiner Innovationsfihigkeit. Oftmals mochte ich mich
nicht festlegen und zégere Entscheidungen heraus. (S. 25,

0)

- Hohe Kreativitit und
Innovationsfreudigkeit

- Beforzugt offene und
kritsche Kommunikation
- Angespornt durch
Kritik und
Herausforderungen,
sowie neues

- Hoher Perfektinismus
und
Innovationsfreudigkeit
wirken als Hemmer bei
Ergebnisorientiertes
Handeln und
Entscheidungsfahigkeit

12

Emotionale
Labilisierung

Es freut mich, dass meine Kommilitonen hier meine
groBte Stirke sehen (S. 19, 0.)

Ich bin stolz auf meinen Arbeitgeber und prisentiere
ihn nach auBen hin vorteilhaft. Auch auf ehemalige
Arbeitgeber bin ich stets stolz und konnte diese
deswegen gut présentieren (S. 19, u.)

freut es mich, wenn mich andere bewerten (S. 21, u.)
Es freut mich, dass meine Kommilitonen erkannt

haben, dass ich mich nicht nur im Privatleben
sondern auch im Arbeitsprozess sehr gerne einsetze

-Freut sich iiber
Erkennung Threr Stirken
bei Kommilitonen

- Freut sich tiber
Méglichkeit neues
Wissen anzueignen
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(S.23,u.)

Uberfordert zu sein ist fiir mich eine
Herausforderung und es macht mir Freude, mir das
dafiir notwendige Wissen anzueignen (S. 23, u.)

13

Lernmotivation

Bei meinem letzten Vertrag mit mir selbst setzte ich
mir das Ziel meine Experimentierfreudigkeit stéirker
auf das Arbeitsleben zu iibertragen. Bspw. versuchte
ich komplizierte Informationen klar und strukturiert
aufzubereiten, sowie einfachere Losungswege fiir
bestehende Prozesse anzudenken. Dies gelang mir,
da ich bspw. einen Monatsbericht an die
Geschiftsfilhrung mit Hilfe einer Weltkarte anders
visualisierte (S. 22, m.)

Ich arbeite mich ziigig in neue Themenblocke ein
und bringe das dafiir notwendige personliche
Engagement mit. Auch privat bin ich Autodidakt und
habe mir u.a. die Fotografie, Bild-&
Videobearbeitung sowie das Klavier- und Gitarre
spielen selbst beigebracht (S. 23, u.)

Beim letzten Vertrag mit mir selbst plante ich,
Prozesse und E-Mails zu ordnen, um
Entscheidungsgrundlagen zu schaffen. Dies habe ich
auch umgesetzt. Bei kritischen Situation kann ich
nun klarer Stellung beziehen, da ich vorab besser
abwigen kann. (S. 25, 0.)

- Lernt durch
Maglichkeit sich neues
Wissen anzueignen

Soziale Ebene

Qualitiit der

SchlieBlich arbeite ich mit Kollegen und nicht mit

- Kollegen werden nicht

Feinden (S. 23, 0.)

als Feinde gesehen

2.2

Kooperatives Lernen
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Interaktion und
Kommunikation

Auch mein Vorgesetzter hat erwihnt, dass ich stets
auf der Stelle bin, sogar wenn dringende Aufgabe
anfallen (S. 20, 0.)

Die Resonanz war sehr positiv (S. 22, m.)

Diese Eigenschaft wurde damals von meinem
Vorgesetzten im Nachgang sogar explizit erwiahnt —
in positiver Hinsicht (S. 23, u.)

Meine Erfolge stofien oftmals auf Verwunderung (S.
24, 0.)

- Positives Feedback
- Lernfahigkeit stoft
auf Verwunderung

Fachliche Ebene

Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung

Art der Aufgaben(-
i )

Kontexteben

Organisation

Dieser Test half mir zu verstehen, an welchen
Eigenschaften ich arbeiten sollte (s. 21, u.)

Emeut erahnen meine Kommilitonen. Dies wurde
mir von meinen Kommilitonen nun erneut als Stirke
zugeschrieben. Der Wert hat sich leicht von ca. 6,6
auf 6,8 verbessert (S. 22, 0.)

Nun stimmen mir auch meine Kommilitonen zu.
Anfangs wurde ich mit 6 Punkten bewertet, bei der
zweiten Umfrage mit 7 Punkten (S. 22, u.)

Diese Untersuchungen erachte ich als sinnvoll, da
ich meine eigenen Stéirken und Schwiéchen nun
besser kenne. Dies hilft mir, mich in Diskussionen
selbstbewusster einzubringen und auch in
Bewerbungsgesprichen konkrete Beispiele fiir meine
Charaktereigenschaften zu benennen Bspw. Wurde
Konfliktlosungsfahigkeit von Kommilitonen in der
Vergangenheit (4,5 Punkte im Mérz 2011) als
Schwiiche benannt. Hier machte ich Fortschritte,
denn nun (6 Punkte im September 2011) wurde dies
wesentlich besser bewertet (s.25, u.)

- Messungen waren
Hilfreich

- Entwicklung durch
Einschatzung der
Kommilitonen bestatigt

4.2

Lernunterstiitzun

Zeitlicher Rahmen

kommt es hiufig vor, dass ich auch spit abends noch
mit den USA oder Mexiko kommunizieren muss.
Dies stellt fiir mich aber meist keine Belastung dar
(S. 20, m.)

- UnregelmiBige
Arbeitszeiten werden
nicht als Belastung
empfunden

Anhang 5: Qualitative Inhaltsanalyse — Strukturierung und
Zusammenfassung (Kodierleitfaden Profil D)

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele fordernde Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende
Faktoren

(Fundstelle: Seite Nr.,
oben/mitte/unten)

Kodierregeln

-

Individuelle Ebene

Reflexivitiit

Fihigkeit eines Menschen,
eigene und fremde
Einstellungen und
Verhaltensweisen sowie
Situationen kritisch zu
iiberpriifen. Das schlieBt
vergangenes als auch
gegenwirtiges Handeln ein,
welches differenziert,
analysiert, in Beziehung
gesetzt oder auch in Frage
gestellt wird.

Sowohl in der Berufswelt als auch im
Privatleben achte ich darauf, mich bewusst
fiir ein mit meinen Zielen und Werten
kompatibles Unternehmen oder einen
entsprechenden Personenkreis zu
entscheiden. Das erleichtert das
iiberzeugende Vertreten nach auflen auch in
kritischen Situationen (s. 26, 0.)

Ich verstehe mich selbst als Dienstleister
und greife nicht nur die Themen proaktiv
auf, die mir Spa machen, sondern zum
Unternehmenserfolg beitragen (S. 26, m.)
Die aktive Titigkeit in unterschiedlichen
Vereinen setzt voraus, dass ich Termine
und Absprachen auch im Privatleben
einhalte, selbst wenn dies nicht direkt mit
entsprechenden Sanktionen verkniipft ist
(S.26,u.)

Mein Anspruch an Zuverléssigkeit steht in
direktem Zusammenhang mit meinem
Loyalitdtsbewusstsein. Im Sinne der
Optimierung des Unternehmenserfolgs ist
es mir wichtig, meine Arbeit mit hoher
Qualitit, zur geforderten Zeit und mit
wirtschaftlichen Kosten zu leisten. (S. 26,
u)

Im Rahmen der Akquisitionsstéirke
besteht die Herausforderung fiir mich
insbesondere in der Fihigkeit auf
Personen zuzugehen und Gespréche
mit konkreten Vereinbarungen
abzuschlieBen (S. 28, m.)

Im Rahmen von Projektmeetings
tragen Kollegen hiufig schneller
Losungsvorschlége bei und zeigen
schneller Initiative zur Ubernahme
von neuen Aufgaben. (S. 28, u.)
Werden Aufgaben in Projektmeetings
aufgeworfen, fillt es mir schwer,
diese so zu terminieren und mit
verantwortlichen Personen zu
versehen, dass sie in der Auftragsliste
konsequent gefiihrt und nachgehalten
werden konnen (S. 28, u.)

Im privaten Bereich féllt es mir
gelegentlich schwer, unterschiedliche
Interessensgruppen (Familie,
Freunde) zu priorisieren.
Grundsitzlich versuche ich allen
gerecht zu werden und verliere dabei
,.den Blick fiir das Wesentliche®. (S.
28, u.)

Wenn sich Aussagen
auf die eigene
(Kompetenz-
)Entwicklung beziehen.

Aussagen, die
(Zustinde) eher kritisch
hinterfragen, als
Beschreibungen
tatsachlicher affektiver,
motivationaler, sozialer
oder fachlicher
Zustinde zu sein.
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Im Berufsalltag und im Privatleben ist es
mir wichtig, Aufgaben und Arbeiten
entschlossen und mit festem Willen
durchzufiihren sowie korrespondierende
Standpunkte zu verteidigen— ohne die
Belastbarkeit und Meinung anderer zu
missachten (S. 27, m.)

Als Projektassistenz nehme ich es mir zum
Ziel, immer ein bisschen besser zu sein als
die Kollegen (S. 27, u.)

reicht es mir in der Regel nicht aus,

it el lamm Ve a—
sondern ich iibernehme verantwortliche
Aufgaben in der Vereinsmitgliedschaft
(z.B. organisatorische oder
leitungsbezogene Titigkeiten) (S. 28, 0.)
Im Rahmen meiner Projekttitigkeit wende

Meine Fihigkeit, Dinge zu
strukturieren und in einen gewohnten
Wissenskontext einzuordnen,
blockiert meine
Innovationskompetenz (s. 29, m.)

Da mein hohes Ausmaf an
Zuverldssigkeit auch manchmal dazu
fiihrt, zu perfektionistisch zu sein (S.
30, m.)

Eine besondere Herausforderung sehe
ich weiterhin darin, meinen héufig
kompromisslosen Anspruch an mich
und andere zu reduzieren (S. 31, 0.)
fiel es mir nicht leicht aktiv und
initiativ auf Kunden zuzugehen sowie
das Verkaufsgesprich mit konkreten
Vereinbarungen zu beenden.

ich insbesondere in der ‘beit
mit anderen Kollegen hiufig Methoden und
Werkzeuge an, die mir in der Handhabung
vertraut sind und mit denen ich auch in der
Vergangenheit bereits gute Ergebnisse
erzielt habe.

Bei der Organisation grofBerer
Versammlungen versuche ich auf bewihrte
Redner, Ortlichkeiten, Verfahren
zuriickzugreifen und alles in hochstem
Detaillierungsgrad zu planen (S. 29, m.)

Im privaten Kontext bevorzuge ich einen
kleinen, wohlbekannten Freundeskreis (S.
29, m.)

Dass die Bewertung zur ,,Zuverli:

Kc ikation — Die kontinuierliche
und iiberzeugende Kommunikation
fillt mir dann schwer, wenn ich
Argumente, Sachverhalte und
Informationen nicht dezidiert
vorbereitet habe, sondern spontan
agieren muss (S. 33, m.)
Kommunikationsfahigkeit habe ich
bisher als kein direktes Problemfeld
bei mir wahrgenommen, da ich gerne
Kontakte kniipfe, interessiert an
unterschiedlichen Menschen und
offen mit ihnen kommuniziere.
Insbesondere die schriftliche

Kc ikation wiirde ich sogar als

noch positiver eingeschitzt wurde, als in
der ersten Einschitzung bestéirkt mich, die
richtigen MaBnahmen zur
Kompetenzentwicklung ergriffen zu haben
(S.29,u)

Bei der Beschiftigung mit dieser Stirke
wurde mir bewusst, dass sie in engem
Zusammenhang mit meinem Streben nach
Zuverldssigkeit steht (zu
Einsatzbereitschaft, S. 30, m.)

Auf den Punkt bringen — Im Rahmen
meiner Assistenzarbeit fasse ich hiufig
komplexe Sachverhalten zusammen, um sie
im Rahmen eines kurzen und leicht
verstindlichen Briefings zur Verfligung
stellen zu kénnen.

Konzeptionierung — In meiner Tétigkeit im
HR-Bereich bringe ich die (abstrakten)
Anforderungen der unterschiedlichen
Fachbereiche an das
Qualifizierungsangebot zusammen, um
daraus ein konkretes und wirtschaftliches
Qualifikationskonzept abzuleiten. (S. 31,
m.)

Diese Kompetenz ist fiir mich stark
beeinflusst durch
Personlichkeitseigenschaften und damit nur
iiber einen langeren Zeitansatz und
sténdiges ,.Uben* veriinderbar (zu
Akquisitionsstirke, S.32, 0.)

Im psychologischen Studium war eines
unserer Erkenntnisziele, dass das ,,Ganze
ist mehr ist, als die Summe seiner Teile*.
Um wirklich erfolgreich zu sein, halte ich
ganzheitliches Denken neben den bereits
definierten Stirken und Problemfelder fiir
eine wichtige Eigenschaft. Deshalb
versuche ich systemisch zu denken und
gedankliche Schranken fallen zu lassen (S.
33,0.)

Im Rahmen meiner Projekttitigkeit durfte
ich lernen, dass mangelnde Zielerreichung
selten mit fehlendem Wissen/Fahigkeit
einhergeht. Mittlerweile gelingt es mir sehr
gut, die der Projektgruppe iibergeordneten
Stimmungen und Hintergriinde zu erfassen
und so zu thematisieren, dass das Team
wieder arbeitsfihig wird (S. 33, m.)

Um das politische und 6konomische
Geschehen bewerten zu kdnnen, nutze ich
viele der mir zur Verfiigung stehenden
Informationskanile (Nachrichten,
Kommentare, Blogs, Soziale Netzwerke)
und diskutiere iiber die méglichen
Zusammenhinge mit moglichst
unterschiedlichen (und polarisierenden)
Personen. (S. 33, u.)

Uber den gesamten Zeitraum entwickelte
ich zunehmend ein stérkeres Verstindnis
dafiir, dass emotionale Labilisierung
zwingende Voraussetzung fiir meine
Kompetenzentwicklung ist. (S. 35, 0.)

eine explizite Stirke bezeichnen. Bei
tieferer Beschiftigung und der
Reflektion konkreter Beispiele hat
sich fiir mich herausgestellt, dass es
sich hierbei konkret um die
Uberzeugungsfahigkeit der
Kommunikation handeln muss, die in
engem Zusammenhang mit der
Akquisitionsstirke steht (S. 32, u.)
Kommunikation mit in schwierigen
Situationen/ mit schwierigen
Gespriichspartnern — Bei der
Vorstellung von Présentationen in
Geschiftsfithrungssitzungen, bei
Verhandl mit dem Sozial
oder im Rahmen von
Projektabschlussprisentation im
Studium geht mir die
Redegewandtheit aufgrund von
Aufregung ,,verloren®.
Kommunikation mit neuen
Gesprichspartnern — Im Gespréch mit
neuen Gesprichspartnern nehme ich
cher eine passive, ,,zuhorende* Rolle
ein, als aktiv das Gespréch zu
gestalten (S. 32, u.)

tner

12

Emotionale
Labilisierung

Bezeichnet das Anriihren,
Irritieren, Aufbrechen und
Umorientieren von
Emotionen. Aussagen, die
emotionale AuBerungen
bzw. die Beschreibung von
Emotionen umfassen.

Dass diese Kompetenz als eine Stirke von
mir betrachtet wird, hat mich tiberrascht, da
ich meine analytischen Fihigkeiten bisher
nicht als Stirke wahrgenommenen habe (S.
31, m.)

Dass sich die auch im KODE®X 1 als
Problemfeld identifizierte
Akquisitionsstirke erneut als Problemfeld
abzeichnen wiirde, war fiir mich wenig
iiberraschend (S. 32, 0.)

Aussagen, die sich auf
emotionale Zusténde
beziehen, die die
Person durchlebt hat,
und die in
Zusammenhang mit
dem Studium oder der
Projekttitigkeit stehen.

Emotionale Aussagen,
die sich auf die Zeit der
(angestrebten)
Kompetenzentwicklung
beziehen — damit sind
auch zukunftsbezogene
Aussagen 1.
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13

Lernmotivation

Bereitschaft, sich immer
wieder neue Fihigkeiten
und Fertigkeiten formell
oder informell anzueignen.

Zur Férderung meiner Zuverlissigkeit habe
ich eine Aufgabenliste mit konkreten
Aufgaben und Terminen zusammengestellt,
mit welcher ich insbesondere Termine
steuere, die keinen festen

i in haben. So arbeite ich
ig ab. (S. 30, 0.)

Im Rahmen des Studiums habe ich
nochmals ein besonderes Augenmerk
darauf gelegt, mich auf die Vorlesungen
vorzubereiten, die entsprechenden
Materialien bereitzuhalten und
insbesondere in Gruppenarbeiten meinen
Beitrag zei ht und in hender
Qualitdt beizusteuern (S. 30, 0.)

Zur Férderung meiner Einsatzbereitschaft
nehme ich nun noch hiufiger ungeliebte
Titigkeiten wahr, wie zum Beispiel die
Auswertung und Aufbereitung von
Zahlenmaterial .. Im Rahmen meines
Einsatzes habe ich bereits ein Projekt
erfolgreich abgeschlossen und gehe nun
aktiv das zweite Projekt an, um es vor
meiner Master Thesis zu konzeptionieren
und Anfang 2013 mit der konkreten
Umsetzung zu beginnen(S. 30,u.)

Zudem halte ich daran fest, dass ich meine
Ideen und Vorschliage entschlossener im
beruflichen Kontext einbringen mochte.
Dazu bereite ich weiterhin pro Meeting drei
Vorschlige vor, von denen ich mindestens
einen an geeigneter Stelle einbringe (S. 33,
m.)

Da auch samtliche
andere Kategorien
motivationale Effekte
nach sich ziechen
(k6nnen), umfasst diese
Kategorie
ausschlieBlich
Aussagen, die sich
konkret formuliert auf
die intrinsische
Bereitschaft beziehen,
lernen und sich
weiterentwickeln zu
wollen.

Die Motivation darf
dabei nicht blof als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.

2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Art und Gestaltung der Als Mitglied in unterschiedlichen Vereinen Alle Aussagen, die sich
Beziehungen sozialen Beziehungen (S.28,0.) auf die (hierarchischen)
sowohl im Unternehmen als Durch eine enge Verkniipfung der Abhingigkeiten
auch mit den Kommilitonen Titigkeiten sind meine Kollegen auf meine beziehen und der
(gruppendynamische piinktliche Zuarbeit angewiesen (S. 27, m.) Umgang mit etwa
Effekte, Integration in die Zu meinen Titigkeiten zihlt auch das Hohergestellten.
Gruppe, Integration in das Gremienmanagement (S. 27, m.)
Unternehmen,
Wahrnehmung von Es geht hierbei
Eingebunden sein, ausdriicklich nur um
Wertschitzung). das Wesen der
Beziehungen und nicht
um spezifische
Lernsituationen oder
interaktionale bzw.
kommunikative
Situationen.
Dabei sind auch
Aussagen zugelassen,
die Riickschliisse auf
die Art der
Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Beziehung selbst
konkret zu t
22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Dariiber hinaus empfand ich es als Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren besonders bereichernd mich mit auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus Kommilitonen iiber die Kompetenzen Gruppen, mit
der Zusammenarbeit mit auszutauschen, in denen meine eigene Studierenden, Teams
anderen erlangen. Wahrnehmung sich deutlich von der etc. beziehen.
Insbesondere Diskussionen Fremdeinschétzung differenzierte. (S. 25,
und konstruktiver m.)
(moglicherweise auch
aufreibender, emotionaler)
Austausch in Lerngruppen
etc. sind hierbei forderliche
Elemente fiir den
Lernprozess.
2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Alle Aussagen, die sich
Kommunikation Formen der Interaktion und auf Interaktion (und
Kommunikation zu damit auch
betrachten, wie z.B. Kommunikation)
Feedback, Lob, Kritik, beziehen.
Auseinandersetzungen,
Konflikte.
Emotionale Aussagen,
die mit interaktionalen
und kommunikativen
Elementen in Relation
stehen, werden eher
hier, als der Kategorie
der emotionalen
Labilisierung
zugeordnet.
b Fachliche Ebene
31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Alle Aussagen, die
Aufgabendurchfiihrung gewisser kontextbezogener darauf hindeuten, dass
Grenzen — bei der die Studenten bei der
Aufgabenplanung, - Aufgabenbewiltigung
gestaltung und —umsetzung. (in Hochschul- oder
Dabei handelt es sich beruflichem Kontext)
generell um ein stark autonom agieren
Aufgabencharakteristikum, konnten, mussten oder
das sich stark motivierend durften.
auf das Individuum
auswirkt.
32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Alle Aussagen, die
inhalten) Aufgaben und darauf hindeuten, dass
Aufgabeninhalten. Aufgaben als

Inwieweit sind Aufgaben(-
inhalte) komplex,
herausfordernd, vielfiltig
und authentisch. Dabei ist
vor allem die individuelle
Wahrnehmung einer

herausfordernd und
schwierig
wahrgenommen
wurden.
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Aufgabe als herausfordernd
wichtig.

Flexibilitit (auch Seitens
des Unternehmens und der
SIBE), Einschitzung und
Bewertung der eigenen
zeitlichen Ressourcen

Assistenzfunktion bestmdoglich gerecht zu
werden, bin ich auch bereit, {iber die
vertraglich fixierte Arbeitszeit hinaus zur
Verfligung zu stehen (Abend, Sonn- und
Feiertage) (S. 27, u.)

Obwohl ich durch meine Doppelbelastung
(Projektmitarbeit & Assistenzfunktion)
inhaltlich und zeitlich bereits hinreichend
ausgelastet bin, nehme ich — wenn immer
mir geboten — neue Herausforderungen
(z.B. Aufgaben in anderen
Titigkeitsfeldern) wahr (S. 27, u.)

4. Kontexteben

4.1 Organisation Grad an geplanter Die Steigerung in dieser Kompetenz (in Durch mein Erststudium in Alle Aussagen, die
Strukturierung und KODE®X 1:5,8) (S. 31, m.) Wirtschaftspsychologie habe ich organisatorische
Systematik im gesamten aufgrund der vergleichsweise Aspekte behandeln.
Prozess des Dualen Erst mit der Durchfiihrung von KODE®X geringen prognostischen Validitit Dabei kénnen sich die
Studiums (Unternehmen, 1 fand ich Zugang zu dem Messverfahren, eine kritische Grundhaltung Aussagen sowohl auf
SIBE). Zudem sind auch da ich die Beurteilung meiner gegeniiber Testverfahren jeglicher Art die SIBE als auch das
methodische Elemente Kompetenzen als nachvollziehbar entwickelt. In dieser sah ich mich Unternehmen beziehen.
integriert, die sich z.B. auf dargestellt empfand und sich diese auch bestitigt, als ich aufgefordert wurde
die i hend mit der Fremdeinscha im Rahmen meines Auswahlprozesses
Kompetenzmessinstrumente meiner Kommilitonen deckte. (S. 34, u.) fiir das Studium das KODE®
beziehen In diesem Bewusstsein sehe ich den Kompetenzmessverfahren zu

groBten Gewinn des absolvieren. Das lag nicht primir an
Kompetenzentwicklungsprojektes im den zu entrichtenden Kosten, sondern
Rahmen des Studiums, da es mich vielmehr an der geringen Transparenz
ermuntert, mich aus der eigenen -auch ein Giitekriterium- iiber die
Komfortzone in unbekannte Situationen zu Verwendung der Ergebnisse im
begeben (8. 35, m.) Auswahlverfahren und in dem sich
Insbesondere bei der Beurteilung meiner anschlieBenden Bewerbungsprozess.
Kommunikationsfihigkeit in KODE®X 2 Aus meiner Sicht sollte von Seiten der
fiel es mir zunichst schwer, das Ergebnis SIBE eine klare und fiir die
als solches nachzuvollziehen. Im Teilnehmer transparente Ausrichtung
Austausch wurde mir jedoch zunehmend getroffen werden, ob es sich bei dem
transparent, .. Diese Transparenz hilft mir, KODE®/ KODE®X um ein
mich realistischer einzuschétzen und im Auswahl- oder ein
zweiten Schritt meine Entwicklungsinstrument handeln soll.
Kompetenzentwicklung gezielter Andernfalls muss zumindest bei der
auszurichten. Deshalb halte ich Durchfiihrung des KODE® weiterhin
insbesondere die Vorlesungsbestandteile, in von sozialer Erwiinschtheit
denen iiber die Ergebnisse gesprochen und ausgegangen werden, da natiirlich von
diese eingeordnet werden, als besonders den Teilnehmern zu antizipieren
wichtig und hilfreich (S. 35, u.) versucht wird, welche Kompetenzen
Abgesehen von den wenigen Kritikpunkten sich positiv auf das Bestehen des
bleibt demnach abschlieBend positiv Auswahlverfahrens auswirken. (S. 34,
anzumerken, dass mithilfe des KODE®X m.
Messverfahrens unsere im Laufe des Ob die hohere Selbsteinschitzung aus
di entwickelten Komp n der eigenen Uberschitzung meiner
tatséchlich sichtbar gemacht werden Kompetenzen resultiert oder das
konnten und dies zumindest in meinem Fall Ergebnis eines unterschiedlichen
die Kompetenzentwicklung fordert. Somit Verstindnisses der einzelnen
steht mir nach dem abgeschlossenen te und Verhal ker ist,
Unternehmensprojekt nun auch bewusst ein wurde mir bis zuletzt nicht klar.
wahrscheinlich lebenslanges Wahrscheinlich handelt es sich um
Kompetenzprojekt bevor (S. 35, u.) ein Zusammenspiel von beidem.
Nichtsdestotrotz erachte ich es vor
dem Hintergrund der doch sehr
umfangreichen Ordinalskala als
sinnvoll, vor der Durchfiihrung des
Testverfahrens einmal die
unterschiedlichen
Merkmalsausprigungen zu
besprechen, um ein méglichst
einheitliches Verstindnis zu
generieren. (S. 34, u.)

4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender Alle Aussagen, die sich
und —unterstiitzender auf die Existenz
Mafnahmen im Sinne von lernunterstiitzender und
Lernberatung, wie z.B. beratender Aspekte
Mentoring und Coaching beziehen
und damit alle Aussagen,
die sich auf
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen

43 Zeitlicher Rahmen Zeitliche Freirdume und Um den Anforderungen an meine Alle Aussagen, die sich

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in
Zusammenhang
stehende
Belastungsempfinden
zulassen

Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil D)

Kategorie

Ankerbeispiele fordernde Faktoren
(Fi Seite Nr., oben/mitte/unten) (Fi

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
Seite Nr., oben/mitte/unten)

Paraphrase (positiv/negativ)

Individuelle Ebene

Reflexivitiit

Sowohl in der Berufswelt als auch im Privatleben
achte ich darauf, mich bewusst fiir ein mit meinen
Zielen und Werten kompatibles Unternehmen
oder einen entsprechenden Personenkreis zu
entscheiden. Das erleichtert das liberzeugende
Vertreten nach auBen auch in kritischen

Situationen (s. 26, 0.)

Ich verstehe mich selbst als Dienstleister und
greife nicht nur die Themen proaktiv auf, die mir
Spall machen, sondern zum Unternehmenserfolg

beitragen (S. 26, m.)

Die aktive Titigkeit in unterschiedlichen
Vereinen setzt voraus, dass ich Termine und
Absprachen auch im Privatleben einhalte, selbst
wenn dies nicht direkt mit entsprechenden
Sanktionen verkniipft ist (S. 26

Mein Anspruch an Zuverléssi

direktem Zusammenhang mit meinem
Loyalitdtsbewusstsein. Im Sinne der Optimierung
des Unternehmenserfolgs ist es mir wichtig,
meine Arbeit mit hoher Qualitit, zur geforderten
Zeit und mit wirtschaftlichen Kosten zu leisten.

(S.26,1.)

m.)

Im Rahmen der Akquisitionsstirke besteht die
Herausforderung fiir mich insbesondere in der Fihigkeit
auf Personen zuzugehen und Gespriche mit konkreten
Vereinbarungen abzuschlieBen (S. 28, m.)

Im Rahmen von Projektmeetings tragen Kollegen hiufig
schneller Losungsvorschlige bei und zeigen schneller
Initiative zur Ubernahme von neuen Aufgaben. (S. 28, u.)
Werden Aufgaben in Projektmeetings aufgeworfen, fallt
es mir schwer, diese so zu terminieren und mit
verantwortlichen Personen zu versehen, dass sie in der
Auftragsliste konsequent gefiihrt und nachgehalten
werden konnen (S. 28, u.)

Im privaten Bereich fillt es mir gelegentlich schwer,
unterschiedliche Interessensgruppen (Familie, Freunde)
zu priorisieren. Grundsitzlich versuche ich allen gerecht
zu werden und verliere dabei ,,den Blick fiir das
Wesentliche®. (S. 28, u.)

Meine Fihigkeit, Dinge zu strukturieren und in einen
gewohnten Wissenskontext einzuordnen, blockiert meine
Innovationskompetenz (s. 29, m.)

Da mein hohes Ausmaf an Zuverlissigkeit auch
manchmal dazu fiihrt, zu perfektionistisch zu sein (S. 30,

- Loyalitit zum Unternehmen
- Wertebewusstsein

- Streben nach
Hochleistung

- Einsatzbereitschaft und
Zuverlassigkeit

- Ganzheitliches Denken

- Labilisierung wird als
Notwendig fiir
Kompetenzentwicklung
empfunden

- Gespir fiir
Teamdynamiken

- Veerliert manchmal den
Blick fiir das Wesentliche
- Es féllt schwer klare
Termine und Prioritaten zu
setzten

- Zu perfektionistisch

- Notwendige Entwicklung
in der
Uberzeugungsfahigkeit
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Im Berufsalltag und im Privatleben ist es mir
wichtig, Aufgaben und Arbeiten entschlossen und
mit festem Willen durchzufiihren sowie
korrespondierende Standpunkte zu verteidigen—
ohne die Belastbarkeit und Meinung anderer zu
missachten (S. 27, m.)

Als Projektassistenz nehme ich es mir zum Ziel,
immer ein bisschen besser zu sein als die
Kollegen (S. 27, u.)

reicht es mir in der Regel nicht aus, lediglich dem
Vereinszweck nachzugehen, sondern ich
iibernehme verantwortliche Aufgaben in der
Vereinsmitgliedschaft (z.B. organisatorische oder
leitungsbezogene Titigkeiten) (S. 28, 0.)

Im Rahmen meiner Projekttitigkeit wende ich
insbesondere in der Zusammenarbeit mit anderen
Kollegen hiaufig Methoden und Werkzeuge an,
die mir in der Handhabung vertraut sind und mit
denen ich auch in der Vergangenheit bereits gute
Ergebnisse erzielt habe.

Bei der Organisation groBerer Versammlungen
versuche ich auf bewihrte Redner, Ortlichkeiten,
Verfahren zuriickzugreifen und alles in hchstem
Detaillierungsgrad zu planen (S. 29, m.)

Im privaten Kontext bevorzuge ich einen kleinen,
wohlbekannten Freundeskreis (S. 29, m.)

Dass die Bewertung zur ,,Zuverlissigkeit“ noch
positiver eingeschitzt wurde, als in der ersten
Einschitzung bestirkt mich, die richtigen

Mafnat zur Komp icklung ergriffen
zu haben (8. 29, u.)

Bei der Beschiftigung mit dieser Stirke wurde
mir bewusst, dass sie in engem Zusammenhang
mit meinem Streben nach Zuverlissigkeit steht
(zu Einsatzbereitschaft, S. 30, m.)

Auf den Punkt bringen — Im Rahmen meiner
Assistenzarbeit fasse ich hiufig komplexe
Sachverhalten zusammen, um sie im Rahmen
eines kurzen und leicht verstidndlichen Briefings
zur Verfiigung stellen zu kénnen.
Konzeptionierung — In meiner Tétigkeit im HR-
Bereich bringe ich die (abstrakten)
Anforderungen der unterschiedlichen
Fachbereiche an das Qualifizierungsangebot
zusammen, um daraus ein konkretes und
wirtschaftliches Qualifikationskonzept abzuleiten.
(S.31,m.)

Diese Kompetenz ist fiir mich stark beeinflusst
durch Personlichkeitseigenschaften und damit nur
iiber einen langeren Zeitansatz und stindiges

., Uben* verinderbar (zu Akquisitionsstérke, S.32,
0)

Im psychologischen Studium war eines unserer
Erkenntnisziele, dass das ,,Ganze ist mehr ist, als
die Summe seiner Teile®. Um wirklich
erfolgreich zu sein, halte ich ganzheitliches
Denken neben den bereits definierten Stirken und
Problemfelder fiir eine wichtige Ei haft
Deshalb versuche ich systemisch zu denken und
gedankliche Schranken fallen zu lassen (S. 33, 0.)
Im Rahmen meiner Projekttitigkeit durfte ich
lernen, dass mangelnde Zielerreichung selten mit
fehlendem Wissen/Fihigkeit einhergeht.
Mittlerweile gelingt es mir sehr gut, die der
Projektgruppe iibergeordneten Stimmungen und
Hintergriinde zu erfassen und so zu thematisieren,
dass das Team wieder arbeitsféhig wird (S. 33,
m.)

Um das politische und 6konomische Geschehen
bewerten zu konnen, nutze ich viele der mir zur
Verfiigung stehenden Informationskanile
(Nachrichten, Kommentare, Blogs, Soziale
Netzwerke) und diskutiere iiber die moglichen
Zusammenhénge mit moglichst unterschiedlichen
(und polarisierenden) Personen. (S. 33, u.)

Uber den gesamten Zeitraum entwickelte ich
zunehmend ein stirkeres Verstindnis dafiir, dass
emotionale Labilisierung zwingende

Eine besondere Herausforderung sehe ich weiterhin darin,
meinen hiufig kompromisslosen Anspruch an mich und
andere zu reduzieren (S. 31, 0.)
fiel es mir nicht leicht aktiv und initiativ auf Kunden

hen sowie das Verk dch mit konkreten
Vereinbarungen zu beenden.
Kommunikation — Die kontinuierliche und iiberzeugende
Kommunikation féllt mir dann schwer, wenn ich
Argumente, Sachverhalte und Informationen nicht
dezidiert vorbereitet habe, sondern spontan agieren muss
(S.33,m.)
Kommunikationsfahigkeit habe ich bisher als kein
direktes Problemfeld bei mir wahrgenommen, da ich
gerne Kontakte kniipfe, interessiert an unterschiedlichen
Menschen und offen mit ihnen kommuniziere.
Insbesondere die schriftliche Kommunikation wiirde ich
sogar als eine explizite Stirke bezeichnen. Bei tieferer
Beschiftigung und der Reflektion konkreter Beispiele hat
sich fiir mich herausgestellt, dass es sich hierbei konkret
um die Uber fahigkeit der Ko ikation
handeln muss, die in engem Zusammenhang mit der
Akquisitionsstirke steht (S. 32, u.)
Kommunikation mit in schwierigen Situationen/ mit
schwierigen Gesprichspartnern — Bei der Vorstellung von
Prisentationen in Geschiftsfithrungssitzungen, bei
Verhandl mit dem Sozialpartner oder im Rahmen
von Projektabschlussprésentation im Studium geht mir
die Redegewandtheit aufgrund von Aufregung
,verloren®,
Kommunikation mit neuen Gespréchspartnern — Im
Gespriich mit neuen Gesprichspartnern nehme ich eher
eine passive, ,,zuhérende* Rolle ein, als aktiv das
Gespriich zu gestalten (S. 32, u.)

- Bei neuen
Gespréchspartnern eher
eine passive Rolle

Voraussetzung fiir meine Komp icklun
ist. (S. 35, 0.)

1.2 Emotionale Dass diese Kompetenz als eine Stirke von mir - Uberrascht, dass Analytische

Labilisierung betrachtet wird, hat mich iiberrascht, da ich meine Fihigkeiten als Stirke

analytischen Fahigkeiten bisher nicht als Stirke betrachtet wurde
wahrgenommenen habe (S. 31, m.) - Akquisitionsstarke als
Dass sich die auch im KODE®X 1 als durchgehendes
Problemfeld identifizierte Akquisitionsstirke Problemfeld ist nicht
erneut als Problemfeld abzeichnen wiirde, war fiir Uberraschend
mich wenig tiberraschend (S. 32, 0.)

13 Lernmotivation Zur Férderung meiner Zuverlissigkeit habe ich - Hohe Motivation zuverldssig

eine Aufgabenliste mit konkreten Aufgaben und
Terminen zusammengestellt, mit welcher ich
insbesondere Termine steuere, die keinen festen
Erledigungstermin haben. So arbeite ich auch
diese zuverlissig ab. (S. 30, 0.)
Im Rahmen des Studiums habe ich nochmals ein
besonderes Augenmerk darauf gelegt, mich auf
die Vorlesungen vorzubereiten, die
entsprechenden Materialien bereitzuhalten und
insbesondere in Gruppenarbeiten meinen Beitrag
itgerecht und in entspr Qualitit
beizusteuern (S. 30, 0.)
Zur Férderung meiner Einsatzbereitschaft nehme
ich nun noch héufiger ungeliebte Titigkeiten
wahr, wie zum Beispiel die Auswertung und
Aufbereitung von Zahlenmaterial .. Im Rahmen
meines Einsatzes habe ich bereits ein Projekt
erfolgreich abgeschlossen und gehe nun aktiv das
zweite Projekt an, um es vor meiner Master
Thesis zu konzeptionieren und Anfang 2013 mit
der konkreten Umsetzung zu beginnen(S. 30,u.)
Zudem halte ich daran fest, dass ich meine Ideen
und Vorschlige entschlossener im beruflichen

und prézise zu arbeiten
- Hohe Motivation
Einsatzbereitschaft zu
entwickeln
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Kontext einbringen mochte. Dazu bereite ich
weiterhin pro Meeting drei Vorschlige vor, von
denen ich mindestens einen an geeigneter Stelle
einbringe (S. 33, m.)

2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Als Mitglied in unterschiedlichen Vereinen (S. - Gremienmanagement
Bezichungen 28,0.) - Teamfahigkeit
Durch eine enge Verkniipfung der Titigkeiten - Soziales Engagement
sind meine Kollegen auf meine piinktliche
Zuarbeit angewiesen (S. 27, m.)
Zu meinen Tatigkeiten zhlt auch das
Gremi nent (S. 27, m.)
22 Kooperatives Lernen Dariiber hinaus empfand ich es als besonders - Bereicherung durch
bereichernd mich mit Kommilitonen tiber die Austausch mit Kommilitonen
Kompetenzen auszutauschen, in denen meine
eigene Wahrnehmung sich deutlich von der
Fremdeinschitzung differenzierte. (S. 25, m.)
23 Interaktion und
K »
b Fachliche Ebene
3.1 Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung
32 Art der Aufgaben(-
i )
4. Kontexteben
4.1 Organisation Die Steigerung in dieser Kompetenz (in Durch mein Erststudium in Wirtschaftspsychologie habe - Ergebnisse des
KODE®X 1:5,8) (S. 31, m.) ich aufgrund der vergleichsweise geringen Messverfahrens werden als
Erst mit der Durchfiihrung von KODE®X 1 fand prognostischen Validitit eine kritische Grundhaltung nachvollziehbar und niitzlich
ich Zugang zu dem Messverfahren, da ich die gegeniiber Testverfahren jeglicher Art entwickelt. In empfunden
Beurteilung meiner Kompetenzen als dieser sah ich mich bestitigt, als ich aufgefordert wurde - Selb- und
nachvollziehbar dargestellt empfand und sich im Rahmen meines Auswahlprozesses fiir das Studium Fremdeinschatzungen
diese auch weitestgehend mit der das KODE® Kompetenzmessverfahren zu absolvieren. korrelieren
Fremdeinschétzung meiner Kommilitonen deckte. Das lag nicht primér an den zu entrichtenden Kosten, - Kritik an Validitét von
(S.34,u) sondern vielmehr an der geringen Transparenz -auch ein KODE®
In diesem Bewusstsein sehe ich den groBten Giitekriterium- iiber die Verwendung der Ergebnisse im - Hohere Selbt- als
Gewinn des Kompetenzentwicklungsprojektes im Auswahlverfahren und in dem sich anschlieBenden Fremdeinschétzung
Rahmen des Studiums, da es mich ermuntert, Bewerbungsprozess. Aus meiner Sicht sollte von Seiten vermutet durch
mich aus der eigenen Komfortzone in unbekannte der SIBE eine klare und fiir die Teilnehmer transparente unterschiedliche
Situationen zu begeben (S. 35, m.) Ausrichtung getroffen werden, ob es sich bei dem Wahrnehmung der
Insbesondere bei der Beurteilung meiner KODE®/ KODE®X um ein Auswahl- oder ein Skalenwerte
Kommunikationsfihigkeit in KODE®X 2 fiel es Entwicklungsinstrument handeln soll. Andernfalls muss
mir zunéchst schwer, das Ergebnis als solches zumindest bei der Durchfiihrung des KODE® weiterhin
nachzuvollziehen. Im Austausch wurde mir von sozialer Erwiinschtheit ausgegangen werden, da
jedoch zunehmend transparent, .. Diese natiirlich von den Teilnehmern zu antizipieren versucht
Transparenz hilft mir, mich realistischer wird, welche Kompetenzen sich positiv auf das Bestehen
einzuschétzen und im zweiten Schritt meine des Auswahlverfahrens auswirken. (S. 34, m.)
Kompetenzentwicklung gezielter auszurichten. Ob die hohere Selbsteinschatzung aus der eigenen
Deshalb halte ich insbesondere die Uberschatzung meiner Kompetenzen resultiert oder
Vorlesungsbestandteile, in denen iiber die das Ergebnis eines unterschiedlichen
Ergebnisse gesprochen und diese eingeordnet Verstandnisses der einzelnen Skalenwerte und
werden, als besonders wichtig und hilfreich (S. Verhaltensanker ist, wurde mir bis zuletzt nicht klar.
35,u.) Wabhrscheinlich handelt es sich um ein
Abgesehen von den wenigen Kritikpunkten bleibt Zusammenspiel von beidem. Nichtsdestotrotz
demnach abschlieend positiv anzumerken, dass erachte ich es vor dem Hintergrund der doch sehr
mithilfe des KODE®X Messverfahrens unsere im umfangreichen Ordinalskala als sinnvoll, vor der
Laufe des Studiums entwickelten Kompetenzen Durchfiihrung des Testverfahrens einmal die
tatsichlich sichtbar gemacht werden konnten und unterschiedlichen Merkmalsauspragungen zu
dies zumindest in meinem Fall die besprechen, um ein moglichst einheitliches
Kompetenzentwicklung fordert. Somit steht mir Verstandnis zu generieren. (S. 34, u.)
nach dem at hl Unternel jekt
nun auch bewusst ein wahrscheinlich
lebensl, Komp jekt bevor (S. 35, u.)
4.2 Lernunterstiitzun;
43 Zeitlicher Rahmen Um den Anforderungen an meine - Uberstunden sind keine

Assistenzfunktion bestmoglich gerecht zu
werden, bin ich auch bereit, iiber die vertraglich
fixierte Arbeitszeit hinaus zur Verfiigung zu
stehen (Abend, Sonn- und Feiertage) (S. 27, u.)
Obwohl ich durch meine Doppelbelastung
(Projektmitarbeit & Assistenzfunktion) inhaltlich
und zeitlich bereits hinreichend ausgelastet bin,
nehme ich — wenn immer mir geboten — neue
Herausforderungen (z.B. Aufgaben in anderen
Titigkeitsfeldern) wahr (S. 27, u.)

Belastung

158




Anhang 6: Qualitative Inhaltsanalyse — Strukturierung und
Zusammenfassung (Kodierleitfaden Profil E)

Ankerbeispiele fordernde Faktoren

Ankerbeispiele hemmende Faktoren

Kategorie Definition (Fundstelle: Scite Nr., oben/mitte/unten) (Fundst'cllc. eite Nr., Kodierregeln
oben/mitte/unten)
1 Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitit Fihigkeit eines Menschen, Zur Losung von Problemstellungen arbeite Je nach Aufgabe neige ich dazu, mich Wenn sich Aussagen
eigene und fremde ich gerne in Teams: Wichtig ist es dabei, mit Details aufzuhalten. Insbesondere auf die eigene
Einstellungen und alle abzuholen, mitzunehmen und die wenn die Zielsetzung unklar ist, (Kompetenz-
Verhaltensweisen sowie Ideen einzubeziehen (S. 36, 0.) verharre ich beim abwigen, welche )Entwicklung beziehen.
Situationen kritisch zu Ich versuche in gemeinsamen Vorgehensweise die Beste sein konnte.
iiberpriifen. Das schlieBt Teamarbeiten sowohl meine eigenen Ideen Hier ist mir meine Stirke des
vergangenes als auch einzubringen aber auch moderierend ganzheitlichen Denkens bzw. der Aussagen, die
gegenwirtiges Handeln ein, einzuwirken (S. 36, 0.) Versuch des ganzheitlichen Denkens (Zustinde) eher kritisch
welches differenziert, Bereits neben meinem Erststudium habe im Wege (S. 38, 0.) hinterfragen, als
analysiert, in Beziehung ich unterschiedliche Aufgaben in Ich sehe mich selbst als kreativ, aber Beschreibungen
gesetzt oder auch in Frage verschiedenen Projekten (Projektleitung nicht innovativ. Mir fehlt jedoch tatséchlicher affektiver,
gestellt wird. Unikino...) bzw. auch als Mentor fiir hiufig die notige Priorisierung, die motivationaler, sozialer
Erstsemesterstudenten tibernommen. entsprechenden Mittel/Methoden bzw. oder fachlicher
Dafiir musste ich die Aufgaben zuverldssig das Wissen, die Ideen umzusetzen. Zustinde zu sein.
fiir verschiedene Zielgruppen mit teilweise Das liegt auch daran, dass mir das
vorgegebenen Deadlines erledigen (S. 37, finden von Ideen mehr SpaB macht, als
0.) diese umzusetzen (S. 38, m.)
Wie kann man seine eigene Karriere Als Angestellter fillt es mir schwer,
voranbringen, ohne Anderen zu schaden? meine eigenen Wiinsche und
Die Frage, die sich dem anschlieft, wie Bediirfnisse zu benennen bzw. zu
kann ich mein ganzheitliches Denken so verfolgen. Dies hingt auch damit
anbringen, dass ich mich nicht selbst zusammen, dass ich als
blockiere, sondern es mir und anderen Leistungstrager und nicht als
nutzt? (S. 37, u.) Quengler/Nérgler auffallen mochte.
Innerhalb der XXX gab es die Moglichkeit Allerdings nehme ich mich bei
auf eine andere attraktive Stelle zu Meinungsunterschieden/ Konflikten zu
wechseln. Unter anderem, da meine sehr zuriick, was mir somit als nicht
Abteilung die Stelle nicht mehr nach durchsetzungs-/konfliktféhig ausgelegt
besetzen diirfte, habe ich mich wird. Wenn meine Ideen, Vorschlige
entschlossen in der Abteilung zu bleiben usw. von etablierten Kollegen oder
und dort weiterzuarbeiten (S. 39, u.) von Fiihrungskriften nicht
In der alltiglichen Arbeit gibt es haufig aufgenommen werden, neige ich dazu,
mehrere Aufgaben, die alle dringlich und das so hinzunehmen und meine
wichtig sind. Hier gelingt es mir meist Idee/Meinung nicht linger zu
dennoch Priorititen zu setzen. (S. 41, 0.) verfolgen (S. 39, 0.)
Diesen Zuwachs der Selbsteinschitzung Bei Einwinden insbesondere von
erkldre ich mir durch positive Erfolge und Vorgesetzten gegen meine Arbeit,
Riickmeldungen in der Arbeit sowie neige ich dazu, meine eigenen Ideen
meinen Einsatz bzw. meine Initiative bei zu schnell zu verwerfen und die der
Gruppenarbeiten an der Universitit. Vorgesetzten zu iibernehmen, obwohl
Wihrend den zwei Jahren habe ich explizit ich diese nicht unbedingt besser finde.
an einigen Kompetenzen gearbeitet. (S. Bei Widerstinden von anderen
43,u.) gegeniiber meinen Vorschligen, gebe
Meine grofien Stirken habe ich in den ich hdufig zu friih auf und suche eine
sozialen bzw. personlichen Kompetenzen alternative Losung, die aber mit
Teamfihigkeit, Konfliktlosungsfihigkeit, zusitzlichem Aufwand fiir mich
Zuverlissigkeit und Einsatzbereitschaft verbunden ist. (S. 41, m.)
(S.43,u.) In der Arbeit bringe ich in Bezug auf
direkte Personalarbeit wenige
Vorschlige, eher zur
Prozessverbesserung ein. (S. 42, 0.)
Beziiglich der Handlungs} n
Entscheidungsfahigkeit,
Ergebnisorientiertes Handeln und
Innovationsfihigkeit besteht nach wie
vor noch Ubungs- und
Trainingsbedarf. (S. 43, u.)
1.2 Emotionale Bezeichnet das Anriihren, Gerade das erste halbe Jahr habe ich als Aussagen, die sich auf
Labilisierung Irritieren, Aufbrechen und sehr belastend und fremdbestimmt erlebt emotionale Zustinde
Umorientieren von (Emails abarbeiten, beziehen, die die
Emotionen. Aussagen, die bedienungsunfreundliche IT Systeme, Person durchlebt hat,
emotionale AuBerungen lange und komplizierte Prozesse...). und die in
bzw. die Beschreibung von Dennoch habe ich nicht aufgegeben und Zusammenhang mit
Emotionen umfassen. I6sungsorientiert gearbeitet (S. 43, m.) dem Studium oder der
Projekttitigkeit stehen.
Emotionale Aussagen,
die sich auf die Zeit der
(angestrebten)
Kompetenzentwicklung
beziehen — damit sind
auch zukunftsbezogene
Aussagen zugelassen.
13 Lernmotivation Bereitschaft, sich immer Ein konkretes Beispiel zum Verbessern Da auch sé@mtliche
wieder neue Fihigkeiten meiner Teamfihigkeit bzw. auch meiner andere Kategorien
und Fertigkeiten formell Moderationsfahigkeit, ist das Steuern der motivationale Effekte
oder informell anzueignen. iibergreifenden Business Partner Support nach sich ziehen
Meetings beziiglich (konnen), umfasst diese
Prozessverbesserungen. Hier werde ich die Kategorie
nichsten 3 Sitzungen moderieren, damit ausschlieBlich
wir zu guten Ergebnissen kommen. Die Aussagen, die sich
Sitzungen sind alle zwei bis drei Wochen konkret formuliert auf
(S.36,u.) die intrinsische
Bereitschaft beziehen,
Obwohl ich mich von administrativen lernen und sich
Themen in meiner vorangegangenen weiterentwickeln zu
Karriere immer fernhielt, hatte ich mich wollen.
dennoch entschieden diese
Herausforderung des parallelen Studiums
und eines unbekannten Aufgabengebiets Die Motivation darf
anzunehmen (S.40, u.) dabei nicht blo8 als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.
2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Art und Gestal der Auch als aktueller Kurssprecher (S. 37, 0.) Alle Aussagen, die sich
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Beziehungen

sozialen Beziehungen
sowohl im Unternehmen als
auch mit den Kommilitonen
(gruppendynamische
Effekte, Integration in die
Gruppe, Integration in das
Unternehmen,
Wahrnehmung von
Eingebunden sein,
Wertschitzung).

Zusammen mit dem zweiten Kurssprecher
haben wir mit einem schwierigen
Kommilitonen das Gesprich gesucht und
zusammen mit ihm Alternativen fiir sein
Verhalten gegeniiber anderen
Kommilitonen gesucht (S. 40, m.)

auf die (hierarchischen)
Abhingigkeiten
beziehen und der
Umgang mit etwa
Hohergestellten.

Es geht hierbei
ausdriicklich nur um
das Wesen der
Beziehungen und nicht
um spezifische
Lernsituationen oder
interaktionale bzw.
kommunikative
Situationen.

Dabei sind auch
Aussagen zugelassen,
die Riickschliisse auf
die Art der
Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Beziehung selbst
konkret zu benennen.

22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus Gruppen, mit
der Zusammenarbeit mit Studierenden, Teams
anderen erlangen. etc. beziehen.
Insbesondere Diskussionen
und konstruktiver
(moglicherweise auch
aufreibender, emotionaler)

Austausch in Lerngruppen
etc. sind hierbei forderliche
Elemente fiir den
Lernprozess.
2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Obwohl die Messwerte der Kommilitonen Die erste Bewertung basiert auf der Alle Aussagen, die sich
Kommunikation Formen der Interaktion und fiir diese Eigenschaft bei mir hoch Wahrnehmung meiner auf Interaktion (und
Kommunikation zu ausgeprigt sind und andere Kompetenzen Projektbetreuerin, die mich zu dem damit auch
betrachten, wie z.B. schlechter bewertet werden, méchte ich Zeitpunkt eher passiv wahrgenommen Kommunikation)
Feedback, Lob, Kritik, daran als Problemfeld arbeiten, da ich aus hat (S. 43, m.) beziehen.
Auseinandersetzungen, Gespriichen mit meiner Vorgesetzten
Konflikte. weil, dass sie diese Eigenschaft bei mir
anders bewertet als meine Kommilitonen. Emotionale Aussagen,
(zu Konfliktlosungsfahigkeit, S. 38, u.) die mit interaktionalen
Kommilitonen schitzen an mir, dass ich in und kommunikativen
Konfliktsituationen diplomatisch bin und Elementen in Relation
fiir beide Seiten Verstindnis habe (8. 40, stehen, werden eher
m.) hier, als der Kategorie
der emotionalen
Labilisierung
zugeordnet.

b Fachliche Ebene

31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Alle Aussagen, die

Aufgabendurchfiihrung gewisser kontextbezogener darauf hindeuten, dass
Grenzen — bei der die Studenten bei der
Aufgabenplanung, - Aufgabenbewiltigung
gestaltung und —umsetzung. (in Hochschul- oder
Dabei handelt es sich beruflichem Kontext)
generell um ein stark autonom agieren
Aufgabencharakteristikum, konnten, mussten oder
das sich stark motivierend durften.
auf das Individuum
auswirkt.

32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Obwohl ich bereits in meiner Alle Aussagen, die

inhalten) Aufgaben und Ausbildung in einem grofien Konzern darauf hindeuten, dass
Aufgabeninhalten. gearbeitet habe, dauerte auch das Aufgaben als
Inwieweit sind Aufgaben(- Zurechtfinden in der grofien herausfordernd und
inhalte) komplex, Organisation linger als ich gedacht schwierig
herausfordernd, vielfiltig hatte (S. 43, 0.) wahrgenommen
und authentisch. Dabei ist wurden.
vor allem die individuelle
Wahrnehmung einer
Aufgabe als herausfordernd
wichtig.

4. Kontexteben

4.1 Organisation Grad an geplanter Da mein Erststudium, Diplom bei der Unternehmensvertreterin Alle Aussagen, die
Strukturierung und Psychologie, sehr theoretisch (S. 42, u.) angemerkt werden muss, dass mich bei organisatorische
Systematik im gesamten In meiner Selbsteinschitzung liege ich der letzten Bewertung meine direkte Aspekte behandeln.
Prozess des Dualen beim KODE X3 im Mittel um 1 bis 1,5 Business Partnerin, mit der ich tiglich Dabei kdnnen sich die
Studiums (Unternehmen, Punkte hoher als am Anfang des Studiums. zusammenarbeite, bewertet hat. Die Aussagen sowohl auf
SIBE). Zudem sind auch (S.43,u) erste Bewertung basiert auf der die SIBE als auch das
methodische Elemente Marktentwicklungen und die MaBnahmen Wahr meiner Unternehmen beziehen.
integriert, die sich z.B. auf die Unternehmen aufgrund dessen treffen, Projektbetreuerin, die mich zu dem
die kann ich seit dem Studium wesentlich Zeitpunkt eher passiv wahrgenommen
Kompetenzmessinstrumente besser nachvollziehen und verstehen (S. hat (S. 43, m.)
beziehen 45,0.) Beziiglich der Einschitzung von

meinen Kommilitonen hat sich,
vergleicht man KODE X1 und KODE
X3 im Mittel nicht viel veréndert. Die
Streuungen sind zum Teil jedoch recht
hoch. D.h. die Wahrnehmung meiner
Kompetenzen schwanken bei den
Kommilitonen recht stark. (S. 43, u.)
Gerade die Einschitzung beziiglich
Innovationsfihigkeit liegt bei der
Selbst- und Fremdeinschétzung
deutlich auseinander (S. 44, 0.)

4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender Alle Aussagen, die sich
und —unterstiitzender auf die Existenz
Mafnahmen im Sinne von lernunterstiitzender und
Lernberatung, wie z.B. beratender Aspekte
Mentoring und Coaching beziehen
und damit alle Aussagen,
die sich auf
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen

4.3 Zeitlicher Rah Zeitliche Freirdume und Insgesamt hat sich in den zwei Jahren In der alltidglichen Arbeit gibt es Alle Aussagen, die sich
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Flexibilitit (auch Seitens
des Unternehmens und der
SIBE), Einschétzung und
Bewertung der eigenen
zeitlichen Ressourcen

geindert (S. 45, 0.)

mein Wissen und meine Einstellung zum
unternechmerischen Handeln deutlich

hiufig mehrere Aufgaben, die alle
dringlich und wichtig sind (S. 41, 0.)
straffe Zeitplan der
Universititsveranstaltungen. Gerade
am Anfang gab es ca. alle zwei bis drei
Wochen Seminare, auf denen ich zum
Teil auch noch Fille von der Arbeit

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in

bearbeiten musste. (S. 43, 0.) Zusammenhang
Gerade das erste halbe Jahr habe ich stehende
als sehr belastend und fremdbestimmt Belastungsempfinden
erlebt (S. 43, m.) zulassen
Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil E)
Paraphrase
Kategorie Ankerbeispiele fordernde Faktoren Ankerbeispiele hemmende Faktoren (positiv/negativ)
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten) (Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten) Paraphrase
(positiv/negativ)
1 Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitit Zur Losung von Problemstellungen arbeite ich gerne Je nach Aufgabe neige ich dazu, mich mit Details - Kooperation im Team
in Teams: Wichtig ist es dabei, alle abzuholen, aufzuhalten. Insbesondere wenn die Zielsetzung unklar - Loyalitat und
mitzunehmen und die Ideen einzubeziehen (S. 36, 0.) ist, verharre ich beim abwigen, welche Vorgehensweise Wertebewusstsein
Ich versuche in gemeinsamen Teamarbeiten sowohl die Beste sein konnte. Hier ist mir meine Stirke des - Stérken im sozial-
meine eigenen Ideen einzubringen aber auch ganzheitlichen Denkens bzw. der Versuch des kommunikativen Bereich
moderierend einzuwirken (S. 36, 0.) ganzheitlichen Denkens im Wege (S. 38, 0.) - Bei unklaren
Bereits neben meinem Erststudium habe ich Ich sehe mich selbst als kreativ, aber nicht innovativ. Mir Aufgabestellung kein
unterschiedliche Aufgaben in verschiedenen fehlt jedoch hiufig die notige Priorisierung, die ganzheitliches Denken
Projekten (Projektleitung Unikino...) bzw. auch als entsprechenden Mittel/Methoden bzw. das Wissen, die und Verzégerung von
Mentor fiir Erstsemesterstudenten iibernommen. Ideen umzusetzen. Das liegt auch daran, dass mir das Entscheidungen
Dafiir musste ich die Aufgaben zuverldssig fiir finden von Ideen mehr SpaB macht, als diese umzusetzen - Bei negativem
verschiedene Zielgruppen mit teilweise (S.38,m.) Feedback Zurtickhaltung
vorgegebenen Deadlines erledigen (S. 37, 0.) Als Angestellter fillt es mir schwer, meine eigenen und kein
Wie kann man seine eigene Karriere voranbringen, Wiinsche und Bediirfnisse zu benennen bzw. zu Durchsetzungsvermégen
ohne Anderen zu schaden? Die Frage, die sich dem verfolgen. Dies hingt auch damit zusammen, dass ich als
anschlieBt, wie kann ich mein ganzheitliches Denken Leistungstrager und nicht als Quengler/Nérgler auffallen
s0 anbringen, dass ich mich nicht selbst blockiere, mochte. Allerdings nehme ich mich bei
sondern es mir und anderen nutzt? (S. 37, u.) Meinungsunterschieden/ Konflikten zu sehr zuriick, was
Innerhalb der XXX gab es die Maglichkeit auf eine mir somit als nicht durchsetzungs-/konfliktfihig ausgelegt
andere attraktive Stelle zu wechseln. Unter anderem, wird. Wenn meine Ideen, Vorschlidge usw. von etablierten
da meine Abteilung die Stelle nicht mehr nach Kollegen oder von Fiihrungskriften nicht aufgenommen
besetzen diirfte, habe ich mich entschlossen in der werden, neige ich dazu, das so hinzunehmen und meine
Abteilung zu bleiben und dort weiterzuarbeiten (S. Idee/Meinung nicht linger zu verfolgen (S. 39, 0.)
39, u.) Bei Einwinden insbesondere von Vorgesetzten gegen
In der alltiglichen Arbeit gibt es hiufig mehrere meine Arbeit, neige ich dazu, meine eigenen Ideen zu
Aufgaben, die alle dringlich und wichtig sind. Hier schnell zu verwerfen und die der Vorgesetzten zu
gelingt es mir meist dennoch Prioritéiten zu setzen. iibernehmen, obwohl ich diese nicht unbedingt besser
(S.41,0.) finde.
Diesen Zuwachs der Selbsteinschitzung erklire ich Bei Widerstinden von anderen gegeniiber meinen
mir durch positive Erfolge und Riickmeldungen in Vorschligen, gebe ich hiufig zu friih auf und suche eine
der Arbeit sowie meinen Einsatz bzw. meine alternative Losung, die aber mit zusitzlichem Aufwand
Initiative bei Gruppenarbeiten an der Universitit. fiir mich verbunden ist. (S. 41, m.)
Wihrend den zwei Jahren habe ich explizit an In der Arbeit bringe ich in Bezug auf direkte
einigen Kompetenzen gearbeitet. (S. 43, u.) Personalarbeit wenige Vorschlige, eher zur
Meine grofien Stirken habe ich in den sozialen bzw. Prozessverbesserung ein. (S. 42, 0.)
persénlichen Kompetenzen Teamfihigkeit, Bezuglich der Handlungskompetenzen
Konfliktlsungsfahigkeit, Zuverlassigkeit und Entscheidungsfahigkeit, Ergebnisorientiertes
Einsatzbereitschaft. (S. 43, u.) Handeln und Innovationsfahigkeit besteht nach wie
vor noch Ubungs- und Trainingsbedarf. (S. 43, u.)
1.2 Emotionale Gerade das erste halbe Jahr habe ich als sehr - Auch unter Belastung
Labilisierung belastend und fremdbestimmt erlebt (Emails l6sungsorientiertes
abarbeiten, bedienungsunfreundliche IT Systeme, Arbeiten
lange und komplizierte Prozesse...). Dennoch habe
ich nicht aufgegeben und l6sungsorientiert gearbeitet
(S. 43, m.)
13 Lernmotivation Ein konkretes Beispiel zum Verbessern meiner - Motivation in der
Teamfihigkeit bzw. auch meiner Entwicklung von Team-
Moderationsfahigkeit, ist das Steuern der und Moderationsfihigkeit
iibergreifenden Business Partner Support Meetings - Motivation sich
beziiglich Prozessverbesserungen. Hier werde ich die Herausforderungen zu
niichsten 3 Sitzungen moderieren, damit wir zu guten stellen
Ergebnissen kommen. Die Sitzungen sind alle zwei
bis drei Wochen (S. 36, u.)
Obwohl ich mich von administrativen Themen in
meiner vorangegangenen Karriere immer fernhielt,
hatte ich mich dennoch entschieden diese
Herausforderung des parallelen Studiums und eines
bekannten Aufgab biets anzuneh (S.40,
u)
2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Auch als aktueller Kurssprecher (S. 37, 0.) - Kurssprecher
Beziehungen Zusammen mit dem zweiten Kurssprecher haben wir - Mediator
mit einem schwierigen Kommilitonen das Gesprich
gesucht und zusammen mit ihm Alternativen fiir sein
Verhalten gegeniiber anderen Kommilitonen gesucht
(S. 40, m.)
2.2 Kooperatives Lernen
23 Interaktion und Obwohl die Messwerte der Kommilitonen fiir diese Die erste Bewertung basiert auf der Wahrnet - Geschiitzt bei
Kommunikation Eigenschaft bei mir hoch ausgeprigt sind und andere meiner Projektbetreuerin, die mich zu dem Zeitpunkt eher Kommilitonen fiir
Kompetenzen schlechter bewertet werden, méchte passiv wahrgenommen hat (S. 43, m.) Konfliktlosungsfahigkeit
ich daran als Problemfeld arbeiten, da ich aus - Erste
Gesprichen mit meiner Vorgesetzten weiB, dass sie Fremdeinschétzung
diese Eigenschaft bei mir anders bewertet als meine Fiihrungskraft war eher
Kommilitonen. (zu Konfliktlosungsfahigkeit, S. 38, negativ
u)
Kommilitonen schitzen an mir, dass ich in
Konfliktsituationen diplomatisch bin und fiir beide
Seiten Verstindnis habe (S. 40, m.)
b Fachliche Ebene
31 Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung
32 Art der Aufgaben(- Obwohl ich bereits in meiner Ausbildung in einem - Zurechtfinden in
inhalten) groBen Konzern gearbeitet habe, dauerte auch das Unternehmen dauerte

Zurechtfinden in der groBen Organisation linger als ich

einige Zeit
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gedacht hatte (S. 43, 0.)

4. Kontexteben
4.1 Organisation Da mein Erststudium, Diplom Psychologie, sehr bei der Unternel ertreterin kt werden muss, - Diplom Psychologe
theoretisch (S. 42, u.) dass mich bei der letzten Bewertung meine direkte - KODEX misst Zuwachs
In meiner Selbsteinschitzung liege ich beim KODE Business Partnerin, mit der ich tiglich zusammenarbeite, an
X3 im Mittel um 1 bis 1,5 Punkte hoher als am bewertet hat. Die erste Bewertung basiert auf der Kompetenzentwicklung
Anfang des Studiums. (8. 43, u.) Wahrnehmung meiner Projektbetreuerin, die mich zu dem - Studium half bei
Marktentwicklungen und die MaBnahmen, die Zeitpunkt eher passiv wahrgenommen hat (S. 43, m.) Kenntnisse im Markt
Unternehmen aufgrund dessen treffen, kann ich seit Beziiglich der Einschétzung von meinen Kommilitonen
dem Studium wesentlich besser nachvollziechen und hat sich, vergleicht man KODE X1 und KODE X3 im - Fremdeinschétzung
verstehen (8. 45, 0.) Mittel nicht viel verdndert. Die Streuungen sind zum Teil Fiihrungskraft von
jedoch recht hoch. D.h. die Wahrnehmung meiner verschiedenen Personen
Kompetenzen schwanken bei den Kommilitonen recht - Starke Schwankungen
stark. (S. 43, u.) in Fremdeinschétzung
Gerade die Einschitzung beziiglich Innovationsfahigkeit Gelichgestellter
liegt bei der Selbst- und Fremdeinschétzung deutlich - Groe Unterschiede
auseinander (S. 44, 0.) zwischen
Selbsteinschatzung und
Fremdeinschétzung
Gleichgestellter
4.2 Lernunterstiitzung
43 Zeitlicher Rahmen Insgesamt hat sich in den zwei Jahren mein Wissen In der alltdglichen Arbeit gibt es hdufig mehrere - Wissen und Einstellung

und meine Einstellung zum unternehmerischen
Handeln deutlich geéindert (S. 45, 0.)

Aufgaben, die alle dringlich und wichtig sind (S. 41, 0.)
straffe Zeitplan der Universitéitsveranstaltungen. Gerade
am Anfang gab es ca. alle zwei bis drei Wochen
Seminare, auf denen ich zum Teil auch noch Fille von
der Arbeit bearbeiten musste. (S. 43, 0.)

Gerade das erste halbe Jahr habe ich als sehr belastend
und fremdbestimmt erlebt (S. 43, m.)

zu Unternehmerischen
Handeln in zwei Jahre
Veréndert

- Doppelbelastung Uni-
Studium

- Erstes halbes Jahr war
sehr Belastend
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Anhang 7: Qualitative Inhaltsanalyse — Strukturierung und

Zusammenfassung (Kodierleitfaden Profil F)

Ankerbeispiele fordernde Faktoren

Ankerbeispiele hemmende Faktoren

Kategorie Definition (Fundstelle: Seite Nr., (Fundstelle: Seite Nr., Kodierregeln
oben/mitte/unten) oben/mitte/unten)
1 Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitit Fihigkeit eines Menschen, Durch mein Studium, den Umzug und Ich bin zuweilen etwas chaotisch, und Wenn sich Aussagen
eigene und fremde auch aktuell durch das Arbeiten in einer mir fehlt vor allem bei schriftlichen auf die eigene
Einstellungen und anderen Abteilung zeigt sich meine Arbeiten die Gewissenhaftigkeit und (Kompetenz-
Verhaltensweisen sowie Offenheit fiir Verédnderungen. Ich lerne Geduld, z.B. einer weiteren Korrektur )Entwicklung beziehen.
Situationen kritisch zu aus jeder Situation/Aufgabe, ... und sehe des bereits Geschriebenen.
iiberpriifen. Das schlieBt dies als Moglichkeit, mich (S.47,0.)
vergangenes als auch weiterzuentwickeln. Selbst aus nicht Aussagen, die
gegenwirtiges Handeln ein, ganz positiven Erfahrungen kann ich (Zustinde) eher kritisch
welches differenziert, lernen und reifen (S. 45, u.) hinterfragen, als
analysiert, in Beziehung Beschreibungen
gesetzt oder auch in Frage Ich denke, ich habe eine relativ gute tatséchlicher affektiver,
gestellt wird. Auffassungsgabe was Stimmungen und motivationaler, sozialer
Menschen betrifft. Auch denke ich, dass oder fachlicher
ich verschiedene Situationen schnell Zustinde zu sein.
erkennen und die Problematik in Worte
fassen kann. (S. 46, m.)
Eine meiner wichtigsten Stirken, die ich
in meinem derzeitigen Projekt weiter
ausbauen kann, ist meine Teamfihigkeit
(S.48,0.)
Meine Stirken liegen eindeutig im
sozial-kommunikativen Bereich (S. 49,
u)
Wihrend der Fertigstellung dieser
Projektstudienarbeit betrachte ich die
Situationen, in denen ich mich befand
noch einmal aus der zuriickblickenden
Perspektive, bezogen auf die Einhaltung
der Vertrige. Fast alle Punkte konnte
ich in den letzten eineinhalb Jahren
durch eigene Kraft umsetzen. (S. 50,
m.)
1.2 Emotionale Bezeichnet das Anriihren, Sehr spannend empfand ich nicht nur Aussagen, die sich auf
Labilisierung Irritieren, Aufbrechen und meine berufliche, sondern auch meine emotionale Zustiande
Umorientieren von personliche Weiterentwicklung in dieser beziehen, die die
Emotionen. Aussagen, die Zeit. (S. 50, 0.) Person durchlebt hat,
emotionale AuBerungen und die in
bzw. die Beschreibung von Die Grundsitze des Selbst-Enwicklers® Zusammenhang mit
Emotionen umfassen. haben mich per ich stark beeindruckt dem Studium oder der
und werden mit Sicherheit auch in Projekttitigkeit stehen.
Zukunft sowohl auf mein Privatleben
als auch auf mein berufliches Leben
Einfluss haben. /S. 52, 0.) Emotionale Aussagen,
die sich auf die Zeit der
(angestrebten)
Kompetenzentwicklung
beziehen — damit sind
auch zukunftsbezogene
Aussagen zugelassen.
1.3 Lernmotivation Bereitschaft, sich immer Ich werde im néchsten Jahr Da auch samtliche
wieder neue Fihigkeiten iibergreifende Aufgaben iibernehmen. andere Kategorien
und Fertigkeiten formell Zukiinftig werde ich weiterhin meine motivationale Effekte
oder informell anzueignen. Einsatzbereitschaft zeigen, in dem ich nach sich ziehen
meine Arbeitszeiten an die Aufgaben (konnen), umfasst diese
anpasse. (Dies ist ohnehin bereits der Kategorie
Fall ist) (S. 49, 0.) ausschlieBlich
Aussagen, die sich
Ich strebe an, auch in Zukunft von konkret formuliert auf
meiner Fiihrungskraft und meinem die intrinsische
direkten Umfeld ein Feedback, bezogen Bereitschaft beziehen,
auf meine Kompetenzen, zu erhalten, lernen und sich
bzw. die Moglichkeiten bei weiterentwickeln zu
Teamarbeiten zu nutzen, diese von wollen.
Kollegen iiber ein kurzes
Feedbackgesprich einzuholen (S. 50, u.)
Die Motivation darf
dabei nicht blof als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.
2. Soziale Ebene
2.1 Qualitiit der Art und Gestaltung der Mein Team arbeitet bereits lange Zeit Alle Aussagen, die sich
Beziehungen sozialen Beziel iteinander Es ist schwer sich dort auf die (hierarchischen)
sowohl im Unternehmen als hineinzufinden und sofort integriert zu Abhingigkeiten
auch mit den Kommilitonen werden. Obwohl sich durch eine beziehen und der
(gruppendynamische Umstrukturierung ein Wandel Umgang mit etwa
Effekte, Integration in die abzeichnet (unter anderem durch neue Hohergestellten.
Gruppe, Integration in das Teammitglieder), wird es mir nicht
Unternehmen, leicht gemacht, mich einzugliedern (S.
Wahrnehmung von 45,0.) Es geht hierbei
Eingebunden sein, ausdriicklich nur um
Wertschitzung). Hiufig ist es ausreichend die das Wesen der
Meinungen der ,,verschiedenen Beziehungen und nicht
Gruppen® zu erkliren (S. 46, u.) um spezifische
Im Augenblick bin ich temporir an eine Lernsituationen oder
andere Abteilung ausgeliehen (S. 45, 0.) interaktionale bzw.
kommunikative
Ich die Abteilung wechselte, und Situationen.
dadurch auf einer anderen Kostenstelle
laufe (S. 48, m.)
Dabei sind auch
Aussagen zugelassen,
die Riickschliisse auf
die Art der
Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Beziehung selbst
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konkret zu b

22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus Gruppen, mit
der Zusammenarbeit mit Studierenden, Teams
anderen erlangen. etc. beziehen.
Insbesondere Diskussionen
und konstruktiver
(moglicherweise auch
aufreibender, emotionaler)

Austausch in Lerngruppen

etc. sind hierbei forderliche

Elemente fiir den

Lernprozess.

2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Sehr aufschlussreich empfand ich die Alle Aussagen, die sich
Kommunikation Formen der Interaktion und Gespriiche mit Professor Erpenbeck mit auf Interaktion (und

Kommunikation zu den Auswertungen des KODE®X 2. Er damit auch

betrachten, wie z.B. zeigte mir Wege und Moglichkeiten auf, Kommunikation)

Feedback, Lob, Kritik, die Ergebnisse zu nutzen und in meine beziehen.

Auseinand ukunftspl mit ei i

Konflikte. (S. 50, u.)
Emotionale Aussagen,
die mit interaktionalen
und kommunikativen
Elementen in Relation
stehen, werden eher
hier, als der Kategorie
der emotionalen
Labilisierung
zugeordnet.

b Fachliche Ebene

31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Trotz des regelméBigen Kontakts nach Alle Aussagen, die

Aufgabendurchfiihrung gewisser kontextbezogener Hause beginne ich hier komplett auf darauf hindeuten, dass
Grenzen — bei der meinen eigenen Beinen zu stehen, und die Studenten bei der
Aufgabenplanung, - meine Probleme alleine in die Hand zu Aufgabenbewiltigung
gestaltung und —umsetzung. nehmen und zu 16sen. Es ist ein gutes (in Hochschul- oder
Dabei handelt es sich Gefiihl, das alles zu schaffen (S. 47, u.) beruflichem Kontext)
generell um ein stark autonom agieren
Aufgabencharakteristikum, konnten, mussten oder
das sich stark motivierend durften.
auf das Individuum
auswirkt.

32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Alle Aussagen, die

inhalten) Aufgaben und darauf hindeuten, dass
Aufgabeninhalten. Aufgaben als
Inwieweit sind Aufgaben(- herausfordernd und
inhalte) komplex, schwierig
herausfordernd, vielfiltig wahrgenommen
und authentisch. Dabei ist wurden.
vor allem die individuelle
Wahrnehmung einer
Aufgabe als herausfordernd
wichtig.

4. Kontexteben

4.1 Organisation Grad an geplanter Alle Aussagen, die
Strukturierung und Zuerst empfand ich diesen ,,Vertrag mit organisatorische
Systematik im gesamten mir selbst“ als eine listige Pflichtiibung, Aspekte behandeln.
Prozess des Dualen allerdings habe ich mittlerweile meine Dabei kénnen sich die
Studiums (Unternehmen, Meinung geindert. Jeder, der dieses Aussagen sowohl auf
SIBE). Zudem sind auch Studium absolviert, hat andere die SIBE als auch das
methodische Elemente Motivationen oder Hintergriinde (nicht Unternehmen beziehen.
integriert, die sich z.B. auf nur der Titel ist ausschlaggebend). Hier
die ergibt sich die Moglichkeit, die anderen
Kompetenzmessinstrumente Ziele klar zu formulieren und dadurch
beziehen eine Verpflichtung gegeniiber sich

selbst einzugehen(S. 47, u.)

Das ,hidden-project” — die eigene
Kompetenzentwicklung hat mir in den
letzten zwei Jahren bewusst gemacht,
wie komplex dieses Thema ist,
allerdings haben mir die Seminare und
die Beschiftigung mit diesem Thema
auch aufgezeigt, dass man sich immer
aktiv verindern und verbessern kann (S.
50, 0.)

Die KODE®X-Einschitzungen
ermdglichten mir einen umfassenden
Blick auf mein Eigen- und Fremdbild
(und dies nicht nur von Kommilitonen,
sondern auch von meiner Fithrungskraft
— somit aus dem halb-privaten und
beruflichen Bereich meines Lebens) Die
anschlieBenden Vertrige mit sich selbst
sind eine sehr hilfreich, um einerseits
das Erlebte zu reflektieren, und
andererseits die
Entwicklungsmoglichkeiten schriftlich
festzuhalten (S. 50, m.)

4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender Alle Aussagen, die sich
und —unterstiitzender auf die Existenz
Mafnahmen im Sinne von lernunterstiitzender und
Lernberatung, wie z.B. beratender Aspekte
Mentoring und Coaching beziehen
und damit alle Aussagen,
die sich auf
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen

4.3 Zeitlicher Rahmen Zeitliche Freirdume und Wiihrend meiner Abwesenheit in der Alle Aussagen, die sich

Flexibilitit (auch Seitens
des Unternehmens und der
SIBE), Einschétzung und
Bewertung der eigenen
zeitlichen Ressourcen

Heimat geschehen Dinge, auf die ich
keinen Einfluss mehr habe (S. 46, 0.)

Durch das Steinbeis-Studium bin ich
aus meiner Heimat alleine in eine neue
Re-gion gezogen. Ich merke, wie ich
mich hier - durch das Umfeld, die
Leute, das Leben ohne beste Freundin
und Familie- veréindere, und mich jeden
Tag ein klein wenig besser kennenlerne.
(S. 47, m.)

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in
Zusammenhang
stehende
Belastungsempfinden
zulassen
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o)

Das ,,hidden-project” — die eigene
Kompetenzentwicklung hat mir in den
letzten zwei Jahren bewusst gemacht,
wie komplex dieses Thema ist, (S. 50,

Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil F)

Kategorie

Ankerbeispiele fordernde Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten)

Paraphrase
(positiv/negativ)

-

Individuelle Ebene

Reflexivitiit

Durch mein Studium, den Umzug und auch aktuell
durch das Arbeiten in einer anderen Abteilung zeigt
sich meine Offenheit fiir Veridnderungen. Ich lerne aus
jeder Situation/Aufgabe,... und sehe dies als
Mabglichkeit, mich weiterzuentwickeln. Selbst aus nicht
ganz positiven Erfahrungen kann ich lernen und reifen
(S.45,u.)

Ich denke, ich habe eine relativ gute Auffassungsgabe
was Stimmungen und Menschen betrifft. Auch denke
ich, dass ich verschiedene Situationen schnell erkennen
und die Problematik in Worte fassen kann. (S. 46, m.)

Eine meiner wichtigsten Stirken, die ich in meinem
derzeitigen Projekt weiter ausbauen kann, ist meine
Teamfihigkeit (S. 48, 0.)

Meine Stirken liegen eindeutig im sozial-
kommunikativen Bereich (S. 49, u.)

Wihrend der Fertigstellung dieser Projektstudienarbeit
betrachte ich die Situationen, in denen ich mich befand
noch einmal aus der zuriickblickenden Perspektive,
bezogen auf die Einhaltung der Vertriéige. Fast alle
Punkte konnte ich in den letzten eineinhalb Jahren
durch eigene Kraft umsetzen. (S. 50, m.)

Ich bin zuweilen etwas chaotisch, und mir fehlt vor
allem bei schriftlichen Arbeiten die Gewissenhaftigkeit
und Geduld, z.B. einer weiteren Korrektur des bereits
Geschriebenen.

(S.47,0)

- Teamféhigkeit

- Gesplir fiir Menschen
- Wenig
Gewissenhattigkeit
und Geduld

12

Emotionale
Labilisierung

Sehr spannend empfand ich nicht nur meine berufliche,
sondern auch meine persénliche Weiterentwicklung in
dieser Zeit. (S. 50, 0.)

Die Grundsitze des Selbst-Enwicklers® haben mich
personlich stark beeindruckt und werden mit Sicherheit
auch in Zukunft sowohl auf mein Privatleben als auch
auf mein berufliches Leben Einfluss haben. /S. 52, 0.)

- Fand Entwicklung
spannend

- Beeindruckt durch
Jens Corrsen

13

Lernmotivation

Ich werde im ndchsten Jahr tibergreifende Aufgaben
iibernehmen. Zukiinftig werde ich weiterhin meine
Einsatzbereitschaft zeigen, in dem ich meine
Arbeitszeiten an die Aufgaben anpasse. (Dies ist
ohnehin bereits der Fall ist) (S. 49, 0.)

Ich strebe an, auch in Zukunft von meiner
Fiihrungskraft und meinem direkten Umfeld ein
Feedback, bezogen auf meine Kompetenzen, zu
erhalten, bzw. die Moglichkeiten bei Teamarbeiten zu
nutzen, diese von Kollegen iiber ein kurzes
Feedbackgesprich einzuholen (S. 50, u.)

- Motivation zur
Entwicklung der
Einsatzbereitschaft
- Streben nach
Feedback

Soziale Ebene

Qualitiit der
Beziehungen

Mein Team arbeitet bereits lange Zeit miteinander Es ist
schwer sich dort hineinzufinden und sofort integriert zu
werden. Obwohl sich durch eine Umstrukturierung ein
Wandel abzeichnet (unter anderem durch neue
Teammitglieder), wird es mir nicht leicht gemacht,
mich einzugliedern (S. 45, 0.)

Haufig ist es ausreichend die Meinungen der
,.verschiedenen Gruppen* zu erkldren (S. 46, u.)
Im Augenblick bin ich temporir an eine andere
Abteilung ausgelichen (S. 45, 0.)

Ich die Abteilung wechselte, und dadurch auf einer
anderen Kostenstelle laufe (S. 48, m.)

- Team seit langem
zusammen

- Gruppenarbeit

- Nicht immer im
gleichen Team

2.2

Kooperatives Lernen

Interaktion und
Kommunikation

Sehr aufschlussreich empfand ich die Gespriiche mit
Professor Erpenbeck mit den Auswertungen des
KODE®X 2. Er zeigte mir Wege und Méglichkeiten
auf, die Ergebnisse zu nutzen und in meine
ukunfispl mit einzubeziehen. (S. 50, u.)

- Streben nach Feedback

Fachliche Ebene

Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung

Trotz des regelméBigen Kontakts nach Hause beginne
ich hier komplett auf meinen eigenen Beinen zu stehen,
und meine Probleme alleine in die Hand zu nehmen und
zu 16sen. Es ist ein gutes Gefiihl, das alles zu schaffen
(S.47,u.)

- Steht auf eigenen
Beinen

32

Art der Aufgaben(-
i )

Kontexteben

Organisation

Zuerst empfand ich diesen ,,Vertrag mit mir selbst als
eine lastige Pflichtiibung, allerdings habe ich
mittlerweile meine Meinung geéndert. Jeder, der dieses
Studium absolviert, hat andere Motivationen oder
Hintergriinde (nicht nur der Titel ist ausschlaggebend).
Hier ergibt sich die Moglichkeit, die anderen Ziele klar
zu formulieren und dadurch eine Verpflichtung
gegeniiber sich selbst einzugehen(S. 47, u.)

Das ,,hidden-project” — die eigene
Kompetenzentwicklung hat mir in den letzten zwei
Jahren bewusst gemacht, wie komplex dieses Thema
ist, allerdings haben mir die Seminare und die
Beschiftigung mit diesem Thema auch aufgezeigt, dass
man sich immer aktiv verdndern und verbessern kann
(S. 50, 0.)

- Anfangliche negative
Einstellung zu ,Vertrag
mit sich selbst*
iberwunden
Kompetenzentwicklung
durch Seminare
bewusst gemacht und
gefordert

- KODE®X hat einen
umfassenden Blick auf
das eigene Profil
ermoglicht
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Die KODE®X-Einschitzungen ermdglichten mir einen
umfassenden Blick auf mein Eigen- und Fremdbild
(und dies nicht nur von Kommilitonen, sondern auch
von meiner Fithrungskraft — somit aus dem halb-
privaten und beruflichen Bereich meines Lebens) Die
anschlieBenden Vertrige mit sich selbst sind eine sehr
hilfreich, um einerseits das Erlebte zu reflektieren, und
andererseits die Entwicklungsmoglichkeiten schriftlich

festzuhalten (S. 50, m.)

4.2

Lernunterstiitzung

4.3

Zeitlicher Rahmen

Wihrend meiner Abwesenheit in der Heimat geschehen
Dinge, auf die ich keinen Einfluss mehr habe (8. 46, 0.)

Durch das Steinbeis-Studium bin ich aus meiner Heimat
alleine in eine neue Re-gion gezogen. Ich merke, wie
ich mich hier - durch das Umfeld, die Leute, das Leben
ohne beste Freundin und Familie- verindere, und mich
jeden Tag ein klein wenig besser kennenlerne. (S. 47,

m.)

Das ,hidden-project” — die eigene
Kompetenzentwicklung hat mir in den letzten zwei
Jahren bewusst gemacht, wie komplex dieses

Thema ist, (S. 50, 0.)

-Fiir Arbeitsplatz
Wohnort gewechselt

- In zwei Jahren
Bewusstsein fiir
Kompetenzentwicklung
aufgebaut

Anhang 8: Qualitative Inhaltsanalyse — Strukturierung und

Zusammenfassung (Kodierleitfaden Profil G)

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele fordernde Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr.,
oben/mitte/unten)

Ankerbeispiele hemmende Faktoren
(Fundstelle: Seite Nr.,
oben/mitte/unten)

Kodierregeln

-

Individuelle Ebene

Reflexivitiit

Fihigkeit eines Menschen,
eigene und fremde
Einstellungen und
Verhaltensweisen sowie
Situationen kritisch zu
iiberpriifen. Das schlieBt
vergangenes als auch
gegenwirtiges Handeln ein,
welches differenziert,
analysiert, in Beziehung
gesetzt oder auch in Frage
gestellt wird.

Grundsitzlich bin ich sehr teamfihig, da
ich mich mit fast allen Menschen gut
verstehe. (S. 52, u.)

Bei Gruppenarbeiten wihrend des
Studiums bin ich grundsitzlich
freundlich und respektiere Andere. Ich
lasse Andere ausreden und lasse andere
Meinungen zu. Ich diskutiere sachlich
und beziehe diejenigen mit ein, die sich
von alleine nicht trauen (S. 52, u.)

Bei Gruppenarbeiten trage ich die
Entscheidung der Gruppe grundsitzlich
mit, auch wenn meine persénliche
Meinung von der der Gruppe abweicht
und vertrete die Entscheidung der
Gruppe nach aulen. Beim
Zusammentreffen mit anderen
Abteilungen vertrete ich die Meinung
meiner Abteilung. In
Vorstellungsgesprichen bei anderen
Unternehmen plaudere ich nicht aus
dem Nihkistchen. Beim
Zusammentreffen mit Lieferanten
vertrete ich die Meinung von XXX.(S.
53, m.)

Ich bringe stets meine volle Leistung
und arbeite wenn notig gerne auch
langer. Ich biete mich fiir weitere
Aufgaben an, auch wenn das bedeutet
mehr Studienarbeiten nach der Arbeit zu
erledigen.(S. 54, 0.)

Wenn ich im Nachhinein noch einmal
reflektiere, kann ich die genannten
Stirken und Schwichen (schwicher
ausgeprigte Kompetenzen) auch
durchaus nachvollziehen. Meine
herausragenden Stirken im Fremdbild
sind Einsatzbereitschaft,
Problemlésungsféhigkeit, Loyalitit,
Teamfihigkeit. Die Potentiale liegen in
den Bereichen
Kommunikationsfahigkeit und
Akquisitionsstirke. Durch diese
Kombination von Stérken und
Schwiichen wurde mir klar, dass ich an
allen diesen Kompetenzen arbeiten
muss. Das Besondere an dieser
Zusammensetzung ist namlich, dass die
Stirken mitunter nicht wahrgenommen
werden, wenn die Kommunikation nicht
stimmt. Dann nutzen sie auch nichts.
Werden nur die Schwichen
weiterentwickelt, bleiben die Stirken
auf der Stelle stehen und werden
eventuell sogar schwicher. Auch dann
ist nichts erreicht. Nur durch die
Kombination beider ist eine sinnvolle
Entwicklung moglich. Gerade fiir den
Bereich der Fithrung von Mitarbeitern
sind die Schwichen im Bereich
Kommunikation und Akquisition
ungiinstig. Um eine Fiihrungsrolle
auszufiillen, muss ich an dieser hart
arbeiten — ohne meine Stirken zu
vernachldssigen oder zu vergessen. (S.
55, m.)

Bei Veriinderungen im Unternehmen
nehme ich die Moglichkeit der
Gestaltung zu zogerlich wahr. Auch an
der Hochschule bringe ich
Veréinderungen nicht in der ersten Reihe
mit voran sondern héinge mich eher bei
anderen an (S. 54, m.)

Wenn sich Aussagen
auf die eigene
(Kompetenz-
)Entwicklung beziehen.

Aussagen, die
(Zustinde) eher kritisch
hinterfragen, als
Beschreibungen
tatsachlicher affektiver,
motivationaler, sozialer
oder fachlicher
Zustinde zu sein.

12

Emotionale
Labilisierung

Bezeichnet das Anriihren,
Irritieren, Aufbrechen und
Umorientieren von

Emotionen. Aussagen, die

Es wundert mich nicht, dass diese
Stirke benannt wurde. Grundsitzlich
bin ich loyal gegeniiber meinem
Umfeld. (S. 52, 0.)

Diese Schwiiche ist fiir mich keine
Uberraschung. Sie ist mir bekannt und
ich kann sie nachvollziehen. Sie stort
mich aber auch und ich wiirde sie gern

Aussagen, die sich auf
emotionale Zusténde
beziehen, die die
Person durchlebt hat,
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emotionale AuBerungen
bzw. die Beschreibung von
Emotionen umfassen.

Diese Stirke ist im KODEX2 neu. Ich
kann sie jedoch voll nachvollziehen, da
es meinem Naturell entspricht stets
vollen Einsatz zu zeigen — ob beim
Sport oder im Biiro. (S. 53, u.)

Auch die Seminare zum Thema
Personlichkeit fand ich sehr gut. (S. 55,
0.)

Sehr interessant ist fiir mich die
Erkenntnis, dass Eigen — und Fremdbild
sich erheblich unterscheiden konnen. (S.
55,0.)

Ich halte die letzten beiden Jahre in
Bezug auf meine persénliche und
fachliche Weiterentwicklung fiir
entscheidend und priigend. (S. 55, u.)

(zumindest) abschwichen .. Ich traue
mich oft nicht offen auf andere Personen,
die ich nicht oder nicht so gut kenne
zuzugehen. Meine Hemmschwelle im
Ansprechen anderer Personen liegt sehr
hoch. Wenn ich Personen spontan
anspreche ohne zu iiberlegen, gelingt mir
das sehr gut und die Hemmschwelle ist
gering, beginne ich jedoch zu iiberlegen
fallen mir jede Menge ,,Griinde* ein die
dagegen sprechen und ich lasse es oft.
(zu Akquisitionsstirke, S. 53, 0.)

Diese Schwiiche kommt fiir mich zum
Teil iiberraschend. Ich méchte etwas
bewegen und somit auch gestalten.
Verénderungen nehme ich jedoch nur
langsam an (S.54, m.)

und die in
Zusammenhang mit
dem Studium oder der
Projekttitigkeit stehen.

Emotionale Aussagen,
die sich auf die Zeit der
(angestrebten)
Kompetenzentwicklung
beziehen — damit sind
auch zukunftsbezogene
Aussagen zugelassen.

1.3 Lernmotivation Bereitschaft, sich immer Ich war schon immer sehr selbstreflexiv, Da auch sdmtliche
wieder neue Fihigkeiten dennoch haben die beiden Jahre andere Kategorien
und Fertigkeiten formell geholfen, diese Eigenschaft weiter zu motivationale Effekte
oder informell anzueignen. verstirken. Zukiinftig werde ich weiter nach sich ziehen

an meinen Kompetenzen arbeiten und (k6nnen), umfasst diese

Vertrdge mit mir schlieffen um diese zu Kategorie

verbessern. In meinen Augen ist es sehr ausschlieBlich

wichtig auch in Zukunft regelméBiges Aussagen, die sich

Feedback zu meinen Stérken und konkret formuliert auf

Potentialen zu bekommen um mich die intrinsische

stetig weiterentwickeln zu kénnen und Bereitschaft beziehen,

in Fiihrungsaufgaben hineinzuwachsen. lernen und sich

Um dies zu gewihrleisten werde ich bei weiterentwickeln zu

meinem Vorgesetzten regelmiBig wollen.

danach fragen wenn dies nicht ohnehin

in Mitarbeitergespréachen vorgesehen

sein sollt (S. 55, u.) Die Motivation darf
dabei nicht blof als
Folge der Aussage zu
antizipieren sein,
sondern muss sich
bereits in der Aussage
wiederspiegeln.

2. Soziale Ebene

2.1 Qualitiit der Art und Gestaltung der Auch wenn ich anderer Meinung bin als Alle Aussagen, die sich

Beziehungen sozialen Beziehungen die Gruppe in der ich eine auf die (hierarchischen)
sowohl im Unternehmen als Gruppenarbeit gemacht habe, vertrete Abhingigkeiten
auch mit den Kommilitonen ich die Entscheidung der Gruppe. Auch beziehen und der
(gruppendynamische wenn ich mich mit der Entscheidung Umgang mit etwa
Effekte, Integration in die meiner Abteilung nicht komplett Hohergestellten.
Gruppe, Integration in das identifizieren kann, vertrete ich diese
Unternehmen, nach auflen. (S. 52, 0.)
Wahrnehmung von Es geht hierbei
Eingebunden sein, Ich organisiere die FIT — Vortragsreihe ausdriicklich nur um
Wertschitzung). neben dem Studium (S. 54, .0.) das Wesen der
Beziehungen und nicht
Zum Einen konnte ich so den um spezifische
Studienkurs besser kennenlernen und Lernsituationen oder
der Kurs an sich konnte stirker interaktionale bzw.
zusammenwachsen (S. 55,0.) kommunikative
Situationen.
Dabei sind auch
Aussagen zugelassen,
die Riickschliisse auf
die Art der
Beziehungen zulassen,
ohne die (Art der)
Beziehung selbst
konkret zu b

22 Kooperatives Lernen Lernarrangements und - Alle Aussagen, die sich
prozesse, die ihren auf die Arbeit in
spezifischen Mehrwert aus Gruppen, mit
der Zusammenarbeit mit Studierenden, Teams
anderen erlangen. etc. beziehen.
Insbesondere Diskussionen
und konstruktiver
(moglicherweise auch
aufreibender, emotionaler)

Austausch in Lerngruppen

etc. sind hierbei forderliche

Elemente fiir den

Lernprozess.

2.3 Interaktion und Hier sind alle verbalisierten Uber die letzten beiden Jahre konnte ich Alle Aussagen, die sich
Kommunikation Formen der Interaktion und meine Kompetenzen insgesamt — vor auf Interaktion (und

Kommunikation zu allem in Augen meiner Fiihrungskraft — damit auch

betrachten, wie z.B. weiterentwickeln (S. 55, m.) Kommunikation)

Feedback, Lob, Kritik, beziehen.

Auseinandersetzungen,

Konflikte.
Emotionale Aussagen,
die mit interaktionalen
und kommunikativen
Elementen in Relation
stehen, werden eher
hier, als der Kategorie
der emotionalen
Labilisierung
zugeordnet.

b Fachliche Ebene

31 Autonomie bei der Freiheiten — innerhalb Alle Aussagen, die

Aufgabendurchfiihrung

gewisser kontextbezogener
Grenzen — bei der
Aufgabenplanung, -
gestaltung und —umsetzung.
Dabei handelt es sich
generell um ein
Aufgabencharakteristikum,
das sich stark motivierend
auf das Individuum

darauf hindeuten, dass
die Studenten bei der
Aufgabenbewiltigung
(in Hochschul- oder
beruflichem Kontext)
stark autonom agieren
konnten, mussten oder
durften.
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auswirkt.

Flexibilitit (auch Seitens
des Unternehmens und der
SIBE), Einschitzung und
Bewertung der eigenen
zeitlichen Ressourcen

32 Art der Aufgaben(- Form und Wesen von Alle Aussagen, die
inhalten) Aufgaben und darauf hindeuten, dass
Aufgabeninhalten. Aufgaben als
Inwieweit sind Aufgaben(- herausfordernd und
inhalte) komplex, schwierig
herausfordernd, vielfiltig wahrgenommen
und authentisch. Dabei ist wurden.
vor allem die individuelle
Wahrnehmung einer
Aufgabe als herausfordernd
wichtig.
4. Kontexteben
4.1 Organisation Grad an geplanter Wie schon in KODEX1 wurde auch in Alle Aussagen, die
Strukturierung und KODEX2 diese Kompetenz als eine organisatorische
Systematik im gesamten meiner Stirken bewertet (zu Loyalitit, Aspekte behandeln.
Prozess des Dualen S.53,m.) Dabei konnen sich die
Studiums (Unternehmen, Aussagen sowohl auf
SIBE). Zudem sind auch Ich organisiere die FIT — Vortragsreihe die SIBE als auch das
methodische Elemente neben dem Studium. Dies kostet neben Unternehmen beziehen.
integriert, die sich z.B. auf viel Zeit auch Geld, da die Fahrten nach
die Stuttgart nicht {ibernommen werden
Kompetenzmessinstrumente sondern aus der privaten Kasse gezahlt
beziehen werden miissen (S. 54, 0.)
Meiner Ansicht nach ist dieses
Vorgehen sehr sinnvoll, da der
Studierende durch Seminare und
Studienarbeiten gezwungen wird sich
mit seiner Personlichkeit
auseinanderzusetzen. Mir bringt diese
Vorgehensweise sehr viel mehr als
bloBe Vorschlige oder Ratschlige. (S.
55,0.)
4.2 Lernunterstiitzung Existenz lernbegleitender Wihrend der letzten beiden Jahre an der Alle Aussagen, die sich
und —unterstiitzender Steinbeis Hochschule Berlin gab es auf die Existenz
Mafnahmen im Sinne von viele Seminare und Studienarbeiten, die lernunterstiitzender und
Lernberatung, wie z.B. mir und meinem projektgebenden beratender Aspekte
Mentoring und Coaching Unternehmen — XXX in XXX - beziehen
und damit alle Aussagen, unterschiedlich groBen Nutzen stifteten.
die sich auf (S.54,u.)
lernunterstiitzende und
beratende Aspekte beziehen
4.3 Zeitlicher Rahmen Zeitliche Freirdume und Alle Aussagen, die sich

auf den zeitlichen
Rahmen (der
Aufgabenerfiillung)
beziehen und
Riickschliisse auf das
Zeitliche Empfinden
und das mit Zeit in
Zusammenhang
stehende
Belastungsempfinden
zulassen

Qualitative Inhaltsanalyse — Zusammenfassung (Profil G)

Umfeld. (S. 52, 0.)

Diese Stirke ist im KODEX2 neu. Ich kann sie jedoch
voll nachvollziehen, da es meinem Naturell entspricht
stets vollen Einsatz zu zeigen — ob beim Sport oder im
Biiro. (zu Einsatzbereitschaft, S. 53, u.)

Auch die S
sehr gut. (S. 55, 0.)

zum Thema Persénlichkeit fand ich

mich aber auch und ich wiirde sie gern (zumindest)
abschwichen .. Ich traue mich oft nicht offen auf andere
Personen, die ich nicht oder nicht so gut kenne

uzugehen. Meine Hemm lle im Ansprechen
anderer Personen liegt sehr hoch. Wenn ich Personen
spontan anspreche ohne zu iiberlegen, gelingt mir das
sehr gut und die Hemmschwelle ist gering, beginne ich
jedoch zu iiberlegen fallen mir jede Menge ,,Griinde* ein
die dagegen sprechen und ich lasse es oft. (zu
Akquisitionsstirke, S. 53, 0.)

Kategorie Ankerbeispiele fordernde Faktoren Ankerbeispiele hemmende Faktoren Paraphrase
(Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten) (Fundstelle: Seite Nr., oben/mitte/unten) (positiv/negativ)
1 Individuelle Ebene
1.1 Reflexivitit Grundsitzlich bin ich sehr teamfihig, da ich mich mit Bei Veriinderungen im Unternehmen nehme ich die - Respekt und

fast allen Menschen gut verstehe. (S. 52, u.) Maglichkeit der Gestaltung zu zogerlich wahr. Auch an Wertschitzung in Team-
der Hochschule bringe ich Verénderungen nicht in der und Gruppenarbeit

Bei Gruppenarbeiten wihrend des Studiums bin ich ersten Reihe mit voran sondern hiinge mich eher bei - Belastbarkeit

grundsitzlich freundlich und respektiere Andere. Ich anderen an (S. 54, m.) - Bewusstsein tber

lasse Andere ausreden und lasse andere Meinungen zu. das eigene

Ich diskutiere sachlich und beziehe diejenigen mit ein, Die Potentiale liegen in den Bereichen Kompetenzprofil

die sich von alleine nicht trauen (S. 52, u.) Kommunikationsfahigkeit und Akquisitionsstarke. - Schwéche in
Durch diese Kombination von Starken und Gestaltungswille

Bei Gruppenarbeiten trage ich die Entscheidung der Schwéchen wurde mir klar, dass ich an allen diesen - Schwéche in

Gruppe grundsitzlich mit, auch wenn meine Kompetenzen arbeiten muss. Das Besondere an Kommunikation und

persdnliche Meinung von der der Gruppe abweicht und dieser Zusammensetzung ist namlich, dass die Akquisitionsstérke

vertrete die Entscheidung der Gruppe nach auen. Beim Starken mitunter nicht wahrgenommen werden,

Zusammentreffen mit anderen Abteilungen vertrete ich wenn die Kommunikation nicht stimmt. Dann

die Meinung meiner Abteilung. In nutzen sie auch nichts. Werden nur die Schwéchen

Vorstellungsgesprichen bei anderen Unternehmen weiterentwickelt, bleiben die Starken auf der Stelle

plaudere ich nicht aus dem Nihkdstchen. Beim stehen und werden eventuell sogar schwécher.

Zusammentreffen mit Lieferanten vertrete ich die Auch dann ist nichts erreicht. Nur durch die

Meinung von XXX.(S. 53, m.) Kombination beider ist eine sinnvolle Entwicklung
moglich. Gerade fiir den Bereich der Fiihrung von

Ich bringe stets meine volle Leistung und arbeite wenn Mitarbeitern sind die Schwachen im Bereich

ndtig gerne auch linger. Ich biete mich fiir weitere Kommunikation und Akquisition ungiinstig. Um eine

Aufgaben an, auch wenn das bedeutet mehr Fiihrungsrolle auszufiillen, muss ich an dieser hart

Studienarbeiten nach der Arbeit zu erledigen.(S. 54, 0.) arbeiten — ohne meine Stérken zu vernachlassigen
oder zu vergessen. (S. 55, m.)

Wenn ich im Nachhinein noch einmal reflektiere, kann

ich die genannten Stirken und Schwichen (schwicher

ausgeprigte Kompetenzen) auch durchaus

nachvollziehen. Meine herausragenden Stirken im

Fremdbild sind Einsatzbereitschaft,

Problemlésungsféhigkeit, Loyalitit, Teamféhigkeit. (S.

55, m.)

1.2 Emotionale Es wundert mich nicht, dass diese Stiirke benannt Diese Schwiche ist fiir mich keine Uberra,schung. Sie ist - Nicht verwundert iiber
Labilisierung wurde. Grundsitzlich bin ich loyal gegeniiber meinem mir bekannt und ich kann sie nachvollziehen. Sie stort Loyalitiit als Stirke

- Verwunderung tiber
Einsatzbereitschaft als
Stérke

- Kompetenzseminare
als sehr gut
Empfunden

- Differenzen zwischen
Selb- und Fremdbild
regen zur Reflektion
an
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Sehr interessant ist fiir mich die Erkenntnis, dass Eigen
— und Fremdbild sich erheblich unterscheiden konnen.
(S.55,0)

Ich halte die letzten beiden Jahre in Bezug auf meine
personliche und fachliche Weiterentwicklung fiir
entscheidend und prigend. (S. 55, u.)

Diese Schwiiche kommt fiir mich zum Teil
iiberraschend. Ich mochte etwas bewegen und somit
auch gestalten. Verdnderungen nehme ich jedoch nur
langsam an (zu Gestaltungswille, S.54, m.)

- Zwei pragende Jahre
beziiglich der
Kompetenzentwicklung
- Hemmungen in der
Kommunikation bei
Unbekannten

- Uberrasch iiber
Gestaltungswille als
Schwéche
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Lernmotivation

Ich war schon immer sehr selbstreflexiv, dennoch haben
die beiden Jahre geholfen, diese Eigenschaft weiter zu
verstirken. Zukiinftig werde ich weiter an meinen
Kompetenzen arbeiten und Vertrdge mit mir schlieBen
um diese zu verbessern. In meinen Augen ist es sehr
wichtig auch in Zukunft regelméBiges Feedback zu
meinen Stirken und Potentialen zu bekommen um mich
stetig weiterentwickeln zu kénnen und in
Fiithrungsaufgaben hineinzuwachsen. Um dies zu
gewihrleisten werde ich bei meinem Vorgesetzten
regelmiBig danach fragen wenn dies nicht ohnehin in
Mitarbeitergesprichen vorgesehen sein sollt (S. 55, u.)

- Motivation zur
Weiterentwicklung der
Kompetenzen und
Einholen von Feedback

Soziale Ebene

Qualitiit der
Beziehungen

Auch wenn ich anderer Meinung bin als die Gruppe in
der ich eine Gruppenarbeit gemacht habe, vertrete ich
die Entscheidung der Gruppe. Auch wenn ich mich mit
der Entscheidung meiner Abteilung nicht komplett
identifizieren kann, vertrete ich diese nach aufien. (S.
52,0.)

Zum Einen konnte ich so den Studienkurs besser
kennenlernen und der Kurs an sich konnte stirker
zusammenwachsen (8. 55,0.)

- Harmonie und
Zusammenhalt in Gruppe

2.2

Kooperatives Lernen

Interaktion und
K o

Uber die letzten beiden Jahre konnte ich meine

Kc zen insgesamt — vor allem in Augen meiner

Fiihrungskraft — weiterentwickeln (S. 55, m.)

- Entwicklung von
Fiithrungskraft
wahrgenommen

Fachliche Ebene

Autonomie bei der
Aufgabendurchfiihrung

Ich organisiere die FIT — Vortragsreihe neben dem
Studium (S. 54, .0.)

- Engagiert sich
auBerhalb des Studiums

Art der Aufgaben(-
i )

Kontexteben

Organisation

Wie schon in KODEX 1 wurde auch in KODEX2 diese
Kompetenz als eine meiner Stirken bewertet (zu
Loyalitit, S. 53, m.)

Ich organisiere die FIT — Vortragsreihe neben dem
Studium. Dies kostet neben viel Zeit auch Geld, da die
Fahrten nach Stuttgart nicht iibernommen werden
sondern aus der privaten Kasse gezahlt werden miissen
(S.54,0)

Meiner Ansicht nach ist dieses Vorgehen sehr sinnvoll,
da der Studierende durch Seminare und Studienarbeiten
gezwungen wird sich mit seiner Personlichkeit
auseinanderzusetzen. Mir bringt diese Vorgehensweise
sehr viel mehr als bloBe Vorschlige oder Ratschlige.
(S.55,0)

- Loyalitit in KX1 und
KX2 als Stirke

- Extra Engagement ist
mit Kosten verbunden
Kompetenzentwicklung
an der SIBE als
Sinnvoll erachtet

4.2

Lernunterstiitzung

Wihrend der letzten beiden Jahre an der Steinbeis
Hochschule Berlin gab es viele Seminare und
Studienarbeiten, die mir und meinem projektgebenden
Unternehmen — XXX in XXX - unterschiedlich groBen
Nutzen stifteten. (S. 54, u.)

- Seminare hilfreich fiir
Arbeitskontext

4.3

Zeitlicher Rahmen
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