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Jonas Breetzke und Carla Bohndick

Wie kann die Wahrnehmung der beruflichen und
gesellschaftlichen Relevanz des Studiums gesteigert werden?

1 Rahmen des Sammelbandes

In den vergangenen Jahren gewannen die berufliche und gesellschaftliche Relevanz des
Studiums an bildungspolitischer Bedeutung und entwickelten sich, nicht zuletzt im
Zuge der Bologna-Reform, zu zentralen Leitmotiven deutscher Hochschulen (Breetzke
& Bohndick, 2024; Eimer et al., 2019; Schubarth et al., 2014). So wird beispielsweise
im Leitbild fiir Lehre und Lernen der Universitat Tibingen (2024) das Ziel formuliert,
»dass ihre Studierenden berufs- und gesellschaftsrelevante Kenntnisse und Kompeten-
zen erwerben” sollen. Ahnlich formuliert es auch die Universitit Gottingen (2024): Das
Studium soll ,die Studierenden zu verantwortlichem Handeln in den Wissenschaften
wie in allen Bereichen des kulturellen, politischen und wirtschaftlichen Lebens [...]
befahigen. Gleichzeitig wiinschen sich auch Studierende selbst ein beruflich und ge-
sellschaftlich relevantes Studium: Eine deutschlandweite Studierendenbefragung zeig-
te beispielsweise, dass drei Viertel aller Studierenden den Nutzen ihres Studiums darin
sehen, spiter einen interessanten Beruf zu finden, wihrend knapp die Halfte zur Ver-
besserung der Gesellschaft beitragen mochten (Multrus et al., 2017). Dadurch birgt die
Wahrnehmung der beruflichen und gesellschaftlichen Relevanz des Studiums auch ein
besonderes motivierendes Potenzial. Denn Jahrzehnte der Forschung zeigen, dass Stu-
dienmotivation und Studienerfolg dann besonders hoch sind, wenn Studierende ihrem
Studium einen hohen Wert zuschreiben (Breetzke et al., 2023; Eccles et al., 1983; Eccles
& Wigfield, 2020).

Bildungspolitik, Forschung und Studierendenschaft scheinen sich also einig: Ein
Hochschulstudium soll beruflich und gesellschaftlich relevant sein. Aber wie kann die-
ses Ziel erreicht werden? Mit Blick auf diese Frage werden im Sammelband unter-
schiedliche Ansitze vorgestellt, um die studentische Wahrnehmung auf die berufliche
und gesellschaftliche Relevanz des Studiums zu stirken. Die Autor*innen diskutieren
ein vielfiltiges Spektrum neuer Perspektiven aus Forschung und Praxis: Diese reichen
von kurzen, direkt in der Lehre umsetzbaren Interventionen, iiber Angebote universi-
tarer Career Services bis hin zu innovativen Lehrformaten und umfassenden curricu-
laren Verdnderungen. Diese verschiedenen Perspektiven sind uns im Rahmen unserer
Forschung im Projekt WERT begegnet. Bevor wir die einzelnen Beitrdge prasentieren,
mochten wir deshalb zunichst das Forschungsprojekt WERT, in dessen Rahmen auch
dieser Sammelband entstanden ist, kurz vorstellen.
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1.1 Ausgangslage des Projekts WERT

Studierende der Geisteswissenschaften schitzen die berufliche und gesellschaft-
liche Relevanz ihres Studiums deutlich geringer ein als Studierende anderen Fachern
(Breetzke et al., 2023; Breetzke & Bohndick, 2024; Hessler, 2013). Gleichzeitig nimmt
ihre Relevanzwahrnehmung im Laufe des Studiums immer weiter ab (Breetzke et al.,
2024a; Robinson et al, 2019). Die Wahrnehmung der beruflichen und gesellschaft-
lichen Relevanz stellt daher einen vielversprechenden Ansatzpunkt dar, um die Motiva-
tion von Studierenden der Geisteswissenschaften zu steigern und die hohen Studien-
abbruchraten (41 %; OECD, 2018) zu reduzieren.

Hier setzt das von Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderte Pro-
jekt WERT (Wirkung von Mafinahmen zur Erhéhung der Einschitzung beruflicher
und gesellschaftlicher Relevanz in geisteswissenschaftlichen Studiengéngen; Forder-
kennzeichen: 16PX21005) an und untersucht Mafinahmen, die die berufliche und ge-
sellschaftliche Relevanz des Studiums stirken konnen.

1.2 Durchfithrung von WERT

Im ersten Schritt des Projektes wurde ein Uberblick tiber die in der Forschung emp-
fohlenen und in der Praxis verwendeten Mafinahmen geschaffen. Ein wichtiger Aspekt
war hierbei die Erstellung eines systematischen Literaturiiberblicks von MafSnahmen
zur Steigerung von Employability und Citizenship als stark verwandte Konstrukte. Da-
bei wurden insgesamt 55 relevante Interventionen im Hochschulkontext betrachtet und
ihre Ergebnisse systematisiert (fiir weitere Informationen sieche Breetzke & Bohndick,
2024).

Im zweiten Schritt des Projektes wurden die Wirksamkeit verschiedener Mafinah-
men und deren Gestaltungsmerkmale (z.B. Dauer der Veranstaltung) untersucht. Dazu
wurden in Zusammenarbeit mit mehr als 15 verschiedenen Kooperationspartner*innen
tiber 40 Veranstaltungen an 12 verschiedenen Universitidten begleitet. Mit einem spezi-
ell dazu entwickelten und validierten Messinstrument (WERT-Skalen; Breetzke et al.,
2024b) wurden die Studierenden dabei an drei verschiedenen Messzeitpunkten (Pre,
Post, Follow-up) befragt. Zwischen dem Sommersemester 2022 und Sommersemes-
ter 2023 wurden dabei insgesamt 6510 Datenpunkte erhoben (die anonymisierten Pro-
jektdaten inklusive weiterer Informationen sind hier abrufbar: https://doi.org/10.21249/
DZHW:wert:1.0.0).

1.3 Idee zum Sammelband

Auch dieser Sammelband entstand im Rahmen des Projektes und verbindet in gewisser
Weise dessen beiden Phasen. Zum einen kommen Forscher*innen zum Thema Motiva-
tion und Relevanzwahrnehmung zu Wort, zum anderen berichten Praxispartner*innen
des Projektes iiber ihre Mafinahmen. Die Beitrdge zeigen so das vielféltige Spektrum an
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Mafinahmen zur Steigerung der Relevanzwahrnehmung von Studierenden auf. Dabei
wird das Thema aus unterschiedlichen Blickwinkeln, wie zum Beispiel der situativen
Erwartungs-Wert-Theorie oder auch Employability, betrachtet.

Oft liegt der Fokus der Beitrdge dabei, wie im Projekt selbst, auf der beruflichen
und gesellschaftlichen Relevanzwahrnehmung von Studierenden der Geisteswissen-
schaften. Immer wieder werden dariiber hinaus aber auch Einblicke in andere Studi-
enginge (z.B. Mathematik) oder motivationale Komponenten (z.B. Kosten) gegeben.
Der Sammelband bietet somit wichtige Informationen fiir alle Akteur*innen der Hoch-
schulbildung, die an effektiven Strategien zur Steigerung der Relevanzwahrnehmung
interessiert sind und einen Einblick in vielversprechende Ansitze gewinnen mochten.

2 Beitriage des Sammelbandes

Der Sammelband beginnt mit drei Beitragen, die Relevanz, Nutzen und Wert des Studi-
ums aus dem Blickwinkel der situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield,
2020) betrachten. Im ersten Beitrag untersucht Silke Neuhaus-Eckhardt die wahrge-
nommene Nitzlichkeit von mathematischen Beweisen. Mithilfe qualitativer Inhaltsana-
lyse zeigt sie, dass Mathematikstudierende oft Probleme damit haben, die Nitzlichkeit
von Hochschulmathematik im generellen und vorgegebenen Beweisen im Speziellen zu
erkennen. Laura Schifer und Stefanie van Ophuysen betrachten das Interesse an und
die Niitzlichkeit von Forschungsmethoden im erziehungswissenschaftlichen Studium.
Im Rahmen einer experimentellen Studie untersucht sie eine Nutzwertintervention und
deren Effekte auf das Interesse und die Leistung von Studierenden. Wihrend die ers-
ten beiden Beitrdge positive Motivationskomponenten betrachten, untersuchen Lena
Sofie Kegel, Anne Scheunemann, Derya Turhan und Carola Grunschel motivationale
Kosten im Studium. Dabei priifen sie die Relevanz motivationaler Kosten in Bezug auf
Prokrastination, Studienzufriedenheit und Studienabbruchintention spezifisch fiir Stu-
dierende aus dem MINT-Bereich. Anschlieflend wird ein Interventionsprogramm zur
Reduktion motivationaler Kosten vorgestellt und evaluiert.

Die folgenden drei Beitrdge beleuchten das Konzept Employability aus verschiede-
nen Blickwinkeln. Martin Becker stellt mit dem Karriereabend fiir Geistes- und Sozi-
alwissenschaftler*innen und einem Workshop zur Profilbildung zwei Angebote des Ca-
reer Services der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz vor. Die Angebote dienen als
Orientierung der Interessen, Fihigkeiten und beruflichen Moglichkeiten und zielen da-
rauf ab, die Employability von Studierenden zu steigern. Im darauffolgenden Beitrag
betrachtet Andreas Eimer Employability auch aus der Perspektive der Career Services.
Er beschreibt die Entwicklung einer hochschuladidquaten Employability, welche Diskus-
sionen um die Niitzlichkeit des Studiums eine neue, konstruktive Richtung gibt. Dabei
beleuchtet er zusitzlich das Praktikum als besondere Moglichkeit um Transferkompe-
tenzen zu vermitteln. Anschlieflend daran betrachtet Nadia Bliithmann die curriculare
Einbindung berufsqualifizierender Mafinahmen und berichtet anhand eines Praxisbei-
spiels Erfahrungen, Erkenntnisse und Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung zukiinfti-
ger Angebote.
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Der nichste Abschnitt des Sammelbandes legt seinen Fokus stirker auf die gesell-
schaftliche Relevanz des Studiums. Eileen Liibcke beleuchtet Forschendes Lernen und
zeigt auf, wie Studierende dabei die gesellschaftliche Relevanz ihres Studiums erfah-
ren konnen. Dariiber hinaus beschreibt sie, wie zivilgesellschaftliche Akteure im Rah-
men von Community-Based-Research in den Forschungsprozess eingebunden wer-
den konnen. Auch Carmen Heckmann, Ina Alexandra Machura und Holger Horz
beleuchten gesellschaftliches Engagement als Lernformat. Dabei synthetisieren sie den
aktuellen Forschungsstand zur Wirksamkeit von Service-Learning, Community-Based-
Research und Community-Engaged-Learning. Abschlieflend berichten sie aus dem Pro-
jekt TELLUS und zeigen, wie sich gesellschaftliches Engagement im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen positiv auf die akademische und soziale Entwicklung von Studierenden
auswirken kann. Timo Graffe, Johannes Lhotzky und Klaus Wendt beschreiben die
interdisziplindre Vorlesungsreihe Visions for Climate. Sie beschaftigt sich mit positiven
Zukunftsvisionen einer klimagerechten Welt und kann dadurch Studierenden die ge-
sellschaftliche Relevanz ihres eigenen Studiums aufzeigen.

Zum Abschluss des Sammelbandes war es uns ein besonderes Anliegen, auch die
Studierendenperspektive in den Fokus zu riicken. Im letzten Beitrag interviewen wir
daher zwei studentische Hilfskrifte aus dem Projekt WERT. Dabei berichten Laura
Aguilera und Leoni Gillessen iiber ihre eigenen Erfahrungen in Bezug auf die Rele-
vanz des Studiums.

3 Fazit und Ausblick

Insgesamt biindelt dieser Sammelband eine Reihe von Beitrdgen, die neue Perspektiven
zur Wahrnehmung der Relevanz des Studiums vorstellen und so wichtige Informa-
tionen fiir verschiedenste Akteur*innen der Hochschulbildung bieten. Ganz besonders
dienen die Beitrdge dabei als Inspirationsquelle fiir Mafinahmen aus Forschung und
Praxis und liefern Einblicke zu deren Weiterentwicklung. Denn wie so oft ist die Stei-
gerung von Motivation und Relevanzwahrnehmung zwar sehr wiinschenswert, in der
Praxis aber nicht immer leicht umsetzbar.

Dabher ist es nicht tiberraschend, dass wir mit dem Thema sprichwortlich offene Tii-
ren eingerannt haben. So setzen sich zahlreiche Akteur*innen intensiv mit Mafinahmen
zur Steigerung der Relevanzwahrnehmung auseinander. Es gibt viele kreative Ideen
und Vorschldge, doch oftmals fehlen aussagekriftige Nachweise fiir die Wirksambkeit
dieser Mafinahmen. Das Projekt WERT und dieser Sammelband stellen hier erste An-
satzpunkte dar, das Thema ist aber bei weitem noch nicht abgeschlossen. Aus unserer
Sicht ist in Zukunft besonders der Austausch zwischen den verschiedenen Hochschu-
len und Akteur*innen wichtig. Gerade aufgrund der Komplexitit des Themas brau-
chen wir umfassende Untersuchungen, z.B. im Rahmen von langfristigen Verbund-
projekten. Diese ermdglichen es, Mafinahmen iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg
zu beobachten, zu evaluieren, zwischen den Hochschulen zu vergleichen, kontinuier-
lich anzupassen und die Ergebnisse in die Breite zu transferieren. Dabei ist es beson-
ders wichtig, auch auf die Gegebenheiten der verschiedenen Studiengédnge zu achten.
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Denn Relevanzwahrnehmung und Motivationsprobleme unterscheiden sich stark zwi-
schen Studiengingen, wodurch verschiedene Studiengénge hochstwahrscheinlich auch
von unterschiedlichen Mafinahmen profitieren (Breetzke, 2024). Fir zukiinftige For-
schung erscheint uns zudem die gemeinsame Betrachtung der beruflichen und gesell-
schaftlichen Relevanz wichtig. Unserer Erfahrung nach wird die gesellschaftliche Re-
levanz des Studiums als Untersuchungsgegenstand nidmlich immer wieder hinterfragt
- obwohl die Entwicklung gesellschaftliche Werte wie z. B. Demokratieverstindnis und
Solidaritdt immer wichtiger wird.

Deshalb mochten wir Sie herzlich zum Lesen der Artikel einladen und wiinschen
viel Freude und inspirierende Einblicke. Unser Dank gilt dabei ganz besonders den Au-
tor*innen fiir die spannenden und informativen Beitrdge. Gleichzeitig mochten wir
die Gelegenheit nutzen, uns bei der Universitit Hamburg und dem Hamburger Zen-
trum fiir Universitdres Lehren und Lernen fiir die optimalen Rahmenbedingungen zur
Durchfithrung des Projekts zu bedanken. Unser Dank gilt auch unseren Kolleg*innen,
Projektpartner*innen und studentischen Hilfskréften fiir ihre Kooperation, Mitarbeit
und den wertvollen Austausch. Besonders danken wir auch allen Studierenden, die an
unseren Befragungen teilgenommen haben. Der Sammelband wurde geférdert von der
VolkswagenStiftung und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, bei de-
nen wir uns abschliefSend fiir die Unterstiitzung bedanken mochten.
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Silke Neuhaus-Eckhardt

Eingeschitzte Niitzlichkeit von mathematischen
Beweistexten als Lerngelegenheit im Studium

Abstract

Vorgegebene Beweise bieten eine wichtige Lerngelegenheit im Mathematikstudium, die aber
vermutlich nur wenige Studierenden ausreichend nutzen. Daher wurden Studierende ge-
fragt, inwiefern sie vorgegebene Beweise als niitzlich empfinden, und mithilfe einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse ermittelt, wie die Studierenden die Niitzlichkeit begriinden. Eine Mehr-
heit der Studierenden empfindet vorgegebene Beweise als nicht niitzlich oder beschreibt
eine extrinsische Motivation fir die Auseinandersetzung mit diesen. Diese Ergebnisse so-
wie die teilweise sehr oberflichlichen Begriindungen zeigen die Schwierigkeit von Studie-
renden auf, Niitzlichkeit von Beweisen und generell Hochschulmathematik eigenstandig er-
kennen zu koénnen.

1 Einleitung

Beweisen zu lernen ist ein wichtiger Aspekt eines Mathematikstudiums, welcher aller-
dings fiir viele Studierende schwierig ist (z.B. Moore, 1994). Vorgegebene Beweistexte,
z.B. in Lehrbiichern oder in Vorlesungen, konnen wichtige Lerngelegenheiten bieten,
um beispielsweise Methoden und Formalitéten fiir eigene Beweiskonstruktionen zu er-
mitteln oder Hintergriinde und Zusammenhinge im zugehorigen mathematischen In-
haltsgebiet zu erfassen (Lew et al., 2016). Es ist allerdings kaum bekannt, inwiefern die
verschiedenen Moglichkeiten, wie vorgegebene Beweise fiir den eigenen Lernprozess
hilfreich sein kénnen, den Studierenden bewusst sind. Sehen sie keine oder nur eine
geringe Niitzlichkeit darin, vorgegebene Beweise zu verstehen, dann werden sie basie-
rend auf der Theorie des situierten Erwartungs-Wert-Modells (Eccles & Wigfield, 2020)
auch nur eine geringe Anstrengungsbereitschaft zeigen, sich mit dieser Lerngelegenheit
zu beschiftigen. Zusitzlich scheint es vielen Studierenden schwer zu fallen, eigenstdn-
dig die Relevanz (oder Niitzlichkeit) von hochschulmathematischen Inhalten zu erfas-
sen.

2 Niitzlichkeitsiiberzeugungen im Kontext des Erwartungs-Wert-Modells

Nach dem situierten Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Wigfield (2020) hiangt
die Anstrengungsbereitschaft von Lernenden fiir eine Aufgabe oder Titigkeit mit de-
ren Erfolgserwartungen und subjektiven Wertiiberzeugungen zusammen. Die subjekti-
ven Wertiiberzeugungen werden in Bezug auf eine Titigkeit oder Aufgabe erfasst und
in intrinsische Wertiiberzeugungen, die Wichtigkeit der erfolgreichen Bearbeitung ei-
ner Aufgabe fiir einen selbst, erwartete Kosten und Niitzlichkeitsiiberzeugungen diffe-
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renziert. In dieser Studie werden die Niitzlichkeitsiitberzeugungen von Studierenden be-
zogen auf vorgegebene mathematische Beweise analysiert.

Eine Aufgabe wird als nitzlich angesehen, wenn diese gut in die gegenwirtigen
oder zukiinftigen Pline der Person passt (Eccles & Wigfield, 2020). Das Konzept der
Niitzlichkeitsiiberzeugungen zeigt Ahnlichkeiten zur extrinsischen Motivation (Ryan &
Deci, 2000), aber es ist auch stark mit den eigenen wichtigen Zielen einer Person ver-
bunden. Dadurch unterscheidet sich die Konzeption der Niitzlichkeitsiiberzeugungen
von anderen Formen der Relevanz, in denen beispielsweise andere Personen (z.B. El-
tern), aber nicht das Individuum selbst eine Aufgabe als niitzlich empfinden (Hulle-
mann et al., 2017). Niitzlichkeitsiiberzeugungen kénnen weiter unterteilt werden, bei-
spielsweise inwiefern Lernende etwas als niitzlich fiir ihren Alltag, ihr Studium oder
ein spiteres Berufsleben erachten (Gaspard et al., 2015; Gaspard et al., 2017).

Empirische Studien belegen, dass die Erwartungen und Wertiiberzeugungen von
Lernenden mit Indikatoren fiir einen forderlichen Lernprozess zusammenhangen (siehe
Wigfield & Eccles, 2020, fiir einen Uberblick). Daher werden mittlerweile in mehreren
Projekten Férderungsmoglichkeiten fiir Erfolgserwartungen und Wertiiberzeugungen
analysiert, um bessere Lernleistungen zu erméglichen. Fiir Niitzlichkeitsiiberzeugungen
im Bereich Mathematik liegen bereits einige Studien vor.

2.1 Forderung von Niitzlichkeitsiiberzeugungen in Mathematik

Die Forderung von Niitzlichkeitsiiberzeugungen fiir Mathematik wurde in mehreren
Interventionsstudien im schulischen und im hochschulischen Bereich analysiert (z.B.
Durik et al., 2015; Gaspard et al., 2015). Dabei wurden den Lernenden die Niitzlich-
keit bestimmter mathematischer Inhalte bezogen auf verschiedene Aspekte (z.B. fiir
den Alltag) entweder direkt aufgezeigt oder sollte von ihnen durch Reflexionsaufgaben
selbst ermittelt werden. Die direkte Darstellung der Niitzlichkeit einer neuen mathema-
tischen Technik zeigte aber in manchen Studien vor allem bei Lernenden mit schlech-
teren Erfolgserwartungen nicht die gewiinschten Ergebnisse (z.B. Durik et al., 2015),
weshalb die Vermutung besteht, dass sich die Lernenden die Niitzlichkeit selbststan-
dig erarbeiten sollten (vgl. Hullemann et al., 2017). In einer Interventionsstudie mit
Lehramtsstudierenden fiir Mathematik ermittelten Liebendérfer und Schukajlow (2020)
allerdings nicht die erwarteten Verbesserungen der Niitzlichkeitsiiberzeugungen. Auf-
grund einer qualitativen Analyse vermuteten sie einen Zusammenhang zwischen der
Qualitdt der geschriebenen Reflexionen und der Wirksamkeit der Intervention. Viele
Studierende hitten eher fragwiirdige Argumente fiir die Niitzlichkeit der mathemati-
schen Inhalte aufgezeigt oder nur Vorlesungsinhalte wiedergegeben. Somit besteht die
Vermutung, dass es schwierig fiir Studierende ist, sich die Niitzlichkeit bestimmter ma-
thematischer Inhalte selbst zu erarbeiten. Dies kénnte insbesondere fiir mathematische
Beweise gelten.
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3  Mathematische Beweise und Beweisen

Da neue Erkenntnisse in der Mathematik erst anerkannt werden, wenn ein akzeptierba-
rer Beweis erbracht wurde, gelten Beweise als Evidenzinstrumente dieser Wissenschaft
(Hanna & Barbeau, 2010; Heintz, 2000). Daher sind Beweise auch ein Hauptbestandteil
sowohl der wissenschaftlichen Arbeit von Mathematikerinnen und Mathematikern als
auch des mathematischen Hochschulstudiums.

Die Begriffe ,,Beweis“ und ,,Beweisen” werden vielfiltig genutzt und kdnnen syno-
nym fiir ein Konzept, ein Objekt oder einen Prozess stehen (Reid & Knipping, 2010).
Fiir diesen Beitrag ist vor allem der Beweis als schriftliches Textobjekt relevant sowie
verschiedene Anforderungssituationen in Bezug auf solche Beweistexte.

Zunichst zeigt jeder akzeptierbare Beweis, dass eine Aussage wahr ist, indem von
bestimmten vorausgesetzten Axiomen unter Verwendung deduktiver Schlussweisen die
vorgegebene Aussage hergeleitet wird (Brunner, 2014). Allerdings ist nicht allgemein-
giiltig definierbar, wann ein Beweis akzeptierbar ist, denn je nach umgebender mathe-
matischer Community oder zugehorigem Kontext gelten andere Qualitdtsmerkmale.
Zwar sollte ein Beweis einen gewissen Grad an formaler Strenge und Liickenlosigkeit
aufweisen (Brunner, 2014; Reiss & Ufer, 2009), aber gerade in Lehrbiichern werden
teilweise absichtlich Liicken in den Beweisen gelassen, damit die Lesenden sich diese
Liicken selbst herleiten und so allgemein ein tieferes Verstindnis des mathematischen
Inhaltsgebiets aufbauen (Weber & Mejia-Ramos, 2013). In ihren eigenen Beweistexten,
die Studierende z.B. fiir Ubungsaufgaben abgeben miissen, diirfen solche Liicken aller-
dings nicht offengelassen werden. Die Studierenden sollen zeigen, dass sie die Inhalte
verstanden haben und einen akzeptierbaren, moglichst vollstindigen Beweis herleiten
konnen. Die zugehdrigen sozio-mathematischen Normen und Regeln, die einen Beweis
akzeptierbar machen, sind dabei oftmals weder schriftlich fixiert noch anders verdeut-
licht, sondern miissen durch Nachahmung und Ausprobieren erlernt werden (Thurs-
ton, 1995). Dies ist allerdings nicht der einzige Grund, warum vorgegebene Beweistexte
eine wichtige Lerngelegenheit bieten.

3.1 Beweistexte als Lerngelegenheiten im Studium

Studierenden werden in ijhren Lehrveranstaltungen und Lehrbiichern diverse Beweis-
texte présentiert, die diese als Lerngelegenheit nutzen kénnen. Dabei konnen diese Be-
weistexte weitere Funktionen als nur die zuvor genannten Herleitung der sozio-mathe-
matischen Normen und Regeln erfiillen. Nach de Villiers (1990) werden allgemein fiinf
verschiedene Funktionen von mathematischen Beweisen unterschieden: Verifizieren,
Erklidren, Kommunizieren, Systematisieren und Entdecken.

Jeder Beweis verifiziert die zugehoérige mathematische Aussage, zeigt also deren
Wahrheitsgehalt auf. Zusitzlich kann durch einen Beweis auch erklirt werden, warum
die zugehorige Aussage gilt, indem z.B. dargestellt wird, warum eine konkrete Formel
genau so aussehen muss, wie sie in der zugehorigen Aussage dargestellt ist. Aulerdem
dienen Beweise der Kommunikation neuen Wissens, d.h. beispielsweise neu entwi-
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ckelte Methoden oder Informationen werden mittels publizierter Beweise an die zu-
gehorige mathematische Community weitergegeben. Beweise konnen auch dazu die-
nen, Informationen in einem mathematischen Inhaltsgebiet zu systematisieren, indem
z.B. Zusammenhinge und gegenseitige Abhingigkeiten der verwendeten Aussagen ver-
deutlicht werden. Auflerdem werden Beweise von Forschenden auch genutzt, um neue
Informationen oder Zusammenhinge zu entdecken, die Mathematik also weiterzuent-
wickeln. Als zusitzliche Funktionen werden teilweise noch aufgefithrt, dass Beweise
eine intellektuelle Herausforderung bieten und eine Art von Schonheit aufweisen (de
Villiers, 1990).

Auch in der Lehre kdnnen Beweise diese zusitzlichen Funktionen neben dem Ve-
rifizieren der Aussage erfiillen und z.B. mathematische Inhalte genauer erldutern und
Zusammenhinge aufzeigen oder den Studierenden bestimmte Methoden zeigen, die sie
dann selbst fiir ihre eigenen Beweiskonstruktionen nutzen kénnen (Hanna & Barbe-
au, 2010). Diese Funktionen sind auch ein Grund, warum einige Dozierende solche
Beweise in ihren Lehrveranstaltungen zeigen (Weber, 2012). Die Ergebnisse bisheriger
Studien lassen allerdings vermuten, dass die verschiedenen Funktionen von Beweisen,
abgesehen von dem Verifizieren, hdufig weniger bekannt sind (Healy & Hoyles, 2000;
Knuth, 2002). Auflerdem meinen viele Studierende, dass sie nicht viel Zeit aufwenden
miissen, um einen Beweis zu verstehen, oder dass es bereits ausreicht, wenn sie jede
einzelne Zeile nachvollzogen haben (Weber & Mejia-Ramos, 2013). Dies entspricht al-
lerdings keinem ausreichenden Beweisverstindnis (Neuhaus-Eckhardt, 2022).

Die Niitzlichkeitsiiberzeugungen fiir vorgegebene Beweistexte von Studierenden
sind bisher eher selten beforscht, obwohl basierend auf dem Erwartungs-Wert-Modell
die Vermutung besteht, dass Studierende sich eher und intensiver mit vorgegebenen
Beweisen beschiftigen wiirden, wenn sie diese als niitzlich empfinden. Um zu erfassen,
welche Niitzlichkeit Studierende in vorgegebenen Beweisen (als Lerngelegenheit) sehen,
werden folgende Forschungsfragen fokussiert:

1) Welche Griinde geben Studierende an, warum sie vorgegebene Beweise in ihren

Vorlesungen oder Lehrbiichern als (nicht) niitzlich empfinden?

2) Inwiefern stimmen die gegebenen Griinde insbesondere mit den theoretisch abge-
leiteten Zielen von Dozierenden und Funktionen von Beweisen iiberein?

4 Methode

Eingebettet in einer grofleren Studie wurden N =120 Studierende schriftlich gefragt,
inwiefern vorgegebene Beweise fiir sie personlich niitzlich sind. Die Stichprobe bestand
aus Studierenden mit mathematikhaltigen Studiengéngen (n = 44 B.Sc. mit mathemati-
schem Schwerpunkt, z.B. Mathematik, Wirtschaftsmathematik, #» = 71 Gymnasiallehr-
amt mit Fach Mathematik, n = 2 keine Angabe). Von den Studierenden waren 46 weib-
lich, 65 minnlich, und eine Person divers (8 keine Angabe) und die meisten waren im
ersten Fachsemester sowie im Alter zwischen 18 und 21 Jahren. Die Studierenden hat-
ten bereits erste Erfahrungen mit Beweisen in ihren Vorlesungen und Ubungsaufgaben
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gesammelt. Auch die Funktionen von Beweisen wurden zumindest in einer Vorlesung
zuvor schon einmal erwéahnt.

Die Studierenden beantworteten die offene Frage inkludiert in einer grofleren Be-
fragungsstudie, in der sie zuvor auch einen Beweis verstehen und einen Beweis selbst
konstruieren mussten (Zahlentheorie). Sie erhielten dabei zwei unterschiedliche Ma-
nuale. In einem Manual waren zu dem vorgegebenen Beweis zusitzliche Erlduterun-
gen aufgezeigt, in dem anderen Manual mussten dagegen Verstdndnisfragen selbststin-
dig beantwortet werden. Fiir diesen Beitrag steht zundchst die Frage im Vordergrund,
welche Griinde iiberhaupt von Studierende fiir die Niitzlichkeit von Beweisen genannt
werden. Daher wird die Frage, inwiefern die unterschiedlichen Manuale verschiedene
Antwortmuster bei den Studierenden hervorgerufen haben, in spiteren Auswertungen
genauer analysiert.

Fir die Auswertung wurden die schriftlichen Antworten der Studierenden mithil-
fe einer qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) kodiert. Dafiir wurde zunichst de-
duktiv ein Kategoriensystem aus bestehender Literatur basierend auf den Funktionen
von Beweisen nach de Villiers (1990) entwickelt und induktiv erginzt. Uber die Hilfte
der Studierendenantworten wurde mit zufriedenstellender Ubereinstimmung zweitko-
diert. Danach wurde ein Konsensverfahren durchgefiihrt. Das finale Kategoriensystem
beinhaltet die folgenden 14 Uberkategorien, wobei die induktiv erginzten Kategorien
kursiv gestellt sind: Systematisieren, Kommunizieren, Verifizieren, Erkldren, Entdecken,
intellektuelle Herausforderung, Schonheit, Studium, Spdterer Beruf, Alltag / fiir einen
selbst, Bestandteil von Mathematik, Interesse, Uberpriifung des eigenen Wissens, einfa-
cher als selbst zu konstruieren. Einige Studierende (n = 16) haben in ihrer Antwort nur
erldutert, dass sie selbst Beweise nicht nutzen konnen oder wie Beweise ihrer Meinung
nach dargestellt werden miissten, damit sie niitzlich sind. Da dies nicht Teil der For-
schungsfrage ist, wurden diese Aussagen nicht in das Kategoriensystem aufgenommen.

5 Ergebnisse

Einige Studierende gaben mehrere Griinde an, warum vorgegebene Beweise fiir sie
niitzlich sind, die sich teilweise in unterschiedliche Kategorien einordnen liefien. Die
meisten Studierende (n = 74) gaben einen Grund an, der in die Kategorie des Kom-
munizierens von mathematischem Wissen eingeordnet werden konnte. Die Studieren-
den konzentrierten sich dabei vor allem auf die Niitzlichkeit vorgegebener Beweise fiir
ihre eigenen Beweiskonstruktionen. So gaben einige an, dass man Methoden oder Stra-
tegien aus vorgegebenen Beweisen ermitteln konnte oder konkrete Ansitze fiir eigene
Beweiskonstruktionen findet, beispielsweise: ,,Aus den Beweisen kann man sich ver-
schiedene ,,Tricks“ abschauen.”

Zusitzlich werden die vorgegebenen Beweise als Schemata oder Vorlage genutzt,
um den typischen Aufbau und Formulierungen fiir die eigene Beweiskonstruktion zu
tibernehmen. Aber auch allgemeinere (mathematische) Fahigkeiten, die iiber das ma-
thematische Beweisen hinausgehen, wurden vereinzelt genannt, wie folgendes Zitat il-
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lustriert: ,Man lernt logisches Denken und Problemldsen indem man sehen bzw. lesen
kann, wie andere Menschen an bestimmten Fragestellungen gearbeitet haben.“

Auch in die Kategorie des Erkldrens konnten einige Studierendenantworten ein-
geordnet werden (n = 19). In diesen Begriindungen gaben die Studierenden an, dass
durch vorgegebene Beweise zusitzliches Hintergrundwissen vermittelt wird. Dabei be-
zogen sie sich auf Informationen, die vorher bereits bekannt waren (z.B. aus der Schu-
le), aber von denen sie noch nicht wussten, warum sie gelten. Die durch die vorge-
gebenen Beweise gewonnenen Informationen konnten dann auch genutzt werden, um
anderen Personen, vor allem Schiilerinnen und Schiilern, wichtige Sachverhalte zu er-
klaren:

»Aulerdem wird es bestimmt Schiiler geben, die Fragen zum Schulstoff haben
und auch fragen, warum bestimmte Dinge in der Mathematik so sind. Um dies zu
veranschaulichen, werde ich den ein oder anderen Beweis bestimmt bené&tigen.®

Vier Personen waren auch der Meinung, dass vorgegebene Beweise helfen, das zugeho-
rige mathematische Inhaltsgebiet zu systematisieren (z.B. ,Vorgegebene Beweise helfen
beim Verstehen von Zusammenhidngen®) und zumindest dreimal wurde genannt, dass
vorgegebene Beweise die zugehorigen Aussagen verifizieren (,,(...) aber danach sind sie
[die Aussagen] allgemein giiltig®). Zusétzlich sahen drei Personen vorgegebene Beweise
als positive intellektuelle Herausforderung an (,,Ich mag es, wenn man knobelt und am
Ende einen Beweis versteht“). In die deduktiv ermittelten Kategorien des Entdeckens
und einer moglichen Schonheit von vorgegebenen Beweisen konnte keine Aussage der
Studierenden eingeordnet werden.

Bezogen auf die induktiv ermittelten Kategorien wurden hauptsachlich Antworten
kodiert, die sich auf den Bereich der Niitzlichkeit bezogen (vgl. Gaspard et al., 2015;
Gaspard et al,, 2017), z.B., dass vorgegebene Beweise fiir das Bestehen der Klausuren
und des Studiums insgesamt relevant sind (n = 13), aber auch, dass sie ggf. fiir den spa-
teren Beruf genutzt werden konnen (n =5), oder im Alltag bzw. fiir die eigene Wei-
terentwicklung iiber die mathematische Bildung hinaus einen Mehrwert haben (n = 6,
z.B. ,Ich denke, da Beweise einen ganz eigenen Gedankengang haben, kann man da-
hingehend seinen Gedankenhorizont bzw. seine Denkweise erweitern.“). Auflerdem ga-
ben fiinf Personen an, dass es ihnen Spafl macht oder Interesse daran besteht, einen
vorgegebenen Beweis nachzuvollziehen, was in die Kategorie der intrinsischen Wert-
iberzeugungen einzuordnen ist und daher nicht als Niitzlichkeitsiiberzeugungen ko-
diert wird. Auflerdem wurde vier Mal genannt, dass vorgegebene Beweise als fester Be-
standteil von Mathematik einfach dazugehéren. Bezogen auf den eigenen Lernprozess
wurde auch behauptet, dass es einfacher ist, vorgegebene Beweise nachzuvollziehen, als
selbst einen Beweis konstruieren zu miissen (n = 6) oder vorgegebene Beweise hilfreich
sind, um zu tiberpriifen, ob ein Inhaltsgebiet ausreichend verstanden wurde (n = 4).

Uber alle Aufgabenbearbeitungen hinweg lassen sich auch 21 Angaben finden, in
denen vorgegebene Beweise als zumindest teilweise nicht niitzlich eingeschdtzt wurden.
Diese Griinde bezogen sich oft auf die Niitzlichkeit fiir eine Person selbst oder ihr spa-
teres Berufsleben, wie z.B.:



Niitzlichkeit von mathematischen Beweisen | 19

»Ansonsten finde ich Beweise unnétig, vor allem in der Schule werde ich sie NIE
WIEDER brauchen. Dadurch, dass ich absolut keinen Mehrwert sehe, macht es
mir keinen Spafl und ich bin wirklich schlecht. Die einzige ,Motivation, die Be-
weise zu verstehen ist durch die Klausur zu kommen, danach werden sie aus dem
Hirn verbannt.“

Auflerdem gaben viele Studierende zusitzlich zur Beantwortung der Fragestellung an,
dass sie Schwierigkeiten hitten, vorgegebene Beweise zu verstehen und sich zusitzliche
Erlauterungen wiinschen wiirden.

6 Diskussion

Vorgegebene Beweise werden von Dozierenden nicht nur genutzt, um die Allgemein-
giltigkeit der Aussagen zu verifizieren, sondern auch um Lerngelegenheiten fiir Stu-
dierende zu bieten. Diese Lerngelegenheiten konnen von den Studierenden aber nur
ausreichend genutzt werden, wenn sie diese wertschétzen. Basierend auf dem Erwar-
tungs-Wert-Modell (Eccles & Wigfield, 2020) wurde daher analysiert, inwiefern Studie-
rende vorgegebene Beweise als niitzlich einschitzen.

Die Ergebnisse zeigen, dass eine Mehrzahl der Studierenden die kommunizieren-
de Funktion von Wissen (de Villiers, 1990) als Grund fiir die Niitzlichkeit von Bewei-
sen angibt. Damit haben viele Studierende erkannt, dass sie aus vorgegebene Beweisen
Methoden oder Ideen identifizieren konnen, die sie fiir ihre eigenen Beweiskonstruk-
tionen nutzen kénnen (Hanna & Barbeau, 2010). Zusétzlich wurde auch genannt, dass
sie durch vorgegebene Beweise einen Einblick in die impliziten sozio-mathematischen
Normen und Regeln, wie ein Beweis aufgebaut und formuliert werden sollte, erhal-
ten (vgl. Thurston, 1995). Allerdings besteht dabei das Problem, dass an die in Lehr-
biichern oder Lehrveranstaltungen gezeigten Beweise oftmals andere Qualititskriterien
gelegt werden, als fiir Studierendenbeweise verlangt werden (Weber & Mejia-Ramos,
2013), was den Studierenden nicht unbedingt bewusst ist.

Die angegebenen Griinde der kommunikativen Funktion von Beweisen sind auf die
Ubungsaufgaben zuriickzufiihren, die Studierenden abgeben miissen, um zur Klausur
zugelassen zu werden. Damit geben sie, ebenso wie der Grund das Studium bestehen
zu wollen, eher einen Hinweis auf eine extrinsische Motivation. Dies konnte daher eher
zu einer geringeren Anstrengungsbereitschaft und einem weniger vertieften Verstand-
nis fithren (Ryan & Deci, 2000). Zusitzlich haben diese Anfingerstudierenden noch
nicht die Erfahrung gemacht, dass viele Klausuren nur wenige Beweise enthalten. Da-
her ist anzunehmen, dass ihre Anstrengungsbereitschaft, sich mit vorgegebenen Bewei-
sen zu beschiftigen, in den nichsten Semestern eher sinken wird.

Einige Studierende nannten allerdings auch die erklirende oder systematisierende
Funktion von Beweisen (de Villiers, 1990) als Griinde, wobei sie allerdings teilweise
weniger die erklirende Funktion fiir sich selbst betonten als eher die Perspektive, je-
mand anderem die Hintergriinde erldutern zu konnen. Dies ist aber ggf. dem spéateren
Beruf als Lehrkraft zuzuordnen, den viele der Studierenden anstreben.
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Die anderen Funktionen von Beweisen sind selten bis gar nicht erwihnt worden.
Bei der entdeckenden Funktion ist dies darauf zuriickzufithren, dass Studierende eher
selten bereits zu Studienbeginn neues mathematisches Wissen entdecken sollen. Sie
fokussieren eher darauf, Methoden oder die vorgegebenen Inhalte zu verstehen, was
aber dem Kommunizieren von bereits bestehendem Wissen zuzuordnen ist. Im Laufe
des Studiums bzw. bei einer spiteren Berufswahl im forschenden Bereich, konnte die-
se Funktion mehr Wertschitzung erhalten. Etwas iiberraschend ist dagegen, dass das
Verifizieren von Beweisen nur selten erwdhnt wurde, da diese Funktion in vielen Stu-
dien den Studienteilnehmenden bekannt war (z.B. Healy & Hoyles, 2000; Knuth, 2002).
Dies konnte aber daran liegen, dass viele Studierende keinen Beweis benétigen, um von
der Allgemeingiiltigkeit einer Aussage iiberzeugt zu sein. Meist reicht bereits die Aus-
sage einer Autoritdtsperson, wie sie es aus der Schule kennen, oder die Aussage anhand
von einigen Beispielen zu uiberpriifen (Brunner, 2014; Harel & Sowder, 2007).

Einige Studierende gaben auch an, dass sie vorgegebene Beweise nicht niitzlich fin-
den, weil sie beispielsweise keinen Mehrwert fiir ihren spateren Beruf, z.B. als Lehr-
kraft, sehen. Dies ist nicht nur fiir den Lernprozess dieser Studierenden problematisch,
sondern auch weil Beweise im Schulcurriculum verortet sind. Diese Studierenden wer-
den aber tendenziell eher keine Beweise im eigenen Unterricht zeigen und so den da-
durch gewinnbaren Mehrwert nicht nutzen.

Insgesamt zeigt sich bis auf einige Ausnahmen auflerdem ein eher wenig differen-
ziertes Bild der Begriindungen, was auch dafiir spricht, dass die Studierenden dhnlich
wie bei Liebendérfer und Schukajlow (2020) Schwierigkeiten zeigen, die Niitzlichkeit
von Beweisen selbststindig zu ermitteln. Dies wiirde daher im Bereich der Hochschul-
mathematik eher gegen Forderungsmoglichkeiten sprechen, die eine eigenstandige Er-
mittlung der Relevanz erfordern, obwohl diese als hilfreicher (z.B. Hullemann et al.,
2017) angesehen werden.

6.1 Limitationen und Fazit

Als Limitation der Studienergebnisse ist zundchst die Stichprobe zu nennen, die nur
bedingt einer Reprasentation der Grundgesamtheit entspricht, da nur eine Erstsemes-
terveranstaltung in einer Universitit erfasst wurde. Auflerdem war die Reflexionsaufga-
be eingebettet in eine groflere Studie, die die Antworten der Studierenden beeinflusst
haben konnte. Beispielsweise wurde in der Studie verlangt, dass die Studierenden vor
der Reflexionsaufgabe einen Beweis basierend auf einem zuvor gelesenen Beweis kons-
truieren. Daher war zu erwarten, dass viele Studierende angeben, einen vorgegebenen
Beweis als Vorlage fiir die eigene Beweiskonstruktion zu nutzen. Das Fehlen anderer
Begriindungen ist aber weiterhin ein Indiz fur die potenziell geringe Anstrengungsbe-
reitschaft. Allerdings ist aufgrund des Studiendesigns unklar, ob die Studierende nicht
noch weitere Niitzlichkeitsaspekte von Beweisen kennen, die sie nur nicht aufgeschrie-
ben haben. Erginzende qualitative Interviewstudien konnen hier einen weiteren Ein-
blick erméglichen.
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Alles in allem zeigt diese Studie, dass viele Studierende wenige der moglichen Funk-
tionen von Beweisen genannt haben, was den Schluss nahelegt, dass sie vorgegebene
Beweise nicht als wichtige Lerngelegenheit wertschitzen und sich dementsprechend
nur wenig mit diesen beschiftigen. Da sie auflerdem mehrfach erwédhnt haben, dass sie
Schwierigkeiten beim Verstehen von Beweisen haben, sollten Unterstiitzungsmaoglich-
keiten entwickelt werden. Dabei ist es aber keine Losung, den Studierenden einfach nur
die gewiinschten zusitzlichen Erlduterungen fiir einzelne Beweise zu geben, sondern
sich brauchen (auch) Strategien und Methoden, um sich solche Erlduterungen selbst
herleiten zu kénnen.
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Zur Wirksamkeit von Nutzwertinterventionen in der
Forschungsmethodenausbildung von Studierenden der
Erziehungswissenschaft

Abstract

Die forschungsmethodische Ausbildung von Studierenden stellt einen zentralen Bestand-
teil des Hochschulstudiums dar. Trotz der hohen Relevanz, die den Forschungsmethoden
inner- aber auch auflerhalb der Wissenschaft zugesprochen wird, sind Interesse und Leis-
tung von Studierenden der Erziehungswissenschaft diesbeziiglich eher gering ausgepragt.
Befunden der Motivationsforschung zufolge konnen Nutzwertinterventionen das Interes-
se und die Leistungen von Lernenden durch die Betonung der Niitzlichkeit von Lernin-
halten beispielsweise fiir die eigene spétere Berufstitigkeit oder den individuellen, priva-
ten Kontext steigern. Dabei erweist sich die Betonung des Nutzens als deutlich effektiver
fiir Studierende mit niedrigen Leistungserwartungen im Vergleich zu Studierenden mit ho-
hen Leistungserwartungen (z.B. Hulleman et al,, 2010). Im Rahmen einer experimentellen
Studie mit 34 Studierenden der Erziehungswissenschaft untersucht dieser Beitrag die Wir-
kung einer Nutzwertintervention auf das forschungsmethodische Interesse in Abhingigkeit
der Leistungserwartungen. Insgesamt kénnen die Befunde den positiven Effekt der Nutz-
wertintervention nicht bestatigen. Beziiglich der Leistungserwartungen zeigt sich jedoch ein
moderierender Effekt. Die Befunde werden in den bisherigen Erkenntnisstand eingeordnet
und mit Blick auf den Nutzen von Nutzwertinterventionen in diesem akademischen Kon-
text diskutiert.

1  Forschungsmethodische Kompetenzen im Studium der
Erziehungswissenschaft

Gemifl den Empfehlungen des Wissenschaftsrats (2015) stellt der Erwerb forschungs-
methodischer Kompetenzen einen integralen Bestandteil des Hochschulstudiums dar.
Auch im Studium der Erziehungswissenschaft ist die Auseinandersetzung mit for-
schungsmethodischen Lerninhalten zentral (Wahl et al., 2022) und in 94 % der Bache-
lorstudiengénge und 76 % der Masterstudiengidnge sogar verpflichtend angelegt (Gru-
nert et al., 2020). Dabei steht sowohl die Aneignung theoretischen Wissens als auch
die Anwendung der Forschungsmethoden im Fokus. Schlussendlich sollen Studieren-
de dazu befihigt werden, auf stindig wandelnde Anforderungen im Beruf zu reagieren
(Brew & Mantai, 2017) und verantwortungsvoll am gesellschaftlichen Leben teilzuha-
ben (Hof, 2022).

Fest steht also, dass die Forschungsmethoden in der Hochschulbildung hohe Re-
levanz genieflen. Dennoch hilt sich das Interesse der Studierenden - insbesonde-
re geistes- und sozialwissenschaftlicher Facher — an Forschungsmethoden in Grenzen
(Slootmaeckers et al., 2014; Hof, 2022). Zwei Phdnomene erscheinen hierfiir ausschlag-
gebend: Zum einen werden sozialwissenschaftliche Studiengidnge im Laienverstandnis
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falschlicherweise den Geisteswissenschaften zugeordnet, wobei ihre spezifischen Anfor-
derungen an eine mathematische Ausbildung héufig nicht erkannt werden. Studienan-
fanger*innen sind sich bis zum tatsichlichen Studienbeginn also haufig nicht bewusst,
dass ihnen gewisse mathematische Kenntnisse abverlangt werden, die zum umfassen-
den Erwerb vornehmlich quantitativer Forschungsmethoden notwendig sind (Kha-
venson & Orel, 2014). Das Unwissen iiber oder die Unterschitzung der forschungs-
methodischen Ausbildung, fithrt zu einer gewissen ,,Selbstselektion® der Studierenden.
Insbesondere in sozialwissenschaftlichen Studiengéngen sind Studierende mit geringe-
ren mathematischen Kompetenzen daher tiberreprésentiert (Schnell, 2002). Zum an-
deren besteht eine signifikante Diskrepanz zwischen den antizipierten beruflichen
Vorstellungen der Studierenden und den forschungsmethodischen Lerninhalten (Kha-
venson & Orel, 2014). So zeigt sich unter Studierenden erziehungswissenschaftlicher
Studiengénge die Uberzeugung, dass das Wissen tiber forschungsmethodische Lernin-
halte in herkdmmlichen padagogischen Berufsfeldern eine geringe Relevanz aufweisen
und vornehmlich fiir forschungsnahe Berufe von Bedeutung sind (Hof, 2022).

Mangelndes Interesse der Studierenden fithrt zu einer Verringerung der Lern-
effektivitdt, geringeren Leistungen und im duflersten Fall sogar zum Ausschluss vom
Hochschulstudium (Khavenson & Orel, 2014). Es besteht also die Notwendigkeit das
forschungsmethodische Interesse von Studierenden der Erziehungswissenschaft zu stei-
gern. Doch wie kann die Interessensteigerung angeregt werden?

Nach dem Modell von Hidi und Renninger (2006) wird die Interessensentwicklung
durch die Wahrnehmung von Relevanz angeregt. Eine zunehmende Fiille wissenschaft-
licher Evidenz deutet darauf hin, dass die Hervorhebung des Nutzens von Lerninhal-
ten das Interesse und damit den Lernprozess von Lernenden positiv beeinflussen kann
(Hulleman et al., 2010; Soicher & Becker-Blease, 2020). Wie Studierende dazu angeregt
werden konnen, einen personlichen Nutzen in bestimmten Lerninhalten bzw. den For-
schungsmethoden zu erkennen, soll im Folgenden dargestellt werden.

1.1 Nutzwertinterventionen

Der personliche Nutzen ist ein etabliertes Konstrukt in der Motivationsforschung und
tragt dort zur Erklarung motivierten Verhaltens bei. Genauer ist der Nutzwert in der
Situated Expectancy Value Theory (SEVT, Eccles & Wigfield, 2020) - urspriinglich be-
kannt als Erwartungswertmodell von Eccles (1983) - zu verorten. Das Erwartungswert-
modell wird allgemein zur Vorhersage von Motivation, Durchhaltevermdgen fiir eine
Aufgabe sowie leistungsbezogenen Entscheidungen und damit letztlich zur Vorhersage
von Leistung genutzt (Wohlkinger et al., 2019; Rosenzweig et al., 2022). Im Fokus der
SEVT stehen die Erfolgserwartungen, also die Uberzeugungen Lernender iiber ihre ei-
genen Fahigkeiten, sowie die Aufgabenwerte Niitzlichkeit, intrinsischer Wert, Wichtig-
keit und Kosten, die als subjektive Uberzeugungen beziiglich einer Aufgabe definiert
werden (Eccles & Wigfield, 2002; Eccles & Wigfield, 2020). Gemafl Eccles (1983) be-
zieht sich der Nutzwert auf die wahrgenommene Relevanz von Lerninhalten fiir zu-
kiinftige Ziele. Im Rahmen von sogenannten Nutzwertinterventionen wird von dem
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Konstrukt der Niitzlichkeit Gebrauch gemacht. Ziel dieser Interventionen besteht dar-
in, die Wahrnehmung der Niitzlichkeit von Lerninhalten bei den Lernenden zu maxi-
mieren, beispielsweise in Form einer schriftlichen Reflexion iiber die Niitzlichkeit be-
stimmter Lerninhalte im alltdglichen Leben, um so die Motivation zu erhdhen, sich mit
diesen spezifischen Lerninhalten zu beschiftigen (Soicher & Becker-Blease, 2020). Kon-
kret ausgedriickt, tendieren Lernende, die die Uberzeugung haben, dass der von ihnen
erworbene Lerninhalt fiir sie personlich von Nutzen ist, dazu, ein stirkeres Interesse an
dem jeweiligen Inhalt zu entwickeln und effektivere Lernfortschritte zu erzielen. Das
bedeutet, dass Anreize zur Reflexion iiber den praktischen Nutzen des Gelernten bei
den Lernenden die wahrgenommene Niitzlichkeit erh6hen kénnen, was sich wiederum
positiv auf das Interesse am Thema und die Leistung auswirkt (Hulleman et al., 2010).

Nutzwertinterventionen haben bereits in verschiedenen Kontexten und Fachge-
bieten Anwendung gefunden. Studien, in denen Interventionen mit Studierenden von
Universititen und Community Colleges durchgefithrt wurden, berichten wiederholt
iiber positive Effekte auf motivationale und Leistungsvariablen in den Bereichen Bio-
logie (Canning et al.,, 2018) und Biomedizin (Brown et al., 2015), Psychologie (Hul-
leman et al., 2016), Mathematik (Hulleman et al., 2010) und Statistik (Acee & Wein-
stein, 2010), sowie Sport (Simons et al., 2003). In der Forschungslandschaft sind zwei
Arten von Nutzwertinterventionen vorzufinden: Die direkt-vermittelte und die selbst-
generierte Nutzwertinterventionen. Die direkt-vermittelte Intervention zeichnet sich
dadurch aus, dass den Lernenden prizise Informationen tiber die Niitzlichkeit eines
Themas oder Inhalts kommuniziert werden. Die Ergebnisse beziiglich des Einsatzes
von direkt-vermittelten Nutzwertinterventionen sind recht heterogen. Einige Studien
berichten positive Effekte (Geerling et al., 2020; Kera & Nakaya, 2017; Ivanov, 2016;
Shin et al,, 2017; Fritea & Opre, 2015; Simons et al., 2003), wahrend andere ausbleiben-
de (Gray, 2018; Lindeman, 2018; Canning & Harackiewicz, 2015) oder sogar negative
Effekte feststellen (fiir Studierende mit geringen Féihigkeitsiiberzeugungen, Durik et al.,
2015; Shechter et al., 2011). Im Gegensatz zur direkt-vermittelten Nutzwertinterventi-
on fordert die selbstgenerierte Interventionsart die Lernenden auf, selbststindig, meist
schriftlich tiber die Niitzlichkeit bestimmter Inhalte zu reflektieren. Die Anwendung
selbstgenerierter Nutzwertinterventionen weist auf ein vielversprechenderes Potenzial
hin, insbesondere fiir Studierende mit geringeren Leistungen (Canning et al., 2018; Ha-
rackiewicz et al., 2016; Hulleman et al., 2010; Rosenzweig et al., 2020) oder Leistungs-
erwartungen (Canning & Harackiewicz, 2015; Hulleman et al., 2010). Die Kombination
beider Interventionsarten zeigt bei Studierenden mit niedrigen Leistungserwartungen
teilweise positive Effekte (Canning & Harackiewicz, 2015), jedoch sind auch hier aus-
bleibende oder negative Effekte dokumentiert (Canning et al.,, 2019).

1.2 Zielsetzung und Hypothesen

Zusammenfassend bleibt folgendes festzuhalten: Trotz der hohen Relevanz, die den
Forschungsmethoden im Hochschulstudium zugesprochen wird, weisen Studierende
der Erziehungswissenschaft mangelndes Interesse diesbeziiglich auf. Vor dem Hinter-
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grund drohender Leistungsabfille oder gar Exmatrikulation in Folge des mangelnden
Interesses, sehen wir die Notwendigkeit der Steigerung des forschungsmethodischen
Interesses von Studierenden der Erziehungswissenschaft. In Anlehnung an die Befunde
von Hulleman et al. (2010) ist anzunehmen, dass die Hervorhebung des Nutzens von
Lerninhalten das Interesse von Studierenden steigern kann. Im Fokus des vorliegen-
den Beitrags steht daher die Durchfithrung einer sogenannten Nutzwertintervention,
die die Studierenden der Erziehungswissenschaft dazu anzuregen soll, einen personli-
chen Nutzen in Forschungsmethoden zu erkennen, um so ihr Interesse diesbeziiglich
zu steigern. Angesichts der konsistenteren positiven Effekte der selbstgenerierten Nutz-
wertinterventionen fiir leistungsschwichere Studierende oder Studierende mit geringe-
ren Leistungserwartungen, sollte die Anwendung der selbstgenerierten Nutzwertinter-
vention eine bevorzugte Option darstellen. Daher untersucht der vorliegende Beitrag
die Wirkung einer selbstgenerierten Nutzwertintervention auf das forschungsmethodi-
sche Interesse von Studierenden der Erziehungswissenschaft in Abhangigkeit ihrer Leis-
tungserwartungen. Im Rahmen dieser Untersuchung werden folgende Hypothesen ge-
testet:
1) Die Nutzwertmanipulation erhoht die wahrgenommene Niitzlichkeit forschungsme-
thodischer Lerninhalte.
2) Die Manipulation des Nutzwertes erhoht das forschungsmethodische Interesse.
3) Das forschungsmethodische Interesse entwickelt sich bei Studierenden mit niedri-
gen Leistungserwartungen positiver als bei Studierenden mit geringeren Leistungs-
erwartungen.

2  Methode

2.1 Untersuchungsdesign

Die vorliegende quasiexperimentelle Studie wurde im Rahmen der Vorlesung For-
schungsmethoden des Bachelorstudiengangs Erziehungswissenschaft der Universitat
Miinster durchgefiihrt. Die Datenerhebung erfolgte lingsschnittlich im Sommersemes-
ter 2022. Die Einteilung in Versuchsgruppe und Kontrollgruppe erfolgte zufillig. Im
Verlauf des Semesters wurde den Studierenden drei Schreibaufgaben zur Bearbeitung
wihrend der tiblichen Vorlesungszeit angeboten. Die Schreibsessions fanden mit einem
drei- bis vierwdchigen Abstand statt und dauerten ca. 20 Minuten. Die Versuchsgruppe
erhielt folgende Anweisung (in Anlehnung an Soicher & Becker-Blease, 2020):

Wihlen Sie einen der folgenden drei Themenbereiche, die in den letzten Sitzun-
gen der Vorlesung behandelt wurden. Wahlen Sie die relevanten Informationen
aus den Vorlesungsfolien und Ihren Notizen aus und schreiben Sie einen Text
iiber das gewahlte Thema. Beantworten Sie die Frage, inwiefern das Thema fiir Thr
zukiinftiges Berufsleben und/oder Privatleben relevant ist. Achten Sie darauf, dass
Sie inhaltliche Aspekte des Themas mit einbeziehen und erklaren, warum die-
se fiir Sie niitzlich sind. Geben Sie spezifische Beispiele und benennen Sie wenn
moglich konkrete Anwendungssituationen im Beruf oder im privaten Kontext.
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Die Inhalte der Vorlesung stellten die wahlbaren Themenbereiche (z.B. Experimentel-
le Designs, Wissenschaftliche Beobachtung, Wissenschaftliche Interviews) dar. Die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe erhielten eine dhnliche Anleitung, sollten jedoch anstatt
iiber den Nutzen der Inhalte zu reflektieren, lediglich die relevanten Informationen
zum gewihlten Thema zusammenfassen.

2.2 Stichprobe

Insgesamt konnten N = 127 Studierende fiir die Teilnahme an der Untersuchung ge-
wonnen werden. Innerhalb dieser Gesamtstichprobe nahmen N = 92 Studierende an ei-
ner Versuchsbedingung (N = 41) oder Kontrollbedingungen (N = 50) teil. Vollstindige
Daten liegen jedoch nur fiir N = 34 Teilnehmende vor (Versuchsgruppe N = 16, Kon-
trollgruppe N = 18). Alle teilnehmenden Studierenden studierten im zweiten Fachse-
mester. Die Altersstruktur der realisierten Stichprobe setzt sich wie folgt zusammen:
56 % waren im Alter zwischen 20 bis 24 Jahren, 28 % unter 20 Jahren und 16 % zwi-
schen 25 und 35 Jahren. 32% der Teilnehmenden haben einen Migrationshintergrund
(gemessen iiber die gesprochene Sprache in der Familie). Es nahmen 76 % weibliche
und 20 % ménnliche Studierende teil. Eine Person gab ihr Geschlecht als divers an. Der
Frauenanteil der vorliegenden Stichprobe entspricht ungefihr dem Anteil an Frauen
im Studiengang Erziehungswissenschaft in Deutschland (78.32% im Wintersemester
2022/23; Statistisches Bundesamt, 2023).

2.3 Erhebungsinstrument und Auswertung

Zu Beginn und zum Ende des Semesters wurden iiber eine Onlinebefragung sozio-
demografische Daten sowie motivationale Variablen in Anlehnung an Hulleman et al.
(2010) erhoben: Leistungserwartungen (3 Items, « = .87; z.B. ,Ich denke, dass ich bei
der Klausur gut abschneiden werde.“), Nutzwert (6 Items, a = .88; z.B. ,Das Wissen
iiber forschungsmethodische Konzepte wird mir hinsichtlich meiner beruflichen Zu-
kunft niitzlich sein.“) sowie Interesse (6 Items, o = .85; z.B. ,Ich finde Forschungsme-
thoden sehr interessant.). Alle Items wurden iiber eine sechs-stufige Zustimmungsska-
la erfasst (1 = Stimme gar nicht zu; 6 = Stimme voll und ganz zu).

Zur Uberpriifung der Hypothesen 1 und 2 wurden Varianzanalysen mit Messwie-
derholung fiir die abhdngigen Variablen Interesse und wahrgenommener Nutzen ge-
rechnet. Die Versuchsgruppe wurde fiir diese Analysen als Zwischensubjektfaktor ge-
nutzt. Hypothese 3 wurde ebenfalls {iber eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
gepriift, wobei die Leistungserwartung als Kovariate hinzugefiigt wurde.
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3 Ergebnisse

3.1 Interventionscheck

Um zu analysieren, ob das Schreiben iiber den personlichen Nutzen Wirksamkeit
zeigt, muss im ersten Schritt sichergestellt werden, dass die Teilnehmenden der Kon-
trollbedingung nicht tiber den personlichen Nutzen geschrieben haben. Um dies zu
tiberpriifen, wurden alle Texte der Kontrollgruppe (insgesamt N = 87 Texte) von zwei
Kodiererinnen kodiert. In Anlehnung an Hulleman et al. (2010) bewerteten die Kodie-
rerinnen die Texte hinsichtlich des Vorhandenseins (0 = Nein; 1 = Ja) eines personli-
chen Nutzens. Bei fehlender Ubereinstimmung wurde diskursiv Konsens erreicht (an-
fangliche Ubereinstimmung 92 %). Insgesamt wurde erwartungskonform in keinem der
Texte ein personlicher Nutzen festgestellt

Im zweiten Schritt wurde die Qualitit der Texte der Versuchsgruppe hinsicht-
lich des generierten Nutzens uberpriift. Dazu wurden alle Texte der Versuchsgruppe
(N =41 Texte) anhand von vier Kategorien von zwei Kodiererinnen unabhingig von-
einander bewertet. Kategorie 1 stellt die Bewertung der Verbindung mit dem Leben
der Teilnehmenden dar (in Anlehnung an Hulleman et al., 2010). Diese wurde iiber
die Anzahl der verwendeten Personalpronomen (z.B. ich, mein, wir, unser) erfasst
(0 = keine bis 3 = mehr als 5 Personalpronomen). Zusitzlich bewertet Kategorie 2 den
personlichen Bezug des Nutzens iiber eine vierstufige Skala (0 = kein Nutzen; 1 = allge-
meiner Nutzen, der allgemein auf Menschen angewendet wird; 2 = Nutzen, der allge-
mein genug ist, um fiir jeden zu gelten, aber auf die Person angewendet wird; 3 = Nut-
zen, der spezifisch fiir die einzelne Person ist; 4 = Nutzen, der eine starke, spezifische
Verbindung zur Person und eine tiefere Wertschétzung aufweist; Harackiewicz et al.,
2016, S. 750). Kategorie 3 und 4 beschreiben den Grad des festgestellten Nutzens (an-
gelehnt an Hulleman et al., 2010). Kategorie 3 betrachtet die Quantitit des festgestell-
ten Nutzens bzw. die Anzahl der Anwendungsbereiche (0 = kein Nutzen bis 3 = drei
oder mehr Anwendungen). Kategorie 4 betrachtet die Qualitit des festgestellten Nut-
zens iber die Beschreibung des Nutzens (0 = kein Nutzen bis 3 = sehr gute Beschrei-
bung). Die Intercoderreliabilitit ergibt einen Kappawert von .62. Bei fehlender Uber-
einstimmung wurde diskursiv Konsens erreicht. Aus den vier Bewertungskategorien
wurde ein Globalwert gemittelt, der die Qualitat der Schreibprodukte auf einer Ska-
la von 0 = kein Nutzen bis 3.25 = hohe Qualitdt angibt. Fiir die vorliegende Stichprobe
liegt der mittlere Globalwert bei M = 1.64 (SD = 0.749, Min. = 0; Max. = 3). Lediglich
zwei Texte weisen einen Globalwert von 0 und damit keinen generierten Nutzen auf
und wurden daher von weiteren Analysen ausgeschlossen. Zuletzt wurde die Anzahl
der geschriebenen Worter erfasst. Im Durchschnitt wurden 141.29 Worter geschrieben
(8D = 59.84, Min. = 9; Max. = 280).
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3.2 Hypothese 1: Die Nutzwertmanipulation erh6ht die wahrgenommene
Niitzlichkeit forschungsmethodischer Lerninhalte.

Sowohl in der Versuchs- als auch der Kontrollgruppe sank der wahrgenommene Nut-
zen von forschungsmethodischen Inhalten im Laufe des Semesters (Haupteffekt Zeit:
F(1, 32)=3.9, p=.06, n°=.11). In der Versuchsgruppe ist eine Verinderung des
wahrgenommenen Nutzens von M =3.77 zu M = 3.45 festzustellen (Kontrollgruppe:
M =4.01 zu M = 3.81). Entgegen der Erwartung ist die Verdnderung tiber die Zeit in
beiden Gruppen jedoch nicht signifikant unterschiedlich (Interaktion: F(1, 32) = 0.2,
p = .66, n° = .01). Systematische Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe
in der Auspragung des wahrgenommenen Nutzens sind nicht nachweisbar (Haupteftekt
Gruppe: F(1, 32) = 1.46, p = .24, n° = .04).

3.3 Hypothese 2: Die Manipulation des Nutzwertes erhoht das
forschungsmethodische Interesse.

Auch fiir das forschungsmethodische Interesse zeigt sich {iber beide Gruppen hinweg
ein Absinken tber die Zeit (Haupteffekt Zeit: F(1, 32) = 7.52, p = .010, #*> = .19). In der
Versuchsgruppe ist eine Verdnderung des Interesses von M = 3.87 zu M = 3.34 festzu-
stellen (Kontrollgruppe: M = 4.04 zu M = 3.60).

Abweichend von der Annahme ist die Veranderung des Interesses forschungsme-
thodischer Lerninhalte in beiden Gruppen nicht signifikant verschieden (Interaktion:
F(1, 32) = 0.06, p = .81, n* = .002). Signifikante Unterschiede zwischen Versuchs- und
Kontrollgruppe in der Stirke des forschungsmethodischen Interesses liegen nicht vor
(F(1,32) = 0.48, p = 49, * = .02).

3.4 Hypothese 3: Die Leistungserwartungen beeinflussen die Entwicklung des
forschungsmethodischen Interesses.

In der Gesamtstichprobe (d. h. ohne Differenzierung nach der Versuchs- und der Kon-
trollgruppe) erweist sich die Veranderung des Interesse als unabhingig von der Leis-
tungserwartung (Interaktion von Zeit und Leistungserwartung: F(1, 30) = 0.11, p = .92,
n*=.00). Allerdings ist der Effekt der Leistungserwartung auf die Interessenverin-
derung in Versuchs- und Kontrollgruppe gegenldufig, was sich in einer signifikanten
Interaktion von Leistungserwartung, Zeit und Gruppe manifestiert (F(1,30) = 5.99,
p=.02, n” =.17). In der Versuchsgruppe sinkt das Interesse von Studierenden mit ho-
hen Leistungserwartungen ab, wihrend es bei Studierenden mit geringeren Leistungs-
erwartungen nahezu auf demselben Niveau bleibt. In der Kontrollgruppe hingegen sta-
gniert das Interesse von Studierenden mit hohen Leistungserwartungen, wéihrend es
bei Studierenden mit geringeren Leistungserwartungen absinkt. Abbildung 1 zeigt die
Entwicklung des forschungsmethodischen Interesses in der Versuchs- und Kontroll-
gruppe, unterteilt fiir Studierende mit niedriger (= eine Standardabweichung unter
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dem Durchschnittswert liegender) und hoher (= eine Standardabweichung iiber dem
Durchschnittswert liegender) Leistungserwartung.

6
5
4.53
4.07 \ 3.94
4
3.95 \
3.23 3.2
3 \- 3.18
2.76
2
1
MZP 1 MZP 2
e EG (LE hoch) = == EG (LE niedrig) KG (LE hoch) KG (LE niedrig)

Abbildung 1: Entwicklung des Interesses in der Versuchs- und Kontrollgruppe in Abhangigkeit
der Leistungserwartungen

4  Diskussion

In dem vorliegenden Beitrag wurde untersucht, ob (1.) eine selbstgenerierte Nutzwert-
intervention den wahrgenommenen Nutzen forschungsmethodischer Lerninhalte von
Studierenden der Erziehungswissenschaft erhoht, (2.) das forschungsmethodische Inte-
resse Uber die Intervention gesteigert werden kann und (3.) die Auspragung der Leis-
tungserwartung einen Einfluss auf die Wirkung der Nutzwertintervention zeigt. Ins-
gesamt weisen die vorliegenden Befunde darauf hin, dass der erwartete Effekt der
Nutzwertintervention auf den wahrgenommenen Nutzen und das forschungsmethodi-
sche Interesse nicht erreicht wurde. Entgegen unserer Annahmen sind das Interesse
und der wahrgenommene Nutzen iiber die Zeit hinweg sogar abgesunken. Dieser Be-
fund spricht allerdings nicht fiir eine schidliche Wirkung der Intervention. Zum ei-
nen ist das Absinken von Interesse iiber die Zeit — auch ohne duf3erliche Einwirkungen
- durchaus blich (z.B. Hulleman et al., 2010). Zum anderen ist das Absinken glei-
chermaflen in der Versuchs- als auch der Kontrollgruppe zu beobachten. Ausbleibende
(und sogar negative) Effekte von Nutzwertinterventionen auf das Interesse (z.B. Bailey,
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2017; Kosovich et al., 2019; Lindeman, 2018) oder die Leistung (z.B. Clinton & Kelly,
2019; Bailey, 2017; Hoang, 2018; Robinson, 2019) stellen zudem keine Seltenheit dar.

Wie in Hypothese 3 angenommen, kann der moderierende Effekt der Leistungser-
wartung auf die Verdnderung des Interesses bestitigt werden. Konkret zeigt sich fiir die
Experimentalgruppe, dass das Interesse von Studierenden mit hohen Leistungserwar-
tungen absinkt, hingegen bei Studierenden mit geringeren Leistungserwartungen nahe-
zu stagniert. Auch wenn die Nutzwertintervention das Interesse der Studierenden nicht
erhoht, kann sie scheinbar das Absinken des Interesses bei den Studierenden mit gerin-
gen Leistungserwartungen abfedern. Studien, in denen eine selbstgenerierte Nutzwert-
intervention durchgefiihrt wurde, konnen diesen Befund stiitzen. Auch diese zeigen,
dass die Effekte fiir Studierende mit geringeren Leistungserwartungen oder Leistun-
gen positiver ausfallen (Hulleman et al., 2010; Rosenzweig et al., 2020). Fiir die Kont-
rollgruppe der vorliegenden Studie zeigt sich ein gegensitzliches Bild: Studierende mit
hohen Leistungserwartungen zeigen ein gleichbleibendes Interesse zu beiden Messzeit-
punkten, Studierende mit niedrigen Leistungserwartungen berichten jedoch iiber ein
Absinken ihres Interesses. Die alleinige Aufforderung zur Zusammenfassung der Lern-
inhalte konnte potenziell eine Drucksituation bei den Studierenden mit geringeren
Uberzeugungen iiber die eigenen Fihigkeiten hervorgerufen haben, was sich wieder-
um negativ auf ihr Interesse ausgewirkt haben konnte. Zwar stand es den Studierenden
frei, auf die Vorlesungsfolien und eigene Notizen zuriickzugreifen, es kann wahrend
des laufenden Semesters jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass alle Studieren-
den, insbesondere diejenigen mit geringeren Leistungen, bereits Inhalte nachgearbeitet
haben und iiber das benétigte Verstandnis verfiigen.

Wie Hulleman et al. (2010) betonen, kann die Wirkung von Nutzwertinterventi-
onen bei recht komplexen Lerninhalten nicht zwingend gewahrleistet werden. Es ist
durchaus denkbar, dass eine Interessenssteigerung beziiglich einer einzelnen Rechen-
technik (z.B. Hulleman et al. 2010, Studie 1) tiber die Manipulation des wahrgenom-
menen Nutzens deutlich einfacher angeregt werden kann, als die Steigerung des Inter-
esses an komplexen Themenbereichen einer Vorlesung, fiir die nachweisbar bereits eine
gewisse Abneigung seitens der Studierenden vorliegt. In nachfolgenden Studien sollte
die Komplexitit der interessierenden Lerninhalte demnach als moderierende Variable
mitgedacht werden

4.1 Limitationen

Hinsichtlich der Limitationen der vorliegenden Studie kann die Lange und Instrukti-
on der Schreibaufgabe Gegenstand der Kritik sein. Soicher und Becker-Blease (2020)
empfehlen eine Linge von einem ca. ein- bis zweiseitigen Aufsatz, was ca. einer An-
zahl von ca. 350 bis 800 Wortern entspricht. Der Verzicht auf eine geforderte Seitenzahl
und die Begrenzung der Bearbeitungszeit auf 20 Minuten kénnte die geringe Worter-
anzahl der vorliegenden Schreibprodukte von im Durchschnitt 129 Wortern (Min. = 9;
Max. = 280) bedingt haben. Zudem geben Soicher und Becker-Blease (2020) die Emp-
fehlung, dass die Studierenden selbst entscheiden diirfen, ob sie iiber die Niitzlichkeit
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der Lerninhalte fiir sich personlich oder fiir eine andere/fiktive Person schreiben. Fol-
gende Interventionsstudien sollten diese Empfehlungen von Soicher und Becker-Blease
beriicksichtigen. Des Weiteren sollten die kontextuellen Faktoren des Untersuchungs-
designs beachtet werden. Obwohl die Studie und die Schreibaufgaben in die Vorlesung
integriert waren, war die Teilnahme an allen Studienbestandteilen freiwillig. Zumindest
die extrinsische Motivation, einen lingeren Aufsatz iiber den Nutzen von Vorlesungs-
inhalten zu verfassen, sollte ohne dufleren Anreiz, wie z. B. dem Erwerb studienrelevan-
ter Leistungspunkte, eher gering ausfallen. Zuletzt mochten wir darauf hinweisen, dass
aufgrund der geringen Stichprobengréfien die vorliegenden Befunde mit Vorsicht inter-
pretiert werden miissen.

4.2 Fazit

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Nutzwertintervention weder eine Steige-
rung der wahrgenommenen Niitzlichkeit noch des Interesses bewirkt hat. Im Gegenteil
zeigt sich sogar ein Abfall {iber beide Variablen hinweg. Allerdings ldsst sich in der vor-
liegenden Studie der moderierende Effekt der Leistungserwartungen nachweisen. Wah-
rend die Nutzwertintervention bei Studierenden mit niedrigeren Leistungserwartungen
dem Absinken des Interesses entgegenwirkt, wird der Abfall des Interesses bei Studie-
renden mit héheren Leistungserwartungen sogar verstirkt. Auch wenn diese Ergebnis-
se in erster Linie lediglich auf das Nicht-Wirken der Intervention hinweisen, lenken sie
den Blick auf einen wesentlichen Befund: Studierende schreiben den Forschungsme-
thoden eine eher moderate als bedeutende Relevanz fiir ihr Studium, privates oder be-
rufliches Leben zu, wobei die wahrgenommene Relevanz im Laufe des Semesters und
dem Kennenlernen der Lerninhalte sogar noch abnimmt. Dies zeigt die Notwendig-
keit auf, Studierende der Erziehungswissenschaft dabei zu unterstiitzen, eine personli-
che Relevanz in den forschungsmethodischen Lerninhalten zu finden und sie zur nahe-
ren Auseinandersetzung mit der erziehungswissenschaftlichen Forschung zu ermutigen.
Lehrende im Bereich der Forschungsmethoden sollten daher die Relevanz der For-
schungsmethoden sowohl fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung bzw. das Stu-
dium, als auch fir die erziehungswissenschaftliche Praxis tiberzeugend vermitteln oder
Anreize fiir Studierende schaffen, den Nutzen in ihren Lerninhalten zu erkennen. Un-
sere Befunde geben - zumindest fiir Studierende mit geringeren Leistungserwartungen
- erste Hinweise darauf, dass sich das Prinzip der Nutzwertintervention dafiir bewéh-
ren konnte. Allerdings wird sowohl weitere Theorie-Entwicklung als auch anwendungs-
orientierte Forschung benétigt, um die Moglichkeiten und Grenzen solcher Interventi-
onen zu untersuchen.
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Motivationale Kosten im Studium reduzieren

Eine Intervention im Blended-Learning-Format

Abstract

Der vorliegende Beitrag untersucht die Studienmotivation aus der Perspektive der situati-
ven Erwartungs-Wert-Theorie. Es wurden die Relevanz motivationaler Kosten fiir das Stu-
dium und die Wirksamkeit einer neu konzipierten Intervention zur Reduktion motivationa-
ler Kosten analysiert. Die Kostenintervention wurde semesterbegleitend als Pra-Post-Design
mit behandelter Kontrollgruppe durchgefiihrt. Anhand der Daten von N =256 Studieren-
den der Pri-Befragung wurde untersucht, wie relevant Opportunitatskosten, Anstrengungs-
kosten und emotionale Kosten fiir akademische Prokrastination, Studienzufriedenheit und
Studienabbruchintention sind. Die motivationalen Kosten konnten tiber Erwartung und
positiven Wert hinaus Varianz in akademischer Prokrastination, Studienzufriedenheit und
Studienabbruchintention erkldren. Zudem zeigten die drei Kostenfacetten differenzielle Zu-
sammenhénge mit diesen Zielvariablen. Anschlieend wurde die Wirksamkeit der Kosten-
intervention (N = 37) im Vergleich zu einer behandelten Kontrollgruppe (N = 29) anhand
der Pra- und Post-Daten untersucht. Die Kostenintervention konnte weder die Opportuni-
tatskosten, Anstrengungskosten oder emotionalen Kosten noch Prokrastination, Studienzu-
friedenheit oder Studienabbruchintention positiv beeinflussen. Die fehlende Wirksamkeit
konnte den starken Kontextbedingungen der bevorstehenden Priifungsphase zugeschrieben
werden. Aspekte zur Gestaltung potenziell erfolgreicher Kosteninterventionen werden im
Beitrag diskutiert.

1 Einleitung

Wie motiviert Studierende in ihrem Studium sind, bestimmt mafgeblich ihr Lern-
verhalten und ihren Studienerfolg. So prokrastinieren motivierte Studierende weniger
(Lohbeck et al., 2017), sind zufriedener mit ihrem Studium (Kegel et al.,, 2021) und
brechen seltener ihr Studium ab (Schnettler et al., 2020). Entsprechend besteht in For-
schung und Praxis grofles Interesse, motivationalen Problemen Studierender mit geeig-
neten Fordermafinahmen zu begegnen. Bislang lag der Fokus dabei besonders auf der
Starkung positiver motivationaler Komponenten (Rosenzweig et al.,, 2022b). Aus die-
ser Forschungsperspektive sind wirksame Interventionen fiir Studierende beispielswei-
se zur Férderung der erlebten Niitzlichkeit des Studiums entstanden (z.B. Harackiwie-
cz et al, 2016).

Allerdings beeinflusst nicht nur ein positives, sondern auch ein negatives Erleben
des Studiums die Motivation Studierender (Wigfield & Koenka, 2020). Entsprechend
bietet die Untersuchung von negativem Erleben und seinen Auswirkungen eine wichti-
ge Erweiterung bestehender Motivationsforschung. In der situativen Erwartungs-Wert-
Theorie werden negative Motivationskomponenten explizit und differenziert in Form
von motivationalen Kosten abgebildet (Eccles & Wigfield, 2020). Das zunehmend tiefe-



38 | LenaS. Kegel, Anne Scheunemann, Derya Turhan und Carola Grunschel

re Verstandnis motivationaler Kosten und ihrer Konsequenzen im Studium (z.B. Flake
et al., 2015; Perez et al,, 2014) ermoglichte die Ableitung erster Interventionsmafinah-
men zur Reduktion motivationaler Kosten (Rosenzweig et al., 2020). Allerdings re-
duzierten diese Interventionen motivationale Kosten entweder gar nicht (Perez et al,,
2019), nur fiir leistungsschwichere Studierende (Rosenzweig et al., 2020) oder verstark-
ten das Erleben motivationaler Kosten sogar (Rosenzweig et al., 2022a). Entsprechend
besteht weiterhin Forschungsbedarf, um motivationale Kosten im Studium besser zu
verstehen und um Interventionsmoglichkeiten zur wirksamen Reduktion motivationa-
ler Kosten fiir Studierende abzuleiten.

Im vorliegenden Beitrag werden daher zwei Ziele verfolgt. Zuerst wird die Relevanz
motivationaler Kosten im Studium differenziert in Bezug auf Prokrastination, Studien-
zufriedenheit und Studienabbruchintention spezifisch fiir Studierende aus dem MINT-
Bereich mit einer Querschnittsstudie gepriift. Anschlieflend wird ein Interventions-
programm zur Reduktion motivationaler Kosten in dieser Stichprobe im Vergleich zu
einem Kontrollprogramm evaluiert.

1.1 Motivationale Kosten in der situativen Erwartungs-Wert-Theorie

Einen wichtigen Beitrag fiir die Motivationsforschung der letzten Jahre konnte die
situative Erwartungs-Wert-Theorie leisten (SEWT; Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield,
2020). Nach der SEWT wird die Motivation einer Person durch ihre Erwartung, eine
Aufgabe erfolgreich bewiltigen zu konnen, und ihren subjektiven Wert fiir die Bear-
beitung der Aufgabe bestimmt (Eccles & Wigfield, 2020). Der Wert umfasst die drei
positiven Komponenten intrinsischer Wert, personliche Bedeutsamkeit und Niitzlich-
keit. Zusétzlich beinhaltet der Wert als negative Komponente die motivationalen Kos-
ten. Sie werden gegen die positiven Wertkomponenten abgewogen und beeinflussen
somit die Motivation (Eccles & Wigfield, 2020; Wu et al., 2023). Eccles und Kollegen
(z.B. Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) differenzieren drei Facetten der mo-
tivationalen Kosten. 1) Mit Opportunititskosten ist gemeint, dass durch das Bearbeiten
der Aufgabe alternative Handlungen z. B. aufgrund fehlender Zeit nicht umsetzbar sind.
2) Die Anstrengungskosten driicken aus, dass die Bearbeitung einer Aufgabe anstren-
gend sein kann und viel Kraft oder Energie kostet. 3) Emotionale Kosten bilden ab, dass
eine Aufgabe negative Gefithle wie Angst auslosen kann. Andere Forschungsgruppen
(z.B. Chen & Liu, 2009; Flake et al., 2015) ergdnzten die Facette der Kosten durch ex-
ternen Aufwand. Damit ist gemeint, dass fiir Aufgaben abseits der eigentlichen Aufgabe
(z. B. nebenberufliche Tatigkeit) Zeit und Aufwand investiert werden und somit fiir die
eigentliche Aufgabe fehlen.

Gegenwirtig wird im Forschungsfeld der SEWT diskutiert, ob die motivationalen
Kosten, wie in der urspriinglichen Theorie angenommen, als eine Facette des Wertes
gelten sollten (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) oder ob die motivationalen
Kosten eine eigenstindige Komponente der Motivation darstellen (Erwartung-Wert-
Kosten; Barron & Hulleman, 2015; Jiang et al., 2018). Aktuelle Forschungsarbei-
ten empfehlen die Bildung eines iibergeordneten Wertfaktors sowohl mit den positi-
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ven Komponenten des Werts als auch den Kostenkomponenten (z.B. Part et al., 2020).
Dennoch wird die Bedeutung der motivationalen Kosten hervorgehoben und empfoh-
len, die motivationalen Kosten differenziert zu untersuchen (siehe dazu auch Eccles &
Wigfield, 2020). Diese Diskussion bringt mit sich, dass genau beachtet werden muss,
wie die motivationalen Kosten operationalisiert werden, um Erkenntnisse zu motivati-
onalen Kosten aus empirischen Studien sinnvoll vergleichen zu kénnen. Beispielsweise
unterscheiden sich bisherige Studien darin, ob sie einen Gesamtwert fiir den Wert ei-
ner Aufgabe inklusive der motivationalen Kosten (z.B. Bithl & Alexander, 2005), einen
Gesamtwert ausschliefllich der motivationalen Kosten (z.B. Gadosey et al., 2021; Ro-
senzweig et al., 2020; Schnettler et al., 2020) oder jeweils Ergebnisse fiir einzelne Fa-
cetten der motivationalen Kosten (z.B. Flake et al., 2015; Lee et al., 2022; Perez et al,,
2014) berichten. Trotz der unterschiedlichen Operationalisierungen zeigt sich einheit-
lich, dass die Kosten eine relevante motivationale Komponente fiir das Lernverhalten
und den Erfolg im Studium sind.

1.2 Relevanz motivationaler Kosten im Studium

Im Vergleich zu Erwartung und positivem Wert ist die Rolle der motivationalen Kosten
im Hochschulstudium weniger intensiv erforscht. Neben Untersuchungen mit verschie-
densten Studienfichern (Bargmann et al., 2022; Gadosey et al., 2021; Schnettler et al.,
2020; Wu et al., 2023), konzentrieren sich die bestehenden Studien oft auf Studieren-
de aus dem MINT-Bereich, beispielsweise um deren hohe Abbruchquoten zu ergriin-
den (z.B. Flake et al., 2015; Lee et al., 2022; Muensk et al., 2023; Perez et al., 2014). Die
vorliegenden Studien weisen darauf hin, dass motivationale Kosten eine besondere Be-
deutung fiir ein erfolgreiches Studium haben - oft zusdtzlich zu Erwartung und positi-
vem Wert.

Sowohl der Kostengesamtwert als auch einzelne Kostenfacetten stehen beispiels-
weise in negativem Zusammenhang mit Studiennoten (Flake et al., 2015; Gadosey et
al., 2021; Lee et al., 2022; Perez et al., 2019) und sagen diese im Léngsschnitt nega-
tiv vorher (Wu et al., 2023). Einzelne Studien fanden jedoch entweder unter Kontrol-
le von Erwartung und positiven Wertkomponenten oder generell keinen Zusammen-
hang zwischen motivationalen Kosten und Studiennoten (Muensk et al., 2023; Perez et
al., 2014), sodass die Bedeutung motivationaler Kosten im Studium weiter untersucht
werden sollte.

Weiterhin gibt es Hinweise fiir einen positiven Zusammenhang zwischen motivatio-
nalen Kosten und dysfunktionalem Lernverhalten in Form von akademischer Prokras-
tination (Gadosey et al., 2021). Auflerdem identifizierten Gadosey et al. (2021) sowie
Kryshko et al. (2022) die motivationalen Kosten als signifikanten negativen Pradiktor
fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedingungen und der Be-
waltigung von Studienbelastungen. Auch bezogen auf den Verbleib im Studium schei-
nen die motivationalen Kosten wichtig zu sein. Anstrengungskosten sagten unter Be-
riicksichtigung von Erwartung und intrinsischem Wert beispielsweise eine spitere
niedrigere Entscheidungssicherheit fiir das gewéhlte Studienfach vorher (Bargmann et
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al., 2022), was laut Bargmann und Kolleg*innen eine wichtige Vorstufe zur Entwick-
lung von Studienabbruchintentionen darstellt. Auch im Lingsschnitt und unter Kon-
trolle von Erwartung und Wert zeigten Perez et al. (2014), dass Anstrengungs- und
Opportunitatskosten mit einer spédteren hoheren Fachwechselintention aus dem MINT-
Bereich zusammenhingen. Schnettler et al. (2020) fanden heraus, dass ein Anstieg der
motivationalen Kosten mit einem Anstieg der Studienabbruchintention zusammenhing.
Zudem sagten die Kosten signifikant den spiteren Studienabschluss- und Einschrei-
bestatus von Studierenden im ersten Studienjahr vier bzw. fiinf Jahre spater vorher (Wu
et al,, 2023). Insgesamt deuten die Studienergebnisse darauf hin, dass Studierende, die
in ijhrem Studium hohe motivationale Kosten wahrnehmen, durch ein Training zum
adaptiven Umgang mit diesen profitieren kénnten, um ihr Studium erfolgreich been-
den zu konnen.

1.3 Interventionen zur Reduktion motivationaler Kosten

Das Forschungsfeld zur Forderung von Studienmotivation hat in den letzten Jahren
orientiert an der SEWT eine Vielzahl wirksamer Interventionen hervorgebracht (Ro-
senzweig et al., 2022b). Besonders die Forderung zum Erleben der Niitzlichkeit des Stu-
diums als positive Wertkomponente stand dabei im Fokus. Thre Forderung gelang auch
tiber kurze Interventionen von wenigen Minuten. Dabei lasen Studierende haufig Zita-
te zur Nitzlichkeit ihres Studiums, bewerteten diese und formulierten eigene Aussagen
zur Nitzlichkeit ihres Studiums (z.B. Harackiwiecz et al., 2016; Hulleman et al., 2010).

Dagegen steht die Interventionsforschung zur Reduktion motivationaler Kosten am
Anfang. Erst als in den letzten Jahren das Verstindnis von motivationalen Kosten er-
weitert wurde, konnten darauf aufbauend erste Interventionen abgeleitet werden (z.B.
Rosenzweig et al., 2020). Inzwischen liegen einzelne evaluierte Interventionen zur Re-
duktion motivationaler Kosten vor, deren Wirksamkeit jedoch gering und heterogen
ausfallt.

So konnten Perez et al. (2019) keine Reduktion von motivationalen Kosten bei Bio-
logiestudierenden erzielen, jedoch die Leistung der Studierenden positiv beeinflussen.
Sie hatten ihren Studienteilnehmenden im Verlauf eines Kurses viermal Videos zum
Umgang mit verschiedenen motivationalen Kosten im Studium zur Verfiigung gestellt,
z.B. wie Anstrengung im Studium als wertvoll erlebt werden kann. Dagegen war die
von Rosenzweig et al. (2020) entwickelte Intervention zundchst erfolgreicher. Sie ori-
entierten sich fiir ihre Intervention an wirksamen Niitzlichkeitsinterventionen, die das
Lesen, Bewerten und Schreiben von Zitaten zum Studium umfassten. Entsprechend la-
sen Studierende eines Physikkurses in ihrer Studie zu zwei Zeitpunkten Zitate von an-
deren Studierenden dazu, wie sie Herausforderungen im Studium bewdiltigten. Die Zi-
tate brachten die Teilnehmenden in eine Rangreihe und generierten anschlieflend ein
eigenes Zitat zum Umgang mit Herausforderungen in ihrem bisherigen Physikkurs.
Auch hier erzielten Studierende nach der Kostenintervention bessere Studienleistungen
als in der Kontrollgruppe. Eine Reduktion der Kosten als Gesamtwert konnte die Inter-
vention allerdings nur fiir leistungsschwiéchere Studierende erzielen, wihrend leistungs-
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starkere Studierende trotz erlebter motivationaler Kosten nicht von der Intervention
profitierten. In einer Replikationsstudie mit dhnlichem Interventionsdesign berichte-
ten die Teilnehmenden im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zwar auch bessere Studi-
enleistungen, jedoch zugleich erhohte emotionale Kosten und erhéhte Anstrengungs-
kosten (Rosenzweig et al.,, 2022a). Diese heterogenen Befunde weisen auf eine hohe
Komplexitit der Reduktion von motivationalen Kosten hin. Anzunehmen ist beispiels-
weise, dass Kosteninterventionen auch unbeabsichtigt eine Reflexion der negativen As-
pekte des Studiums anregen konnen und sich dies zumindest kurzfristig ungiinstig auf
das Erleben motivationaler Kosten auswirkt (z.B. Rosenzweig et al., 2022a). Obwohl
es Hinweise zu Zusammenhingen zwischen motivationalen Kosten und anderen Stu-
dienerfolgsindikatoren, wie Studienzufriedenheit und Studienabbruchintentionen, gibt,
untersuchten diese bisherigen Studien ausschliellich den Interventionseffekt auf die
Studienleistung.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie eine Intervention gestaltet sein
sollte, um motivationale Kosten von Studierenden erfolgreich zu reduzieren. Interventi-
onsforschung in verschiedenen thematischen Bereichen zeigt, dass Interventionen iiber
mehrere Wochen meist wirksamer sind als kurze Interventionen (z.B. Williams et al.,
2022). Entsprechend konnte trotz der Erfolge der Kurzinterventionen fiir die Forde-
rung von Nitzlichkeit (z. B. Harackiwiecz et al., 2016) eine ldngere Interventionsdauer
fiir die Reduktion motivationaler Kosten relevant sein. So kénnte eine lingere Interven-
tion die vermuteten kurzzeitigen negativen Konsequenzen im Erleben (Rosenzweig et
al., 2022a), die bei der bewussten Auseinandersetzung mit motivationalen Kosten ent-
stehen, aufgrund der lingeren Begleitung auffangen. Zudem wurden in den bestehen-
den Interventionsansitzen die Kosten wenig differenziert adressiert und teilweise als
Gesamtwert in der Prifung der Wirksamkeit der Interventionen beriicksichtigt. Dies
ist problematisch, da sich die Kostenfacetten theoretisch und empirisch voneinander
unterscheiden (z.B. Eccles & Wigfield, 2020; Flake et al., 2015). Entsprechend empfeh-
len die Autor*innen selbst ,,spezifische Interventionen fiir spezifische Facetten der Kos-
ten zu konzipieren® (Rosenzweig et al., 2022b, S. 9). Zusitzlich ist zu beachten, dass
beim Einsatz von Strategien zur Motivation oder der Selbstregulation nicht allein die
Haufigkeit des Strategieeinsatzes (Quantitat) entscheidend fiir den Regulationserfolg zu
sein scheint. Stattdessen kommt es vor allem auf die Qualitdt des Strategieeinsatzes an
(Engelschalk et al., 2017; Wirth & Leutner, 2008). Entsprechend sollten fiir vielfiltige
Herausforderungen im Studium jeweils individuell passende Strategien ausgewahlt und
flexibel umgesetzt werden.

1.4 Flexibler Umgang mit motivationalen Kosten

Studierende sind mit sehr vielfiltigen Herausforderungen im Studium konfrontiert, die
mit individuell verschiedenen motivationalen Kosten verbunden sein konnen. Um mit
diesen Herausforderungen und den daraus entstehenden wahrgenommenen motivatio-
nalen Kosten gut umzugehen, sollte eine individuell passende Strategie ausgewahlt wer-
den. Beispielsweise konnte die Nachbereitung eines schwierigen Vorlesungsinhalts fiir
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eine Person mit viel Anstrengung einhergehen und mit kleinen Pausen gut umsetzbar
werden. Fiir eine andere Person konnten die schwierigen Vorlesungsinhalte vor allem
zu Frustration, also emotionalen Kosten, fithren und die Nachbereitung in einer Stu-
dierendengruppe hilfreich sein. Zusdtzlich zu beachten ist die starke Dynamik von Si-
tuationen, sodass die stindigen Verdnderungen eine flexible Anpassung des Umgangs
mit der Situation erfordern (Cheng et al., 2014).

Um Studierende auf die Vielfalt an motivationalen Kosten, auf die benétigten Stra-
tegien zum Umgang mit diesen und auf den zur Situation passenden Einsatz von Stra-
tegien vorzubereiten, konnen in Interventionen aus unserer Perspektive zwei Schwer-
punkte gesetzt werden. Zum einen konnte es hilfreich sein, mehrere zentrale Strategien
zum Umgang mit motivationalen Kosten zu vermitteln und einzuiiben (z.B. Teilziele
setzen, unangenehme Aufgaben piinktlich beginnen). Zum anderen konnte zusétzlich
die selbststandige Entwicklung, Auswahl und Anpassung von Strategien an situationale
Besonderheiten gefordert werden.

Einen Rahmen zur Vermittlung dieser zuletzt genannten Kompetenzen bieten Mo-
delle der Selbstregulation. Ein iibersichtliches Model stellt das Prozessmodell der Ver-
haltensanderung von Duckworth und Gross (2020) dar. Das Modell baut auf Erkennt-
nissen der Emotionsregulationsforschung auf (Gross, 1998) und erweitert diese, um
einen Rahmen fiir unterschiedliche regulatorische Prozesse zu bilden. Konkret wird
angenommen, dass die Regulation zyklisch ist und Strategien in fiinf Bereichen ange-
wandt werden (siehe auch Abbildung 1). Die Annahmen lassen sich auch auf den Um-
gang mit motivationalen Kosten {ibertragen.

Aufmerksamkeits-
strategien

Aufmerksamkeit

Sltuatlorjale Situation Abkurzungs- Bewertung Bewertungs-
Strategien strategien strategien
:
v
Reaktion
Reaktions-
anpassung

Abbildung 1:  Prozessmodell der Verhaltensénderung von Duckworth und Gross (2020) ins
Deutsche iibersetzt.
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Die situationalen Strategien adressieren die objektive Umwelt und umfassen Mog-
lichkeiten zur Auswahl und Anpassung von Situationen. Fiir den Umgang mit motiva-
tionalen Kosten kénnte beispielsweise eine Lehrveranstaltung nach eigenem Interesse
statt nur nach der Veranstaltungszeit gewahlt werden oder schwierige Aufgaben konn-
ten in einer Gruppe statt allein bearbeitet werden. Anstatt die Situation zu verdndern,
kann auch die Aufmerksamkeit auf wiinschenswerte Aspekte der Situation gelenkt wer-
den (Aufmerksamkeitsstrategien). Im Studium erleben Studierende neben negativen
Emotionen (emotionale Kosten) auch viele positive Emotionen wie beispielsweise Freu-
de. Die eigene Aufmerksamkeit besonders auf die vorhandenen positiven Emotionen
zu richten, kann insgesamt das positive Erleben férdern (Quoidbach et al., 2015). Da-
gegen verandern Bewertungsstrategien, welche Bedeutung Individuen einer Situation
zuschreiben. Beispielsweise stellten Perez et al. (2019) in ihrer Intervention den Studie-
renden vor, dass die Wahrnehmung von Anstrengung wertvoll sein kann, da Lernende
sich durch Anstrengung weiterentwickeln konnen. Mit der Reaktionsanpassung ist die
bewusste Regulation der von der Situation ausgelosten Reaktionen gemeint. Sie bildet
den fi nalen Prozessschritt des Modells. Beispielsweise konnen Lernende negative Emo-
tionen beim Lernen bewusst akzeptieren, anstatt sie zu unterdriicken, um die Informa-
tionen in ihnen zu verstehen und diese Informationen fiir den fortlaufenden Zyklus
der Regulation nutzen. Duckworth und Gross (2020) schlagen zudem die Abkiirzungs-
strategien als fiinft e n B ereich d er R egulationsmoglichkeit v or. M it d iesen S trategien
werden Bewertungsprozesse umgangen, indem Handlungsregeln direkt an spezifi schen
Situationen festgemacht werden. Beispielsweise konnten Studierende planen, direkt
nach einer bestimmten Vorlesung die Bibliothek aufzusuchen und mit der Bearbeitung
von Ubungsaufgaben zu beginnen. Die Umsetzung der Handlung muss somit nicht je-
den Tag neu gegen alternative Handlungen abgewogen werden. Dieses Modell in Inter-
ventionen zu erkldren, konnte die Auswahl und Anwendung von passenden Strategien
zum Umgang mit motivationalen Herausforderungen entsprechend unterstiitzen.

1.5 Die vorliegende Studie

Motivationsprobleme gehen fiir Studierende mit dysfunktionalem Lernverhalten und
geringem Studienerfolg einher. Insbesondere Studierende aus dem MINT-Bereich be-
richten von Leistungs- und Motivationsproblemen als Hauptgriinde fiir den Studie-
nabbruch (Heublein et al., 2017). Bisherige Kosteninterventionen waren in der Reduk-
tion motivationaler Kosten noch nicht umfassend erfolgreich. Mit dem vorliegenden
Beitrag werden daher zwei Ziele verfolgt.

Erstens wird die Relevanz der einzelnen Kostenfacetten {iber Erwartung und positi-
ven Wert hinaus fiir Studierende in MINT-Studiengingen mittels Regressionsanalysen
untersucht. Basierend auf Befunden, in denen hohe motivationale Kosten mit hoher
akademischer Prokrastination einhergingen (Gadosey et al., 2021), wird erwartet, dass
motivationale Kosten fiir MINT-Studierende positiv mit akademischer Prokrastination
zusammenhingen (Hypothese 1). Zudem zeigten frithere Studien bereits negative Zu-
sammenhange zwischen motivationalen Kosten und Studienzufriedenheit (Gadosey et
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al., 2021; Kryshko et al., 2022), sodass angenommen wird, dass fir MINT-Studierende
ein negativer Zusammenhang zwischen motivationalen Kosten und Studienzufrieden-
heit vorliegt (Hypothese 2). Hohe Studienabbruchquoten sind wie in den meisten Studi-
enfeldern auch in den MINT-Fichern héufig auf Motivationsprobleme zuriickzufiihren
(Heublein et al., 2017) und erste Untersuchungen zeigten einen positiven Zusammen-
hang zwischen Kosten und Studienabbruchintentionen (Perez et al., 2014; Schnettler et
al., 2020). Daher wird angenommen, dass fiir die MINT-Studierenden hohe motivati-
onale Kosten mit hohen Studienabbruchintentionen einhergehen (Hypothese 3). Dabei
werden die Kostenfacetten jeweils differenziert berticksichtigt, um Besonderheiten ihrer
Relevanz im Hochschulstudium zu untersuchen (a: Opportunititskosten, b: Anstren-
gungskosten, c: emotionale Kosten).

Zweitens liegen bislang keine geeigneten Férdermafinahmen vor, um motivationale
Kosten im MINT-Studium fiir alle Studierenden zu reduzieren. Bisherige Ansitze zur
Reduktion motivationaler Kosten konnten keine Wirksamkeit (Perez et al., 2019), eine
Wirksamkeit nur fiir leistungsschwache Studierende (Rosenzweig et al., 2020) oder so-
gar einen negativen Effekt der Intervention fiir das Erleben motivationaler Kosten zei-
gen (Rosenzweig et al., 2022a). Fiir den vorliegenden Beitrag wurde basierend auf be-
stehenden Interventionsansétzen ein neues Interventionsprogramm entwickelt, dessen
Wirksamkeit evaluiert wurde. Die Intervention umfasste eine lingere Dauer, adressierte
spezifisch die drei Kostenkomponenten im Studium (Eccles et al., 1983) und setzte an
der eigenstindigen Auswahl und Anwendung verschiedener Strategien zum Umgang
mit motivationalen Kosten durch die Studierenden an (in Anlehnung an Duckworth
& Gross, 2020). Es wird erwartet, dass die Teilnehmenden der Interventionsgruppe im
Vergleich zu Teilnehmenden eines Kontrollprogramms unter Kontrolle der Ausgangs-
werte geringere Opportunititskosten, Anstrengungskosten und emotionale Kosten er-
leben (Hypothesen 4a bis 4c). Zudem wird gepriift, ob die Intervention neben diesen
proximalen Zielvariablen auch in distalen Zielvariablen zu einer Verringerung von aka-
demischer Prokrastination, Erhohung der Studienzufriedenheit und Verringerung der
Studienabbruchintention (Hypothesen 5a bis 5c¢) fiihrt.

2  Methode

2.1 Durchfithrung und Stichprobe

Die vorliegende Studie wurde im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung geférderten Verbundprojekt ,,ProkRASt: Privention - Prokrastinati-
on als Risikofaktor fiir den Abbruch des Studiums: Pravention durch Motivations- und
Handlungsregulation® durchgefiihrt. Die Studie umfasst drei Messzeitpunkte, die als
Pri-, Post- und Follow-Up-Befragungen zur Evaluation der Intervention zur Reduktion
motivationaler Kosten durchgefithrt wurden. Der vorliegende Beitrag basiert auf den
Daten der Prda- und Post-Befragung. Zu Beginn des Sommersemesters 2022 wurden
Studierende in der jeweiligen Hauptvorlesung des zweiten Fachsemesters Mathematik
und Physik an einer groflen deutschen Universitét zur Teilnahme an der Pri-Befragung
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eingeladen. Die Teilnehmenden konnten ihre Angaben direkt im Anschluss an die Ver-
anstaltung digital iiber die Plattform Unipark oder bei fehlendem elektronischem Ge-
rat papierbasiert vornehmen. Die Bearbeitungszeit betrug durchschnittlich 25 Minuten
(SD =9.01 Minuten). Insgesamt nahmen 256 Studierende (85 weiblich, 171 ménnlich)
vollstindig an der Pra-Befragung teil. Die Teilnehmenden waren im Durchschnitt 20.94
Jahre alt (SD = 2.86 Jahre) und studierten Mathematik, Physik oder Informatik mit ver-
schiedenen Zweit- oder Nebenfichern.

Anschlielend erfolgte eine randomisierte Zuweisung der Personen zur Interven-
tions- oder Kontrollgruppe basierend auf ihrer Zugehorigkeit zu den vorlesungsbeglei-
tenden Ubungsgruppen. Entsprechend gehorten alle Studierenden einer Ubungsgruppe
entweder der Interventionsgruppe oder der Kontrollgruppe an. Die Programme fiir die
Interventions- und die Kontrollgruppe starteten in der Kalenderwoche 15 (11.04.2022-
14.04.2022) in Prisenz in den jeweiligen Ubungsgruppen zur Veranstaltungszeit. Wih-
rend sich die Teilnehmenden der Interventionsgruppe mit den motivationalen Kosten
im Rahmen des Studiums auseinandersetzten, beschiftigten sich die Teilnehmenden
der Kontrollgruppe mit dem Thema Kommunikation im wissenschaftlichen Kontext. In
den darauffolgenden Wochen bearbeiteten die Studierenden insgesamt sieben 30-mi-
niitige Selbstlernteile tiber die moodle-basierte Lernplattform der Universitat. Die Ab-
schlusssitzung in der KW 25 (20.06.2022-24.06.2022) fand wie die Einfithrungssitzung
in Prédsenz statt. Als Anreiz fiir die freiwillige Trainingsteilnahme erhielten die Studie-
renden Bonuspunkte, die ihnen bei der Zulassung zur Abschlussklausur auf die Punk-
te angerechnet wurden, die sie durch das Bearbeiten von Ubungszetteln sammelten. An
mindestens einem digitalen Selbstlernkapitel nahmen 239 Studierende teil, wahrend an
allen sieben digitalen Selbstlernteilen noch 56 Studierende teilnahmen.

Die Post-Befragung fand in der Woche nach den Abschliissen des Interventions-
und Kontrollprogramms digital iiber die Umfragesoftware Unipark statt. Insgesamt
nahmen 110 Studierende an der Post-Befragung teil. Die Teilnahme an den Befragun-
gen wurde mit insgesamt 29 € vergiitet.

Fiir die Evaluation der Wirksamkeit des Interventionsprogramms wurden in den
Analysen lediglich Teilnehmende berticksichtigt, die an der Pra-Befragung, der Post-
Befragung und an mindestens fiinf von sieben digitalen Kapiteln der Programme der
Interventionsgruppe oder der Kontrollgruppe teilnahmen. Dies entspricht den Vorga-
ben der Universitdt zur Anwesenheitspflicht, nach der zwei Fehltermine in einer Veran-
staltung erlaubt sind. Die Kontrollgruppe umfasst mit diesen Kriterien 29 und die In-
terventionsgruppe 37 Teilnehmende.

2.2 Intervention

Die Programme der Interventions- und der Kontrollgruppe wurden beide als Blended-
Learning-Format im Umfang von neun Kapiteln neu konzipiert. Jeweils das erste und
neunte Kapitel wurde in Prisenz in der Zeit der Ubungsgruppen von geschulten Mitar-
beitenden der Arbeitseinheit Padagogische Psychologie umgesetzt. Die weiteren sieben
Kapitel bearbeiteten die Studierenden wochentlich asynchron iiber die Lernplattform
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der Universitdt. Jedes digitale Kapitel hatte einen zeitlichen Umfang von 30 Minuten
und bestand aus einer Mischung von Erklarvideos, Reflexionsaufgaben und Anwen-
dungsiibungen. In den kurzen Videos wurde anhand von Beispielen das Thema des
Kapitels eingefiigt, die Relevanz der vorgestellten Strategien aufgezeigt und Beispiele fiir
deren Umsetzung eingebracht. Nach diesem Wissensinput wurde meist eine Reflexions-
phase fiir die Studierenden angeschlossen, um die Verbindung der Thematik zum eige-
nen Erleben im Studium zu ermoéglichen. Die Reflexionsphasen wurden mit Leitfragen
gestaltet und die Studierenden wurden gebeten, ihre Gedanken kurz schriftlich festzu-
halten. In den Ubungen eines jeden Kapitels wurde dazu eingeladen, die kennengelern-
ten Strategien auf den eigenen Alltag zu libertragen. Wenn moglich, wurde die Anwen-
dung direkt in der Bearbeitung des Kapitels umgesetzt. In allen weiteren Féllen wurde
die Anwendung der Strategien fiir die kommenden Tage unter Anleitung geplant. Eine
Umsetzung der Strategien im Alltag wurde fiir alle Kapitel empfohlen und die entspre-
chende Planung angeleitet.

Das Interventionsprogramm zielte auf die Reduktion von Opportunititskosten, An-
strengungskosten und emotionalen Kosten ab. Entsprechend wurden spezifische Inhalte
fiir diese Kostenfacetten ausgewidhlt. Den Rahmen der Intervention bildete das Prozess-
modell der Verhaltensinderung (Duckworth & Gross, 2020). Dieses wurde zur Ver-
anschaulichung der vielen Umgangsmoglichkeiten mit motivationalen Kosten einge-
fihrt und in dieses wurden die vorgestellten Strategien eingeordnet. Dabei wurden fiir
jede Kostenkomponente Strategien aus mindestens zwei Kategorien des Modells vor-
gestellt (z.B. emotionale Kosten: Emotionen akzeptieren als Reaktionsanpassung und
unangenehme Aufgaben piinktlich beginnen als Bewertungsstrategie). Zudem {ibten
die Teilnehmenden auf Grundlage des Modells, motivationale Kosten verschiedener
Situationen einzuschitzen und passende Strategien zum Umgang mit diesen fiir die-
se Situationen auszuwihlen. Eine Ubersicht der zentralen Trainingsinhalte der Inter-
ventionskapitel findet sich in Tabelle 1. Dabei wird in der ersten Spalte in der Auflis-
tung der Kapitel deutlich, dass neben der Thematisierung in der Einfiihrung und dem
Abschluss fiir jede Kostenkomponente spezifisch zwei Kapitel konzipiert sind. Die Ein-
tibung des flexiblen Einsatzes von spezifischen Strategien passend zu den individuell
erlebten motivationalen Kosten wird durchgehend beriicksichtigt. Zudem wird dies im
achten Kapitel explizit in den Fokus der Intervention genommen. Weitere Informatio-
nen und Trainingsmaterialien kénnen gerne bei den Autorinnen angefragt werden.

Das Programm der Kontrollgruppe fand unter den gleichen Rahmenbedingungen
(Umfang von neun Wochen, Prisenzanteile und digitale Anteile, Kombination aus Er-
klarvideos und Aufgaben) statt. Inhaltlich war das Kontrollprogramm auf die Kommu-
nikation in der Wissenschaft ausgerichtet und umfasste Themenschwerpunkte in den
Bereichen wissenschaftliches Schreiben, Experten-Laien-Kommunikation und Feed-
back. Dieses eher allgemeine Thema wurde ausgewihlt, um Studierenden der Kontroll-
gruppe ebenfalls ein Thema mit Bezug zum Studium anzubieten, ohne fachspezifische
Tipps fiir das eigene Studium und den Umgang mit motivationalen Kosten zu adressie-
ren.
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Tabelle 1: Inhalte der Kostenintervention aufgeschliisselt nach Kapiteln.

Kapitel Inhalte

Kennenlernen der Intervention und des organisatorischen Rahmens;
1 - Einfiihrung gemeinsame Definition und Reflexion erlebter motivationaler Kosten im
Studium; Einfithrung in das Prozessmodell der Verhaltensinderung

Einfithrung in Opportunitétskosten und motivationale Handlungskon-
2 - Opportunititskosten I flikte; Ziele und Prioritéten setzen mit dem Eisenhower-Prinzip; multifi-
nale Handlungen kennenlernen, reflektieren und planen

Ablenkungen beim Lernen identifizieren; die eigene Lernumgebung
3 - Opportunititskosten IT forderlich gestalten; das Lernen zeitlich planen (z. B. Pomodoro-Technik,
Wochenplan)

Einfithrung in Anstrengungskosten; Reflexion des eigenen Umgangs
4 - Anstrengungskosten I mit Herausforderungen im Studium; Growth Mindset stirken mit einer
Zitate- Aufgabe

Relevanz von Erholungsphasen fiir das Lernen kennenlernen; Kennen-
5 — Anstrengungskosten IT lernen, wie Pausen erholsam gestaltet werden konnen; eigene Pausen
zeitlich und inhaltlich einplanen

Einfithrung in emotionale Kosten; Kennenlernen der Funktion positiver
und negativer Emotionen; Strategie zum Akzeptieren negativer Emotio-

nen aus dem Affect Regulation Training kennenlernen; Informationen in
den eigenen Emotionen aufdecken

6 - Emotionale Kosten I

Ursachen fiir das Aufschieben unangenehmer Aufgaben verstehen und
7 - Emotionale Kosten II reflektieren; Wenn-Dann-Plan zum piinktlichen Beginnen auch unange-
nehmer Aufgaben entwickeln

Konzept der Passung von Strategie und Situation vertiefen; Strategien
8 - Flexibilitat der Intervention auf alle drei Kostenkomponenten iibertragen; flexiblen
Einsatz von Regulationsstrategien tiben

Riickblick auf alle Kapitel; Fragen kldren und Abschluss finden; Organisa-

9 - Abschluss torisches besprechen

2.3 Variablen und Messinstrumente

Im Folgenden werden die Variablen und Messinstrumente niher vorgestellt, die in der
Studie zum Einsatz kamen. Dabei basieren die Angaben der internen Konsistenzschat-
zungen auf den Analysen der Daten der Pra-Befragung. Das Alter, Geschlecht und die
Abiturnote wurde jeweils mit einem Einzelitem erfasst.

Studienmotivation wurde mit der Skala von Schnettler et al. (2020) erfasst. Diese
enthdlt Items fiir Erfolgserwartungen, intrinsischen Wert, Niitzlichkeit, Wichtigkeit und
motivationale Kosten, die auf einer 6-stufigen Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht bis
6 = stimmt genau) beantwortet wurden. Erfolgserwartungen wurden mit drei Items er-
fasst (z.B. ,Ich glaube, dass ich in meinem Studium erfolgreich sein kann.“; w = .83).
Fir die positiven Wertkomponenten wurde auf Basis aller 15 Items (z.B. ,,Mein Studi-
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um hat fiir mich persénlich eine grofie Bedeutung.“; w = .87) ein Gesamtwert fir die
Sparsamkeit der Modelle gebildet. Die Opportunititskosten (z.B. ,Um Erfolg in mei-
nem Studium zu haben, muss ich andere Aktivititen aufgeben, die mir Spafl machen.;
w = .89), Anstrengungskosten (z.B. ,,Mich mit meinem Studium zu beschiftigen, ist an-
strengend.“; w = .86), und emotionalen Kosten (z.B. ,,Mein Studium ist eine echte Last
fiir mich.“; w = .87) wurden mit jeweils drei Items erfasst.

Die akademische Prokrastination wurde mit der Behavioral and Emotional Acade-
mic Procrastination Scale (Bobe et al., 2022) erfasst. Diese bietet gegeniiber anderen
Instrumenten zur Erfassung von Prokrastination den Vorteil, sowohl die behaviorale
Komponente von Prokrastination in Form des Aufschiebens (z.B. ,Ich lasse unnéti-
gerweise viel Zeit verstreichen, bis ich mit dem Erledigen meiner Aufgaben im Studi-
um beginne.“; w = .90) als auch die affektive Komponente von Prokrastination in Form
von subjektivem Unbehagen (z.B. ,,Beim unbegriindeten Aufschieben von Aufgaben
fir mein Studium, plagt mich ein schlechtes Gewissen.“; w = .88) mit je drei Items zu
erfassen. Die Items beider Subskalen wurden auf einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = nie
bis 5 = sehr oft) beantwortet.

Die Studienzufriedenheit wurde mit einer Skala von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus
(2006) erfasst, die drei Subskalen umfasst. Vier Items erhoben die Zufriedenheit mit
den Studieninhalten (z.B. ,Ich bin mit meinem Studium so zufrieden, dass ich mich
dafiir noch einmal entscheiden wiirde.“; w = .82), drei Items die Zufriedenheit mit den
Studienbedingungen (z.B. ,,Ich wiinsche mir, dass die Studienbedingungen an der Uni
besser wiren. (rekodiert); w = .78) und drei Items die Zufriedenheit mit dem Umgang
mit Studienbelastungen (z.B. ,Ich kann mein Studium nur schwer mit anderen Ver-
pflichtungen in Einklang bringen.“ (rekodiert); w = .81). Alle Items wurden auf einer
6-stufigen Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht bis 6 = stimmt genau) beantwortet.

Die Studienabbruchintention wurde mit einer Subskala von drei Items (Baulke et al.,
2022) fir die Abbildung der ersten Phase im Studienabbruchprozess erfasst. Die ers-
te Entscheidungsphase beschreibt die fehlende Passung zum Studium (z.B. ,,Aktuell
kommt mir oft in den Sinn, dass ein Studium nicht gut fiir mich passt., w = .82). Die
Aussagen wurden auf einer 6-stufigen Likert-Skala (1 = stimmt gar nicht bis 6 = stimmt
genau) beurteilt.

2.4 Statistische Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit der Statistiksoftware R (R Core Team, 2023)
durchgefiihrt. Fiir die Beantwortung der ersten Fragestellung zur Relevanz der moti-
vationalen Kosten fiir akademische Prokrastination, Studienzufriedenheit und Studie-
nabbruchintention wurden hierarchische Regressionsanalysen durchgefiithrt. Zunachst
wurde dazu separat fiir jede abhidngige Variable eine multiple Regression mit den Ein-
flussfaktoren Alter, Geschlecht, Abiturnote, Erwartung und positivem Wert berechnet.
Anschlieffend wurden die drei Kostenkomponenten zusitzlich in das Modell aufge-
nommen und die zusétzliche Varianzaufklarung gepriift.
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Um das Vorliegen von Selektionseffekten fiir die Interventionsteilnahme zu priifen,
wurden die Angaben der Pri-Befragung aller beriicksichtigen Konstrukte zwischen drei
Gruppen verglichen. Die erste Vergleichsgruppe umfasste alle Teilnehmenden mit einer
Teilnahme an der Prd-Befragung, der Post-Befragung und mindestens fiinf bearbeite-
ten digitalen Kapiteln des Programms der Interventionsgruppe. Die zweite Vergleichs-
gruppe umfasste alle Teilnehmenden mit einer Teilnahme an der Pri-Befragung, der
Post-Befragung und mindestens fiinf bearbeiteten digitalen Kapiteln des Programms
der Kontrollgruppe. Die dritte Vergleichsgruppe umfasste alle Teilnehmenden, die an
der Pri-Befragung teilgenommen hatten und weniger als fiinf digitale Kapitel der In-
terventions- oder Kontrollgruppe bearbeitet hatten. Die Vergleiche wurden mit einfak-
toriellen Varianzanalysen vorgenommen.

Die Uberpriifung der Wirksamkeit der Intervention erfolgte mit Varianzanalysen
unter der Beriicksichtigung der Auspragung der Zielvariablen aus der Pri-Befragung
als Kovariate. In dieser Analyse wurden lediglich Teilnehmende beriicksichtigt, die so-
wohl die Pra-Befragung als auch die Post-Befragung vollstindig beantwortet hatten.
Verglichen wurden die Teilnehmenden mit mindestens fiinf vollstindig bearbeiteten di-
gitalen Kapiteln der Interventionsgruppe mit den Teilnehmenden mit mindestens fiinf
vollstindig bearbeiteten digitalen Kapiteln der Kontrollgruppe.

3 Ergebnisse

3.1 Deskriptive Statistiken und Korrelationen

Fiir die Angaben aller teilnehmenden Studierenden an der Pri-Befragung sind die de-
skriptiven Statistiken und Interkorrelationen der untersuchten Variablen in Tabelle 2
angegeben. Ahnlich zu bisherigen Studien mit MINT-Studierenden (Flake et al., 2015)
korrelierten die Kostenkomponenten untereinander in mittlerem Ausmafl. Wie erwar-
tet, standen die Opportunititskosten, Anstrengungskosten und emotionalen Kosten in
positivem Zusammenhang mit der affektiven Komponente akademischer Prokrastinati-
on in Form des subjektiven Unbehagens und den Studienabbruchintentionen. Der Zu-
sammenhang der Kostenkomponenten mit der behavioralen Komponente akademi-
scher Prokrastination in Form des Aufschubs war dagegen nicht signifikant. Ebenfalls
wie erwartet, standen die drei Kostenfacetten in negativem Zusammenhang mit den
drei Subskalen der Studienzufriedenheit.
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Tabelle 2: Deskriptive Statistiken und Korrelationen der Zielvariablen aller Teilnehmenden der
Pra-Befragung (N = 256)

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1 - Opportunititskosten 3,84 1,23

2 - Anstrengungskosten 3,87 1,03 .58

3 — Emotionale Kosten 2,73 1,06 .51 .70

4 - Erwartung 4,52 0,82 -31 -33 -43

5 - positive Wertkomponenten 441 0,63 -.14 -28 -.46 .52

6 - Behaviorale Komponente

der Prokrastination (bepsa) 333 0% -07 04 .10 .10 .00

7 - Affektive Komponente

der Prokrastination (bepse) 368 095 .32 25 21 .05 .16 .07

8 - Zufriedenheit mit den

Studieninhalten 3,90 0,94 -38 -49 -63 .44 .59 -05 -.07

9 - Zufriedenheit mit den

. . 3,67 1,07 -46 -49 -48 .37 .38 .04 -14 .46
Studienbedingungen

10 - Zufriedenheit mit dem

Umgang mit Studienbelastungen 356 1.10 -72 -72 -66 .38 .27 .03 -29 .49 .64

11 - Studienabbruchintention 1,99 0,93 030 .37 .48 -24 -35 .20 .05 -45 -21 -.37

Anmerkung. Alle signifikanten Korrelationsstatistiken sind fettgedruckt.

3.2 Relevanz motivationaler Kosten im Studium

Die Regressionsmodelle der Stufe 1 umfassten Alter, Geschlecht, Abiturnote, Erfolgs-
erwartung und positiven Wert als unabhingige Variablen (siche Tabelle 3). An allen
untersuchten abhidngigen Variablen erklarten sie gemeinsam einen signifikanten An-
teil der Varianz. Dabei war das Alter in keinem der Modelle ein signifikanter Pradiktor.
Minnliche Studierende stimmten mehr dem Erleben der behavioralen Komponente in
Form des Aufschubs, aber geringerer dem Erleben der affektiven Komponente in Form
des subjektiven Unbehagens als weibliche Studierende zu. Zudem berichteten mann-
liche Studierende von hoéheren Studienabbruchintentionen als weibliche Studierende.
Die Abiturnote war lediglich fiir die Studienabbruchintention ein signifikanter negati-
ver Pradiktor. Die Erfolgserwartung der Studierenden war fiir alle drei Subskalen der
Studienzufriedenheit ein signifikant positiver Pradiktor. Die positiven Wertkomponen-
ten waren positive Priadiktoren fiir die affektive Komponente der Prokrastination, fiir
die Zufriedenheit mit den Studieninhalten sowie mit den Studienbedingungen und fiir
die Studienabbruchintention.
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Die Hinzunahme der drei Kostenkomponenten in Stufe 2 der hierarchischen Re-
gressionsmodelle erhohte die Varianzaufkldrung signifikant fir alle abhingigen Va-
riablen (siehe Tabelle 3). Die Varianzaufklirung nahm besonders stark fiir die Zu-
friedenheit mit dem Umgang mit Studienbelastungen zu. Insgesamt zeigen die drei
Kostenkomponenten differenzielle Zusammenhénge auf, wobei die emotionalen Kos-
ten fiir die meisten der abhéngigen Variablen relevant waren. Die Varianz der behavio-
ralen Komponente der Prokrastination in Form des Aufschubs wurde lediglich signifi-
kant positiv durch die emotionalen Kosten erklart (H1c), wohingegen fiir die affektive
Komponente der Prokrastination in Form des subjektiven Unbehagens sowohl die Op-
portunitdtskosten als auch die emotionalen Kosten signifikant positive Pradiktoren dar-
stellten (H1a und H1c). Fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten zeigten sich nur
die emotionalen Kosten als signifikant negativer Pradiktor (H2c). Fiir die Zufriedenheit
mit den Studienbedingungen erklarten dagegen nur die Opportunititskosten signifi-
kant negativ die Varianz (H2a). Fiir die Zufriedenheit mit dem Umgang mit Studienbe-
lastungen zeigten sich alle drei Kostenkomponenten als signifikant negative Pridikto-
ren (H2a, H2b, H2c). Fiir die Studienabbruchintention zeigten sich wieder lediglich die
emotionalen Kosten als signifikant positiver Pradiktor (H3c).

3.3 Selektionseffekte bei der Studienteilnahme

In Tabelle 4 sind die deskriptiven Statistiken der Pri-Befragung fiir die Interventi-
onsgruppe, die Kontrollgruppe und die Gruppe von Studierenden mit unvollstindi-
ger Teilnahme am Training dargestellt. Diese dritte Gruppe setzt sich aus allen Teil-
nehmenden zusammen, die an der Pri-Befragung teilgenommen haben, aber weniger
als fiinf Kapitel der Interventions- oder der Kontrollgruppe bearbeitet haben. Zu-
dem sind dort die Vergleiche der drei Gruppen hinsichtlich aller erfassten unabhén-
gigen und abhéngigen Variablen der Pri-Befragung dargestellt. Die drei Studieren-
dengruppen unterschieden sich in den meisten Variablen der Pra-Befragung nicht
signifikant voneinander. Lediglich die Abiturnote zeigte in der univariaten ANOVA
signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Post-hoc durchgefiihrte einseitige
t-Tests fiir unabhangige Stichproben zeigten signifikant bessere Abiturnoten fiir Teil-
nehmende der Interventionsgruppe als fiir die unvollstindige Gruppe (#(55.846) = 2.03,
p =.02, r = .26). Die Kontrollgruppe unterschied sich nicht signifikant von der Inter-
ventionsgruppe (£(59.29) = 0.97, p = .17, r = .13) oder von der unvollstindigen Grup-
pe (t(39.177) = 0.61, p = .27, r = .10). Insgesamt deuten diese Befunde auf einen klei-
nen Selektionseffekt zwischen der Teilnahme an der Interventionsgruppe im Vergleich
zu der unvollstindigen Teilnahme hin, der durch die insgesamt freiwillige Teilnahme
an der Interventionsstudie entstanden sein konnte.
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Tabelle 4: Vergleich der Interventionsgruppe, Kontrollgruppe und der Gruppe Studierender mit
unvollstandiger Teilnahme.

Interventions- Kontroleruppe Unvollstindige
gruppe grupp Gruppe Univariate
ANOVA
(n=37) (n=29) (n =160)
M SD M SD M SD  F(1,224) p
Opportunititskosten 3.94 1.23 4.31 1.13 3.76 1.25 1.74 19
Anstrengungskosten 3.82 1.04 4.23 1.26 3.81 093 0.41 .52
Emotionale Kosten 2.52 1.06 3.10 1.15 2.71 1.00 0.17 .68
Prokrastination: behaviorale 318 096 316 105 344 093 325 07
Komponente
Prokrastination: affektive 382 086 384 098  3.60 099 220 .14
Komponente
Zufriedenheit mit den 432 082 365 109 389 094 3.81 05
Studieninhalten
Zufriedenheit mit den 377 100 323 094 374 1.09 030 .58
Studienbedingungen
Zufriedenheit mit dem Umgang 3 ) 119 306 111 368 104 362 .06
mit Studienbelastungen
Studienabbruchintention 1.71 0.78 1.94 0.85 2.02 0.94 3.30 .07
Erwartung 4.50 0.63 441 0.90 4.53 0.83 0.13 71
positiver Wert 4.62 0.55 4.30 0.66 4.39 0.63 2.66 .10
Abiturnote 1.56 0.56 1.70 0.58 1.78 0.59 3.92 <.05

3.4 Wirksamkeit der Kostenintervention

Tabelle 5 stellt die deskriptiven Statistiken der Prid- und Postbefragung fiir die Inter-
ventions- und die Kontrollgruppe fiir die verschiedenen Kostenfacetten und die Ziel-
variablen sowie die Ergebnisse der ANCOVA dar. Es zeigt sich, dass durch die Ergeb-
nisse die Wirksamkeit der Intervention zur Reduktion der motivationalen Kosten nicht
belegt werden kann. Es wurde weder eine Reduktion der Opportunititskosten (H4a),
der Anstrengungskosten (H4b) noch der emotionalen Kosten (H4c) im Vergleich zu ei-
ner Kontrollgruppe und unter Beriicksichtigung der Ausgangswerte ermittelt. Es erga-
ben sich durch die Intervention zudem keine positiven Verdnderungen in den distalen
Zielvariablen der behavioralen und affektiven Komponente der Prokrastination (H5a),
der Zufriedenheit mit den Studieninhalten, mit den Studienbedingungen und mit dem
Umgang mit Studienbelastungen (H5b) sowie der Studienabbruchintention (H5c).
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Tabelle 5: Deskriptive Statistiken und Ergebnisse der ANCOVA fiir die Interventions- und die

Kontrollgruppe.
Interventionsgruppe Kontrollgruppe ANCOVA
(n=37) (n=29) Gruppeneftekte
T1 T2 T1 T2

M SD M SD M SD M SD  F(1,63) p

Opportunititskosten 394 123 423 124 310 115 456 1.21 0.03 .86
Anstrengungskosten 382 1.04 415 095 423 126 417 1.07 1.99 .16
Emotionale Kosten 252 106 282 099 431 113 320 1.19 0.16 .69

Prokrastination: behaviorale

3.18 096 332 092 316 1.05 3.02 0.90 3.90 .05
Komponente

Prokrastination: affektive

382 0.86 393 075 3.84 098 393 075 0.00 .96
Komponente

Zufriedenheit mit den

Studieninhalten 432 082 424 0.89 365 1.09 3.58 0.89 1.08 .30

Zufriedenheit mit den

Studienbedingungen 377 100 375 091 323 094 331 1.05 0.25 .62

Zufriedenheit mit dem Umgang

mit Studienbelastungen 344 1.19 337 1.04 3.06 1.11 324 124 0.49 .49

Studienabbruchintention 1.71 078 1.87 094 194 085 197 0.93 0.11 .75

4 Diskussion

Obwohl Studien zeigen, dass motivationale Kosten fiir ein erfolgreiches Studium rele-
vant sind (z.B. Schnettler et al., 2020), konzentrieren sich bisherige Studien und Inter-
ventionen v. a. auf die positiven Wertkomponenten (Rosenzweig et al., 2022b). Dieser
Beitrag verfolgte daher zwei Ziele. Erstens sollte untersucht werden, welche Relevanz
die einzelnen Kostenfacetten iiber Erwartung und positiven Wert hinaus fiir das Lern-
verhalten und den Studienerfolg in MINT-Studiengéngen haben. Zweitens sollte ein
neues Interventionsprogramm zur Reduktion motivationaler Kosten evaluiert werden.

4.1 Die Relevanz motivationaler Kosten fiir MINT-Studienginge

Im Einklang mit bisheriger Forschung (Schnettler et al., 2020) zeigte sich in dieser
Studie die Relevanz von Erwartung und positivem Wert fiir ein erfolgreiches Studi-
um. Positive Effekte ergaben sich unter Kontrolle von Alter, Geschlecht und Abitur-
note in Bezug auf die Erwartung fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den
Studienbedingungen und der Bewiltigung von Studienbelastungen. Fiir den positiven
Wert ergaben sich positive Effekte fiir die affektive Komponente der Prokrastination,
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die Zufriedenheit mit den Studieninhalten und den Studienbedingungen sowie fiir die
Studienabbruchintention.

Die motivationalen Kosten konnten iiber Erwartung und positiven Wert hin-
aus Varianz in allen untersuchten abhingigen Variablen (Prokrastination, Studienzu-
friedenheit und Studienabbruchintention) aufkliren. Diese Ergebnisse unterstreichen,
dass den motivationalen Kosten eine wichtige Rolle fiir ein erfolgreiches Studium zu-
kommt. Besonders interessant sind die differenzierten Zusammenhénge der verschie-
denen Kostenkomponenten, da motivationale Kosten bislang meist als Gesamtwert un-
tersucht wurden (z.B. Gadosey et al., 2021; Schnettler et al.,, 2020) und vor allem die
Erklarung von Studienleistung betrachtet wurde (z.B. Perez et al., 2019; Rosenzweig et
al., 2020). Im Einklang mit den Hypothesen la und 2a waren die Opportunitatskos-
ten fiir die affektive Komponente der Prokrastination in Form des subjektiven Unbeha-
gens und die Studienzufriedenheit relevant. Allerdings klarten die Opportunititskosten
tiber die anderen Kontrollvariablen hinaus keinen bedeutsamen Varianzanteil fiir den
behavioralen Teil der Prokrastination in Form des Aufschubs und die Zufriedenheit
mit den Studieninhalten auf. Anders als in Hypothese 3a angenommen, fanden wir kei-
nen signifikanten Zusammenhang zwischen den Opportunititskosten und den Studie-
nabbruchintentionen. Die Anstrengungskosten waren besonders relevant fiir die Studi-
enzufriedenheit, genauer fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und der
Bewiltigung von Studienbelastungen. Dies bestitigt unsere Hypothese 2b. Die Hypo-
thesen 1b und 3b konnten nicht bestétigt werden. So erkldrten die Anstrengungskos-
ten iiber die Kontrollvariablen und Erwartung und positiven Wert hinaus keine weite-
re bedeutsame Varianz in Prokrastination oder Studienabbruchintentionen auf. Damit
weichen unsere Ergebnisse fiir den Zusammenhang der Opportunitits- und Anstren-
gungskosten mit den Studienabbruchintentionen von den Ergebnissen von Perez et al.
(2014) ab, die diese beiden Kostenkomponenten als signifikante Pradiktoren fir Studi-
enfachwechselintentionen identifizierten. Moglicherweise liegt dies daran, dass Studie-
nabbruch und Studienfachwechsel zwei voneinander zu unterscheidende Prozesse sind
(Béulke et al., 2022). Wenn Studierende feststellen, dass sie aufgrund des Studienfachs
weniger Zeit fiir andere Dinge haben oder das Studienfach sehr anstrengend ist, konn-
te der Wechsel in ein weniger zeitintensives oder anstrengendes Studienfach die wahr-
genommenen Kosten reduzieren. Dazu wire demnach kein Studienabbruch notwendig.
Im Einklang mit den Hypothesen 1c, 2c und 3¢ waren die emotionalen Kosten fiir alle
abhingigen Variablen mit Ausnahme der Zufriedenheit mit der Bewiltigung von Studi-
enbelastungen bedeutsam. Damit zeigten sich die emotionalen Kosten in der vorliegen-
den Studie in ihrer Bedeutung fiir das Studium breiter als die Erfolgserwartung oder
der positive Wert. Uns sind bisher keine Studien bekannt, die explizit diese Zusammen-
hénge fiir die emotionalen Kosten gezeigt haben. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass
ein naheliegender Weg fiir die Reduktion von Prokrastination, die Erhéhung von Stu-
dienzufriedenheit und die Verringerung von Studienabbruchintentionen {iber Interven-
tionen zur Reduktion von motivationalen Kosten fithren kénnte.
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4.2 Evaluation der Kostenintervention

Um motivationale Kosten Studierender zu reduzieren, wurde eine neue Intervention
konzipiert und evaluiert. Im Vergleich zu bisherigen Kosteninterventionen (z.B. Pe-
rez et al., 2019; Rosenzweig et al., 2020) hatte diese Intervention einen grofleren zeitli-
chen Umfang und beriicksichtigte die Differenzierung der Kosten in emotionale Kos-
ten, Anstrengungskosten und Opportunititskosten. Zudem zielte die Intervention auf
die Vermittlung zentraler Strategien zum Umgang mit motivationalen Kosten ab und
auf die Kompetenzerweiterung der Studierenden, selbststindig passende Strategien fiir
den Umgang mit motivationalen Kosten auszuwéhlen, einzusetzen und anzupassen. Als
theoretischer Rahmen diente dazu das Prozessmodell der Verhaltensdnderung (Duck-
worth & Gross, 2020).

Die vorliegende Interventionsstudie konnte jedoch keine Reduktion der Opportu-
nitdtskosten, der Anstrengungskosten oder der emotionalen Kosten erzielen. Damit
dhneln die Ergebnisse bisherigen Kosteninterventionen, die ebenfalls fiir die gesam-
te Gruppe der Studierenden keine Reduktion motivationaler Kosten aufzeigen konn-
ten (Perez et al., 2019; Rosenzweig et al., 2020) oder das Erleben von motivationalen
Kosten sogar erhohte (Rosenzweig et al., 2022a). Die Reduktion motivationaler Kosten
scheint demnach ein herausforderndes Ziel fiir Interventionen zu sein und nicht durch
die hier vorgenommenen Erweiterungen bewiltigt werden zu kénnen.

Moglicherweise liegt eine zentrale Ursache fiir diese Schwierigkeit darin, dass mit
der Thematisierung motivationaler Kosten die Studierenden vermehrt die negati-
ven Aspekte des Studiums reflektieren. Dies konnte das Erleben motivationaler Kos-
ten sogar erhohen, weshalb eine Kostenintervention umsichtig konzipiert werden soll-
te (Rosenzweig et al., 2022b). Unser Ansatz einer lingeren Begleitung der Studierenden
durch einen Interventionsumfang von neun Wochen, die Kontaktmdglichkeit per E-
Mail und der abschlieflende Prisenztermin kénnten diese Effekte teilweise aufgefan-
gen haben. Zukiinftig sollten Studierende auch wéhrend der Intervention zu ihrem Er-
leben motivationaler Kosten befragt werden, um mogliche kurzfristige negative Effekte
von Kostenreflexionen empirisch zu priifen. In Interventionen konnte darauf aufbau-
end gezielter mit den Sorgen der Studierenden wihrend der Interventionsbearbeitung
umgegangen werden.

Zusitzlich ist zu beachten, dass sich das Erleben von Studienmotivation im Verlauf
eines Semesters verandert und die Studienmotivation eher abnimmt (Schnettler et al.,
2020). Besonders die in dieser Studie ndher riickende Priifungsphase konnte das Erle-
ben motivationaler Kosten verstirkt haben und fiir Kontextbedingungen sorgen, auf
die die Studierenden selbst wenig Einfluss nehmen kénnen. Entsprechend kénnte in
zukiinftigen Interventionsstudien gepriift werden, ob zu verschiedenen Zeitpunkten im
Semester Unterschiede in der Wirksamkeit der Kostenintervention vorliegen. Zudem
konnte die Uberlegung, fiir Kosteninterventionen den Studienkontext stirker zu be-
riicksichtigen oder sogar mit Interventionen auf die Veranderung des Studienkontexts
abzuzielen, ganz neue Moglichkeiten zur Reduktion motivationaler Kosten anstoflen.
Im Bereich der Reduktion akademischer Prokrastination wird dieser Ansatz bereits dis-
kutiert (Svartdal et al., 2020). Dies wire vor allem vor dem Hintergrund interessant,
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dass bisherige Kosteninterventionen personenzentriert konzipiert sind (z.B. Bewer-
tungsprozess der Studierenden verindern; Rosenzweig et al., 2020) und damit bislang
nicht erfolgreich waren.

Zudem konnte die Wirksamkeit von Kosteninterventionen nicht allein auf die Re-
duktion motivationaler Kosten und der Veranderung distaler Variablen begrenzt wer-
den. Stattdessen konnte untersucht werden, ob sich die Bedeutung der motivationalen
Kosten fiir zentrale Variablen des Studiums durch die Intervention verandert. Mogli-
cherweise wiirde z.B. die Interpretation von Anstrengung als wertvoll fiir das eigene
Lernen nicht zu einer Reduktion dieser Kostenkomponente fithren. Die veranderte Be-
wertung der Anstrengungskosten konnte jedoch ihre negative Bedeutung fiir die Studi-
enzufriedenheit verringern, wenn Studierende das Erleben der Anstrengung stérker als
normalen Teil des Studiums akzeptieren. Dies sollte in weiteren Interventionsstudien
genauer untersucht werden.

Fir die vorliegende Evaluationsstudie wurde ein Selektionseffekt fiir die Teilnahme
an der Kostenintervention festgestellt. Der Vergleich von Studierenden, die an der Pri-
Befragung, Post-Befragung und mindestens fiinf digitalen Kapiteln der Interventions-
gruppe teilgenommen hatten, mit Studierenden, die diese Kriterien nicht vollstindig
erfiillten, zeigte systematische Unterschiede fiir die Abiturnote. Dies bedeutet, dass an
der Kostenintervention eher Studierende mit besserer Abiturnote teilnahmen als Stu-
dierende mit schlechterer Abiturnote. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse von Rosen-
zweig et al. (2020), dass leistungsschwichere Studierende stirker von einer Kosteninter-
vention profitierten, deutet der vorliegende Selektionseffekt auf das Nicht-Erreichen der
relevanten Zielgruppe fiir die Interventionsteilnahme hin. Um diesem Selektionseffekt
zukiinftig vorzubeugen, konnten die Studierenden bei der Teilnahme an den digitalen
Programmkapiteln unterstiitzt werden, indem z.B. Lehrende an die Bearbeitungszeiten
erinnern oder die Studierenden Strategien zum piinktlichen Beginnen der Bearbeitung
zu Beginn der Programme einiiben.

4.3 Limitationen und zukiinftige Forschung

Fir die vorliegende Studie sind auch einzelne Limitationen fiir die Interpretation der
Ergebnisse zu beachten. So wurde die Studie mit Studierenden aus den Studienfichern
Mathematik, Physik und Informatik einer einzigen Universitit durchgefithrt. Ent-
sprechend sind die Ergebnisse nur eingeschrinkt generalisierbar. Zudem umfasste die
Stichprobe fiir die Wirksamkeitspriifung der Kostenintervention lediglich 37 Personen
in der Interventionsgruppe und 29 Personen in der Kontrollgruppe. Dies ist vor allem
den Herausforderungen einer Interventionsstudie im Feld zuzuschreiben, bei der die
Teilnahme an den begleitenden Umfragen und der Intervention freiwillig erfolgte. Die
Bonuspunkte, die die Studierenden in unserer Studie fiir eine Studienleistung erhielten,
schienen keinen ausreichender Anreiz zur Teilnahme am Training darzustellen. In zu-
kiinftigen Studien sollte demnach eine groflere Stichprobe rekrutiert werden, indem die
Teilnahme an der Intervention z.B. verpflichtend gestaltet wird.
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Zudem koénnte mit den vorliegenden Ergebnissen die Kostenintervention selbst wei-
terentwickelt werden. Dafiir konnten zunéchst in separaten Studien die einzelnen Kos-
tenkomponenten adressiert werden, um mit einer zeitlich kiirzeren Intervention fiir
eine groflere Teilnahmezahl zu sorgen. So kénnte zunichst die Wirksamkeit der spezi-
fischen Kostenkapitel gepriift werden, um sie anschlieflend in einer Gesamtintervention
miteinander zu verkniipfen.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag unterstreicht die Relevanz von motivationalen Kosten fiir ein
erfolgreiches Studium. Uber die Einfliisse von Erwartung und positivem Wert hinaus
konnten die untersuchten Kostenkomponenten Varianz in Prokrastination, Studienzu-
friedenheit und Studienabbruchintention aufkldren. Entsprechend konnte der Einsatz
von Interventionen zur Reduktion von motivationalen Kosten fiir Studierende sehr be-
deutsam sein. Jedoch konnte die im Beitrag konzipierte Kostenintervention keine ge-
wiinschten Effekte erzielen. Um zukiinftig erfolgreiche Interventionen zu Erwartung
und positivem Wert um die Reduktion von Kosten und ihren negativen Auswirkungen
fiir das Studium zu ergénzen, konnte die Entwicklung und Uberpriifung von einzelnen
Interventionen fiir jede Kostenkomponente gewinnbringend sein.
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Information und Reflexion bei Mafinahmen zur
Berufsorientierung

Ein Praxisbericht aus dem Career Service der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz

Abstract

Der Artikel stellt mit dem Karriereabend fiir Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen und
einem Workshop zur Profilbildung zwei konkrete Mafinahmen zur Steigerung der Employa-
bility an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU) vor. Wihrend der Karriereabend
Informationen tber berufliche Moglichkeiten vermittelt, dient der Workshop der Selbstre-
flexion der Studierenden. Diese beiden Schwerpunkte sind die Pole der Angebote zur Be-
rufsorientierung an der JGU. Damit diese eingeordnet werden konnen, wird zunachst die
Arbeitsweise des Career Service in konzeptioneller und struktureller Hinsicht erldutert.
Hier zeigt sich vor allem ein starker Fokus auf klientenzentrierte Beratung entlang des Stu-
dent Life Cycle durch die enge institutionelle Verzahnung mit der Zentralen Studienbera-
tung.

1 ,,Und was macht man spéter damit?“

Diese Frage kennen alle Studienberater*innen. Sie ist auch nicht unbedingt erstaunlich,
laufen doch die wenigsten Studiengénge auf ein festes Berufsbild hinaus. Im Wunsch
nach einem konkreten Berufsziel zeigt sich ein Bediirfnis nach Sicherheit bei Studi-
eninteressierten, die einschéitzen wollen, ob sich ein Studium auch in beruflicher Hin-
sicht fiir sie lohnt. In unseren Beratungen in der Zentralen Studienberatung und im
Career Service der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz haben wir die Erfahrung ge-
macht, dass diese Frage vor allem Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen beschit-
tigt. Oftmals haben sowohl Studieninteressierte als auch Studierende keine genauen
Vorstellungen von beruflichen Méglichkeiten insgesamt oder davon, wie sie sich orien-
tieren sollen, welche Anforderungen bestimmte Berufsfelder voraussetzen und wie sie
ihre Fihigkeiten kommunizieren kénnen. So formulieren Geisteswissenschaftler*innen
in unserer Beratung zum Beispiel regelmif3ig Sitze wie ,,Ich kénnte mir den Querein-
stieg in eine Stiftung vorstellen®, gerade so, als gidbe es einen ,normalen’, vorgezeich-
neten Weg in dieses Berufsfeld, von dem sie selbst abweichen. Diese subjektiv wahrge-
nommene Unsicherheit setzt viele unter Druck.

Genau hier setzen unsere Mafinahmen zur Employability an. Damit sind die Fahig-
keiten von Studierenden gemeint, sich beruflich zu orientieren, Wissen iiber den Ar-
beitsmarkt zu erlangen, die eigenen Fahigkeiten zu erkennen und zu kommunizieren,
ihre Beschiftigungschancen zu verbessern, den Berufseinstieg zu meistern und sich an-
schlieflend auf sich verindernde Arbeitsmarktbedingungen einzustellen, um weiterhin
ihre Beschiftigung zu erhalten (vgl. Rump & Eilers, 2022, S. 250). Dies bedeutet gera-
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de fiir Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen, dass sie fiir sich herausfinden miissen,
welche Relevanz ihr Studium fiir ihre berufliche Zukunft hat. ,Studium® meint hierbei
nicht nur die Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten, sondern eine Lebensphase,
in der auf diversen Wegen verschiedene Kompetenzen aufgebaut werden.

Im Folgenden werden konkrete Mafinahmen zur Steigerung der Employability in
den Geistes- und Sozialwissenschaften an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz
erdrtert. Diese existieren allerdings nicht fiir sich allein, sondern sind eingebettet in das
Gesamtkonzept des Career Service. Damit die beiden Mafinahmen eingeordnet werden
konnen, wird deshalb dieses Konzept und die strukturelle Verankerung in der Zentra-
len Studienberatung erldutert. Aus dieser ergibt sich ein starker Fokus auf klientenzen-
trierte Beratung entlang des Student Life Cycle, die wir als roten Faden fiir die Gestal-
tung von Mafinahmen erachten.

2 Berufsorientierung braucht klientenzentrierte Beratung

In einem stark ausdifferenzierten Arbeitsmarkt sehen sich die Studierenden heute mit
nahezu unendlich vielen Moglichkeiten konfrontiert. In einem Online-Shop tiberfor-
dert die Auswahl die Einkiufer*innen, wenn es keine Filter zum Einschrinken der
Auswahl gibt. Genauso ertrinken Studierende in der Informationsflut der Berufsmog-
lichkeiten. Beim Online-Shopping ist es hilfreich, zumindest grob zu wissen, welche
Vorlieben und Bedarfe man fiir das Produkt hat. Analog dazu benétigen auch die Stu-
dierenden ein Bewusstsein dafiir, welche Anforderungen sie an eine spétere Berufstitig-
keit haben und welche Fahigkeiten sie jeweils umgekehrt bendtigen. Hier setzt die kli-
entenzentrierte Beratung an, die die Bediirfnisse der Ratsuchenden in den Mittelpunkt
stellt. Beratung zielt mit all ihren Methoden darauf, dass Ratsuchende sich ihrer Krite-
rien fiir eine Entscheidung sowie der eigenen Kompetenzen und Ziele bewusstwerden.

Daraus folgt, dass wir als Career Services weder Personaldienstleister noch Veran-
staltungsagenturen sind. Stattdessen stellen wir jede*n Studierende*n als Ganzes in den
Fokus unserer Arbeit und konzipieren bedarfsgerechte Angebote. Diese Sichtweise ent-
spricht den Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz (vgl. HRK, 2011 & HRK,
2021). Das bedeutet freilich nicht, dass ein Career Service beispielsweise kein Unter-
nehmen an die Universitit einladen darf, das gerade Nachwuchs sucht. Jedoch sollte
diese Unternehmensprisentation in ein Konzept eingebunden sein, das den Einblick
in ein konkretes Unternehmen als einen exemplarischen Einblick in ein Berufsfeld ver-
steht; dazu muss es Angebote zur Reflexion der erhaltenen Informationen geben. Oft-
mals geschieht dies bei klassischen Karrieremessen durch Workshops im Vorfeld der
Veranstaltung. Denn wenn es um Fragen der Bewerbung oder Selbstpréisentation auf
einer Messe geht, ist immer auch die Frage danach verkniipft, welche Unternehmen ich
ansprechen und welche Informationen ich erhalten mdchte.

Dieser Ansatz ist nicht neu. Er versteht sich in der Tradition der Zentralen Studi-
enberatungen, die analog mit Informationen zu Studienfichern umgehen. Auch Studi-
eninteressierte brauchen Informationen tiber Inhalte von Studiengdngen, Bewerbungs-
verfahren und konkreten Orientierungsangeboten an den Hochschulen. Bei der grofien
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Anzahl von zurzeit tiber 10.000 grundstindigen Studiengéngen (siche Hochschulkom-
pass, HRK 2024) ist es aber auch eindeutig, dass man sich nicht alle einzeln ansehen
kann. Die Zentralen Studienberatungen unterstiitzen deshalb ebenfalls bei der Reflexi-
on der eigenen Fihigkeiten und Interessen, um aus der riesigen Anzahl an Studiengén-
gen den passenden fiir sich selbst zu finden. (vgl. GIBeT, 2023). Wir sehen damit eine
grofle Nahe von Zentraler Studienberatung und Career Service vor allem in ihrer bera-
terischen Haltung. Berufsberatung bedarf zwar auch des Feldwissens, viel wichtiger ist
aber das Wissen iber gute Beratung und Methodenkompetenz, um die Reflexion anzu-
leiten. Ansonsten lduft Beratung Gefahr, reine Informationsvermittlung zu sein, die den
Ratsuchenden oftmals nicht weiterhelfen kann (siehe Becker & Palka, 2015 fiir weiter-
gehende Uberlegungen zu diesem Thema).

Deshalb lag es nahe, im Rahmen des Hochschulpakts ein Projekt zur Berufsbera-
tung zu beantragen und diese Beratung an die Zentrale Studienberatung anzugliedern.
Dies fithrte zum Entschluss, die Mitarbeiter*innen mit Stellenanteilen aus der Zentra-
len Studienberatung und aus dem neuen Projekt Career Service auszustatten, so dass
sich die Verzahnung schon in den Titigkeiten jeder einzelnen Person spiegelt. Heute
arbeiten in unserem Career Service auf diese Weise fiinf Mitarbeiter*innen, davon vier
Berater*innen. Durch die enge Verzahnung von Zentraler Studienberatung und Career
Service entsteht so ein Beratungsangebot, das sich am Bedarf der Studierenden ent-
lang des Student Life Cycle orientiert. Dadurch ist sichergestellt, dass auch die Zentrale
Studienberatung zielgerichtet auf die Angebote des Career Service verweisen kann und
Wissen iiber die Berufsorientierung von Studierenden und Studieninteressierten in die
Angebote der Studienberatung einflieSit. Im Folgenden werden zwei Angebote des Ca-
reer Service vorgestellt.

3 Karriereabend fiir Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen

Diese Veranstaltung findet an der JGU immer inmitten der vorlesungsfreien Zeit an ei-
nem Nachmittag im Marz statt und damit nach den meisten Klausuren und Abgabe-
fristen fiir Hausarbeiten. Die Idee ist, dass die Studierenden an exemplarischen Unter-
nehmen typische und - aus ihrer Sicht — weniger typische Berufsfelder kennen lernen.
Die Unternehmensakquise gestaltete sich in den letzten zehn Jahren hierfiir nie als
schwierig. Von Medien und Kulturinstitutionen iiber Einrichtungen aus dem Offentli-
chen Dienst bis hin zu Personalberatungen und PR-Agenturen ergibt sich schnell eine
bunte Mischung aus Unternehmen, die entweder konkret auf der Suche nach Studie-
renden fiir Nebentitigkeiten, Praktika oder Berufseinstiegsstellen sind - oder auch aus
Uberzeugung iiber ihre Berufe informieren. Unternehmen bewerben sich in der Regel
allerdings nicht fiir die Veranstaltung, sondern werden von uns gezielt eingeladen, wo-
bei die Anzahl der teilnehmenden Unternehmen auf sechs limitiert ist. Die Anzahl der
teilnehmenden Studierenden ist nicht begrenzt. In der Vergangenheit haben bis zu 300
Studierende von dem Angebot profitiert.

Der Kennenlernprozess der Berufsfelder besteht am Abend der dreistiindigen Ver-
anstaltung aus zwei Schritten. Im ersten Teil der Veranstaltung stellen sich alle Un-
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ternehmen in einer kurzen Pridsentation von fiinf bis sieben Minuten vor. Die Pra-
sentation soll dabei das Arbeitsfeld und den Arbeitsalltag vorstellen und erkléren,
welche Kenntnisse und Erfahrungen bei der Personalauswahl als wichtig erachtet wer-
den. Explizit nicht gewiinscht sind ausufernde Werbetexte aus dem Personalmarke-
ting. Geschitzt werden unserer Erfahrung nach besonders Présentationen von Mit-
arbeiter*innen aus Fachabteilungen. Hieraus ergibt sich auch die geringe Anzahl der
teilnehmenden Unternehmen. Bei mehr Unternehmen wiirde sich der Prasentations-
teil zu sehr in die Linge ziehen bzw. bei dhnlichen Unternehmen repetitiv werden. Im
zweiten Teil haben die Studierenden die Moglichkeit, sich an Stehtischen mit den Un-
ternehmensvertreter*innen noch einmal persénlich auszutauschen. Im Gegensatz zu
klassischen Berufsmessen haben wir hier die Erfahrung gemacht, dass die Studierenden
von diesem Angebot regen Gebrauch machen, weil durch die vorherigen Prasentatio-
nen die Hemmschwellen sinken. So sind die Unternehmensvertreter*innen bereits be-
kannt und man kann sich zunéchst zu einer Gruppe von anderen Studierenden dazu-
stellen und einfach zuhoren.

Die Veranstaltung erfiillt damit eine doppelte Funktion: Sie informiert {iber berufli-
che Optionen und Wege in den Beruf im Allgemeinen und erlaubt das Netzwerken mit
konkreten Unternehmen, die als potenzielle Arbeitgeber infrage kommen. Sie versetzt
die teilnehmenden Studierenden damit in die Lage, aktiv an der eigenen Employabili-
ty zu arbeiten, indem sie Moglichkeiten entdecken, die eigenen Wiinsche und Féhig-
keiten reflektieren und lernen diese zu kommunizieren. Nach drei Stunden ist natiir-
lich noch keine endgiiltige Entscheidung iiber die eigene berufliche Zukunft getroffen,
aber die Teilnehmer*innen gehen idealerweise mit neuer Motivation fiir ihr Studium
aus der Veranstaltung heraus und verstehen, dass das Fehlen von festen Berufsbildern
nicht gleichzusetzen ist mit einem Mangel an Optionen oder generell schlechten Be-
rufsaussichten.

4  Workshop zur Profilbildung

Wie eingangs beschrieben sind Informationsangebote allein nicht ausreichend. Gerade
Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften miissen lernen, im Studium erwor-
bene Fahigkeiten zu reflektieren und zu kommunizieren, da auf dem Arbeitsmarkt das
fachliche Wissen héufig eine untergeordnete Rolle spielt. Selbstreflexion erfolgt aller-
dings selten spontan. Uber informelle Lernprozesse werden Fihigkeiten erworben, die
bewusst gemacht werden miissen. Dabei miissen die Fahigkeiten in einer Art und Wei-
se versprachlicht werden, die sie auch an Arbeitgeber kommunizierbar machen. Dazu
brauchen Studierende Unterstiitzung. Hier bieten sich Gruppenformate an, in denen
Studierende gemeinsam agieren. Die Studierenden kénnen so im gegenseitigen Austau-
schen erkennen, dass zum einen Berufsorientierung und -einstieg fiir viele eine Her-
ausforderung ist und man mit diesem Problem nicht allein ist. Zum anderen sehen sie
im Vergleich mit anderen héufig besser, wo die eigenen Starken liegen und koénnen er-
kennen, dass Mitstudierende andere Fahigkeiten durch andere Erfahrungen erworben
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haben. Viele Studierende haben ndmlich den Eindruck, dass ihre eigenen Fihigkeiten
nichts Besonderes seien — diese Ubung hilft, dem entgegenzuwirken.

Der Workshop wurde urspriinglich als ganztigiges Angebot konzipiert. Aktuelle
Entwicklungen unserer Teilnahmestatistiken zeigen aber seit dem Ende der COVID-
19-Pandemie ein riickldufiges Interesse an lingeren Formaten. Deshalb haben wir ein
wahrend der Pandemie entstandenes Format beibehalten, dass aus Selbststudium im
Rahmen einer Vorarbeit plus einem dreistiindigen Prisenzteil besteht (der wihrend der
Pandemie digital angeboten wurde). Der Workshop findet mit maximal zw6lf Studie-
renden ein- bis zweimal im Semester statt. Allerdings bieten wir auch fiir andere Ziel-
gruppen dhnliche Formate an (z.B. zu beruflichen Alternativen zum Lehramt oder fiir
Studienzweifler*innen, wobei die Workshops dann jeweils durch spezifische Inhalte er-
ganzt werden). Die Teilnehmer*innen kommen dabei aus ganz unterschiedlichen Fach-
semestern in Bachelor- und Masterstudiengdngen.

Die Vorarbeit besteht aus einer Kombination aus einem Video zur Anleitung sowie
einem Interessenstest und einer Fihigkeitenanalyse, die jeweils schriftlich festgehalten
werden. Das Video gibt einen groben Uberblick iiber die Funktionsweise des Arbeits-
markts, erklart die Rolle von Kompetenzen und zeigt auf, warum Geistes- und Sozial-
wissenschaftler*innen in so unterschiedlichen Feldern einen Beruf finden. Auflerdem
leitet das Video die folgenden Ubungen an.

Wir verwenden hier meist den Holland/RAISEC-Test (Holland, 1973) und eine ver-
einfachte Profilinventur, angelehnt an den TalenteKompass NRW (Weiterbildungsbera-
tung, 2023). Natiirlich kénnen hierfiir auch andere Methoden verwendet werden, die
diese beiden Aspekte abdecken. Bei der Auswahl war uns vor allem wichtig, dass die
Studierenden sie gut allein und in einer angemessen kurzen Zeit bearbeiten, die Ergeb-
nisse aber mit in den Austausch genommen werden konnen (d.h. die Auswertung aus
dem Interessenstest sowie eine ausgefiillte Profilinventur). Bei der Profilinventur kon-
zentrieren sich die Studierenden auf die erworbenen Fahigkeiten, in dem sie in einer
Tabelle wichtige Stationen in Studium, (Berufs)Praxis, aber auch in der Freizeit, wie in
einem Lebenslauf auflisten und méglichst genau protokollieren, welche Aufgaben sie
hatten bzw. welchen Tétigkeiten sie nachgingen. Dann sind sie aufgefordert, in einem
ersten Versuch Fihigkeiten zu abstrahieren, die hinter diesen Aufgaben und Tatigkei-
ten stecken und dariiber nachzudenken, was ihnen bei einer Tatigkeit Spaf3 bereitet hat
bzw. was sie sonst iiber sich gelernt haben (z.B. iiber priferierte Rahmenbedingungen
bei einer Tétigkeit).

Der gemeinsame Workshop erweitert diese Selbstreflexion. Zunéchst malen die Stu-
diereden auf Flipcharts eine Lebenskarte, die die wichtigsten Lernorte und Stationen
aus der Profilinventur zeigt und ergidnzen zu den Symbolbildern Tétigkeiten. Die Visu-
alisierung vertieft die eigene Reflexion und erleichtert die Kommunikation in der dar-
auffolgenden Gruppenarbeit. Hierfiir werden 3er-Gruppen gebildet und die Studieren-
den interviewen sich jeweils gegenseitig. Die beiden Interviewer*innen haben dabei die
Rolle, die Reflexion {iber die Tatigkeiten der dritten Person zu vertiefen, indem sie sich
die tdglichen Aufgaben genau beschreiben lassen, und benennen Fihigkeiten, die in
den Tatigkeiten sichtbar werden. Durch die Riickmeldungen aus der Gruppe werden
die Tétigkeiten nicht nur erginzt, sondern die gefundenen Fihigkeiten gewinnen auch
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an Relevanz, wenn sie als Zuschreibung von auflen kommen. Die Studierenden geben
bei der Evaluation haufig das Feedback zu dieser Gruppenarbeit, dass sie sich positiv
auf das Selbstvertrauen auswirke, weil sie Stirken und Fahigkeiten bewusstmache, wel-
che oft als selbstverstindlich wahrgenommen werden.

Im nichsten Schritt werden aus den Fihigkeiten berufliche Moglichkeiten entwi-
ckelt, diesmal in einer Gruppenarbeit mit bis zu sechs Studierenden plus Berater*in.
Die Methode ist an den Ideenkorb aus dem Zircher Ressourcen Modell (ZRM 2023)
angelehnt. Eine Person fasst noch einmal die eigene Lebenskarte und die entdeckten
Fahigkeiten miindlich zusammen und ergédnzt hierbei die Ergebnisse aus dem Inter-
essenstest. Nach dieser Vorstellung sammeln die anderen Personen in einem Brain-
storming mogliche Ideen fiir Berufe oder Arbeitsfelder. Die Person, um die es geht,
schreibt alle Vorschldge kommentarlos auf. Da Studierende haufig keinen weitldufigen
Einblick in verschiedene Berufsfelder haben, nimmt auch immer ein*e Berater*in an
der Gruppenarbeit teil. Je nach Gruppe ist es dabei sehr unterschiedlich, wie viele Vor-
schldge von den Studierenden kommen, da dies davon abhingig ist, welche Einblicke
sie bereits in den Arbeitsmarkt gewonnen haben. In der Praxis bietet es sich an, als Be-
rater*in erst abzuwarten, was aus der Gruppe heraus geduflert wird und vor allem we-
niger typische Berufe einzubringen oder auch ungewoéhnliche Vorschldge zu machen,
um die Ideen der Gruppe anzuregen.

Zum Abschluss werden die Erfahrungen im Workshop reflektiert. Viele Studieren-
de zeigen sich tiberrascht iiber die Vielzahl an theoretischen Moglichkeiten. AufSerdem
werden die weiteren Schritte besprochen. Im Nachgang erhalten die Studierenden eine
Linkliste mit ersten Anlaufstellen, um weitere Informationen iiber die Berufsfelder zu
finden. Diese konnen mit den gefundenen Fahigkeiten und Interessen abgeglichen wer-
den. Mit den Rechercheergebnissen konnen die Studierenden dann in die Einzelbera-
tung kommen, die wir ebenfalls im Career Service anbieten, um die Berufsfelder wei-
ter einzugrenzen oder konkrete Schritte zu besprechen und so ein gefasstes berufliches
Ziel zu erreichen. Von diesem Angebot machen viele Studierende Gebrauch, was darauf
schlieflen lasst, dass der Workshop die Motivation steigert, sich aktiv mit der eigenen
beruflichen Zukunft zu beschiftigen.

5 Fazit

Vergleicht man diese beiden Angebote, so eint sie, dass sich in beiden eine starke Kli-
entenzentrierung zeigt. Beide setzen als Orientierungsangebote bei Studierenden und
deren Ressourcen und Bediirfnissen an. Wihrend der Karriereabend fiir Geistes- und
Sozialwissenschaftler*innen Informationen iiber Moglichkeiten liefert, steht beim
Workshop zur Profilbildung die Selbstreflexion {iber die eigenen Fihigkeiten im Mittel-
punkt. Beide Aspekte miissen bei der Berufsorientierung gleichermaflen beriicksichtigt
werden, weil die Studierenden ihre Moglichkeiten kennen miissen und Filter brauchen,
um die Moglichkeiten einzugrenzen. Dies hat gerade fiir Geistes- und Sozialwissen-
schaftler*innen besondere Relevanz, weil die Berufsfelder sehr vielfiltig, die Voraus-
setzungen unklar und die eigenen Kompetenzen zu wenig bewusst sind. Insofern kann
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Berufsorientierung auch die Studienmotivation steigern, weil der Wert des Studiums
fir die berufliche Zukunft als Summe des erlangten Fachwissens und aller gemach-
ten Erfahrungen und Lernprozesse deutlich wird. Dies ist eine Riickmeldung, die wir
auch von den Studierenden zu unseren Angeboten erhalten, allerdings weniger in den
Evaluationen der einzelnen Veranstaltungen. Oft braucht diese Erkenntnis Zeit, um die
erhaltenen Informationen iiber den Arbeitsmarkt und sich selbst zu verarbeiten. Da-
her ist es nicht erstaunlich, dass Studierende dieses Feedback eher am Ende von Be-
ratungsprozessen geben. Das ist fiir uns ein wichtiger Hinweis darauf, dass Erlangung
und Aufrechterhaltung von Employability in der Tat ein Prozess ist, der sich iiber den
gesamten Student Life Cycle erstreckt, und es deshalb auch Angebote an verschiedenen
Stellen im Studienverlauf geben sollte, um diesen Prozess zu unterstiitzen.
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Andreas Eimer
Darf ein Studium niitzlich sein?

Hintergriinde und Eckpunkte zur Entwicklung einer
hochschuladdquaten Employability

Abstract

Die Frage nach dem Nutzen eines Studiums fithrt hochschulintern schnell zu Kontrover-
sen, assoziieren Lehrende damit doch hiufig eine Bedrohung der Unabhéngigkeit akademi-
scher Lehre. Entsprechend spannungsreich zeigt sich die Diskussion um die Forderung von
Employability (Beschaftigungsfahigkeit) durch ein Studium, insbesondere an Universitaten.
Gleichzeitig ist die berufliche Perspektivenbildung eines der Hauptmotive fiir Studieninter-
essierte und Studierende, ein Studium zu beginnen bzw. zu absolvieren. Die Ausprigung ei-
ner spezifisch hochschuladidquaten Employability konnte helfen, dieses Dilemma aufzul6-
sen. Der Beitrag beschreibt mit der Fahigkeit zur Wissensgenerierung, der Transferfahigkeit
und der Kompetenz zur individuellen Laufbahngestaltung drei wesentliche Elemente, die
eine solch spezifische Form der Employability konstituieren konnen. Gleichzeitig werden
Instrumente vorgestellt, die es Hochschulen ermdglichen, sich strukturiert mit dieser The-
matik zu befassen. Im Ergebnis kann die Auspragung hochschuladidquater Employability zu
einem exklusiven Profilierungsmerkmal fiir Universititen und HAWs und zu einem indivi-
duellen Befiahigungsmerkmal der Absolvent*innen werden.

1 Einfithrung

Vorrangiges Ziel dieses Textes soll es sein, die vielfiltigen Sichtweisen auf die Frage
nach dem Nutzen eines Studiums im Allgemeinen und die berufsvorbereitende Dimen-
sion im Besonderen durch die Skizzierung einer hochschulidaquaten Employability
konstruktiv miteinander zu verséhnen. Um das Thema zu kontextualisieren, wird der
Blick zundchst kurz auf die gesetzlichen Aufgaben der Hochschulen (die Bezeichnung
wird in diesem Text als Sammelbegriff fiir Universititen und Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften verwandt), auf ihr inneres Selbstverstandnis und die Erwartung
der Studierenden gerichtet. Danach wird skizziert, in welcher Weise Hochschulen in
den vergangenen Jahren mit der gesetzlichen Anforderung, beschiftigungsbefihigend
zu qualifizieren, umgegangen sind, sowie welche Spannungsfelder und welche offenen
Fragen sich dabei zeigen. Im Anschluss daran und als zentraler Aspekt dieses Aufsat-
zes ist die Beschreibung von Konstituenten einer hochschuladdquaten Employability als
Impuls gedacht, dem Diskurs um den Nutzen eines akademischen Studiums eine neue,
konstruktive Richtung zu geben.

Inwiefern soll ein Studium fiir spitere berufliche Anforderungen niitzlich oder
nutzbar sein? Diese Frage fithrt weit in das hochschulische Selbstverstindnis, dem man
sich durch die Beschreibung der hochschulischen Bezugssysteme nidhern kann. Hoch-
schulen agieren in einem Wechselspiel von gesetzlichen Vorgaben, politischen, sozialen
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und wirtschaftlichen Interessen sowie individuellen Erwartungen, z.B. von Hochschul-
lehrer*innen oder Studierenden. Als ihre verpflichtenden Aufgaben sind Forschung,
Lehre, Weiterbildung sowie Wissens- und Technologietransfer gesetzlich verankert. Die
akademische Selbstverwaltung soll sicherstellen, dass hinsichtlich dieser Themen in
vielfiltigen Aushandlungsprozessen die Stimmen méglichst aller Hochschulangehoriger
Gehor finden und die Autonomie der Hochschulen, also die Unabhéngigkeit von staat-
licher und wirtschaftlicher Einflussnahme, gewahrt bleibt. Der Blick auf die Vielfalt der
Themen, die verschiedenen Akteursgruppen und Interessen ldsst schon vermuten, dass
die Art und Weise, wie die verpflichtenden Aufgaben der Hochschulen gesehen und re-
alisiert werden, stindigen Dynamiken und Verdnderungen unterliegt.

Das betriftt auch den Bereich der Lehre als eine der zentralen Aufgaben der Hoch-
schulen. Im Wintersemester 2022/2023 waren an deutschen Hochschulen mehr als 2,9
Millionen Studierende immatrikuliert (Statistisches Bundesamt, 2023a). Damit ist die
Anzahl derjenigen, die studieren, derzeit doppelt so hoch wie derjenigen, die eine be-
trieblich-berufliche Ausbildung machen. 1950 war hingegen der Anteil der Auszubil-
denden noch fast acht Mal hoher als der der Studierenden (Statistisches Bundesamt,
2023b). Die, teilweise auch politisch forcierte, gesellschaftliche und wirtschaftliche Ent-
wicklung weg von agrarischer und industrieller Produktion hin zu Dienstleistungen
und wissensbasierter Wertschopfung spiegelt sich damit auch in den Qualifikationssys-
temen wider. Und so spiiren auch die Hochschulen solche gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Veranderungen, wirken an ihnen aber auch in vielfiltiger Weise mit und
miissen sich verdnderten Erwartungen und Anforderungen stellen.

Die Diskussion darum, was Bildung leisten soll, wird schon gefiihrt, seit es Bil-
dungsinstitutionen gibt. Und so war und ist es auch bei der hochschulischen Lehre. Die
deutschen Bundes- und Landesgesetze nennen als Zielsetzungen hochschulischer Lehre
insbesondere die Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse, die Befihigung zu wis-
senschaftlicher und kiinstlerischer Arbeit, die Schaffung von Grundlagen fiir die be-
rufliche Praxis und die Stirkung demokratischen und verantwortlichen Handelns (z.B.
HG, 2014; HRG, 1999). In Entschliefungen der EU wurde dariiber hinaus spezifisch
der Begriff der Employability oder Beschiftigungsfahigkeit als eines der zentralen Zie-
le der Hochschulbildung formuliert (z.B. EHEA, 2015). Alle diese Vorgaben bewegen
sich auf einer sehr abstrakten Ebene und werden in den Ausgangstexten nicht operati-
onalisiert. Die Umsetzung, also die Realisierung dieser abstrakten Ziele, von der Lehr-
angebotskonzeption bis zur evaluativen Uberpriifung der Zielerreichung, muss an den
Hochschulen selbst erfolgen.

Wihrend die Hochschulen institutionell in den vergangenen Jahrzehnten mit star-
ken Verdnderungen konfrontiert waren, sind die individuellen Erwartungen der Stu-
dieninteressierten bzw. der Studierenden an ein Studium hingegen seit vielen Jahren
recht konkret und stabil. Umfragen ergeben immer wieder, dass diese Gruppe zwei
Hauptmotivationen hat zu studieren: das Interesse am Fach und die Aussicht auf gute
Chancen und vielfiltige Moglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt (Hinz, 2022; Multrus et
al., 2017). Fiir Hochschulen bedeuten die gesetzlichen Vorgaben und die Erwartungen
der Studierenden zweierlei: Sie sollten Studierenden ein hochwertiges Fachstudium an-
bieten und ihnen die Entwicklung beruflicher Perspektiven wéhrend des Studiums er-



Darf ein Studium niitzlich sein? | 71

moglichen und erleichtern. Wihrend die erste Anforderung in der Regel gut zu dem
hochschulischen Selbstverstindnis passt, tun sich insbesondere Universititen immer
wieder schwer damit, den Zusammenhang ihres Studienangebots mit spateren Anwen-
dungsszenarien konkret und realistisch zu beschreiben.

2 Das Hochschulsystem fremdelt mit dem Konzept Employability

An zahlreichen deutschen Hochschulen haben sich mittlerweile Einrichtungen zur be-
ruflichen Orientierung der Studierenden etabliert. Meist firmieren sie unter der engli-
schen Bezeichnung Career Services und begleiten die Studierenden auf zentraler Ebene
oder in einzelnen Fachbereichen u.a. durch Beratung und Seminare bei der beruflichen
Orientierung und Profilbildung. Wihrend vor allem in den USA und UK diese Ein-
richtungen seit langem selbstverstandlich zur hochschulischen Infrastruktur gehoren,
entstanden sie in Deutschland erst ab etwa Mitte der 1980er Jahre. Laut Career Service
Netzwerk Deutschland (csnd), dem Bundesverband hochschulischer Career-Service-
Einrichtungen, verfiigten 2017 von den damals 428 deutschen Hochschulen 260 iiber
einen Career Service, das sind 61 % (Career Service Netzwerk Deutschland, 2018). Die-
se strukturelle Entwicklung entbindet die einzelne Hochschule oder auch nur die ein-
zelnen Studiengénge aber nicht von der Notwendigkeit, sich inhaltlich zu positionieren,
wie sie den Zusammenhang zwischen akademischem Studium und dessen Relevanz
fiir spétere (berufliche) Nutzung definieren. Diese Positionierung findet explizit kaum
statt, ein ablehnender Diskurs hingegen schon: Es finden sich Publikationen, in denen
ausgefithrt wird, dass die Fragestellung nach dem Nutzen fiir die hochschulische Bil-
dung schédlich sei, da dadurch eine rein utilitaristische oder neo-liberale Sicht auf Bil-
dung eingenommen werde. (Eine Einordnung dieser Positionen findet sich bei Eimer
& Bohndick (2023).) Gleichzeitig ist aber, z.B. im Kontext der Goal Setting Theory
(Latham & Locke, 1991), nachhaltig belegt, dass Zielsetzungen motivierend wirken.
Zudem gibt es Hinweise zumindest aus dem nordamerikanischen Hochschulsystem,
dass Studierende, die begleitend zu ihrem Studium ihre berufliche Orientierung entwi-
ckeln, eine durchschnittlich kiirzere Studiendauer aufweisen (Clayton et al., 2019), zu-
friedener mit ihrem Studium sind und seltener abbrechen (Reardon & Fiore, 2014) so-
wie bessere Studienleistungen erbringen (Hansen et al., 2017) als diejenigen, die diesen
Orientierungsprozess nicht durchlaufen. Somit stehen wir vor einem Dilemma: Studie-
rende wiinschen sich berufliche Perspektiven, die Entwicklung dieser iiber das Studium
hinausweisenden Aspekte konnen zum Studienerfolg beitragen, das Hochschulsystem
»fremdelt” aber immer wieder damit, die Forderung der Employability ihrer Studieren-
den als eine hochschulische Aufgabe zu verstehen.

Wenn ein System mit einem Konstrukt fremdelt, kann man vermuten, dass es in-
nerhalb des Systems als nicht zu diesem System zugehoérig empfunden wird. Das liegt
bei der Employability im Kontext der Hochschulbildung nahe: Der Zielhorizont der
Employability ist die Arbeitswelt und nicht das Bildungssystem. Daher sind Befiirch-
tungen nachvollziehbar, dass die Anspriiche der Arbeitswelt Ziele und Inhalte der Em-
ployability definieren. Damit kimen die Hochschulen in eine reaktive Position, die ih-
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nen aufgrund ihres Selbstverstindnisses und ihres Auftrages nicht gefallen kann und
auch nicht gefallen sollte. Hochschulen sollten nie nur reagieren auf ihre Umwelt, son-
dern sie immer auch gestalten. Daher braucht das Hochschulsystem hier ein eigenes
Verstindnis. Es braucht die Formulierung einer hochschuladidquaten Employability.
Was kénnte so etwas sein?

3 Konstituenten einer hochschuladiquaten Employability

3.1 Individuelle Profilbildung in unterstiitzter Eigenverantwortung der
Studierenden

Abgesehen von akademisch vermittelten ,,Staatsprofessionen” (Weyland & Terhart,
2021) (wie u.a. Lehramt, Richteramt), dem Medizin- oder Pharmaziestudium oder be-
rufsnahen HAW-Studiengingen verlduft die berufliche Orientierung in vielen ande-
ren Studienfichern sehr individuell und stellt einen kontinuierlich studienbegleitenden
Prozess dar. Wihrend mit der Entscheidung fiir eine Berufsausbildung oder auch fiir
Studiengénge, die den Zugang zu den oben erwihnten regulierten Berufen erdffnen, in
der Regel gleichzeitig auch die Entscheidung fiir ein Berufsbild getroffen wird (bzw. zu-
mindest getroffen werden kann), erfolgt in den anderen Fichern, insbesondere in vie-
len Studiengidngen an Universititen, die Entscheidung vielfach zunichst fiir das Stu-
dienfach oder die Studienficher. Erst im Zuge eines studienbegleitenden Reflexions-,
Entscheidungs- und Profilierungsprozesses klaren sich individuell mégliche und realis-
tische Titigkeitsfelder, die manchmal erst im Bewerbungsprozess, etwa vor dem Hin-
tergrund der dann vorhandenen Stellenoptionen, ganz konkret werden. Die Férderung
einer hochschuladdquaten Employability umfasst daher, den Studierenden diese Cha-
rakteristika eines Hochschulstudiums beziiglich beruflicher Perspektiven schon zu Be-
ginn ihres Studiums zu vermitteln, dabei auch den Aspekt der Eigenverantwortung und
-aktivitdt mit zu thematisieren, sie gleichzeitig bei diesem Prozess aber auch professio-
nell zu unterstiitzen. Dieses Vorgehen kann Unsicherheiten bei den Studierenden ver-
ringern und schon dadurch die Studienmotivation stirken.

3.2 Fahigkeit zur Wissensgenerierung

Ein weiterer Aspekt hochschuladidquater Employability besteht darin, dass Hochschu-
len eine spezielle Rolle im Bildungssystem haben: Studierenden wird hier nicht nur be-
reits vorhandenes Wissen vermittelt, sondern sie lernen, selbst Wissen zu erzeugen,
neue Fragen eigenstindig zu beantworten, ja auch, relevante neue Fragen zu formulie-
ren. Das befihigt sie in besonderer Weise dazu, innovativ zu werden. Aspekte der Wis-
sensgenerierung gibt es auch im berufsbildenden Kontext, doch an den Hochschulen
wird dieser Prozess systematisch betrieben. Im berufsbildenden Bereich werden junge
Leute kollektiv fiir feste Berufsbilder qualifiziert, mit bekannten Problemlosungsstrate-
gien vertraut gemacht, die, zumindest als eine wichtige Zielsetzung, auf Routine und
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Fehlerreduktion abzielen. Die Kompetenz der Wissensgenerierung hingegen ist ein we-
sentlicher Faktor einer ,hochschuladdquaten Employability. Dabei darf es nicht dar-
um gehen, die Systeme gegeneinander auszuspielen: Beide Kompetenzprofile, die aus
der Berufsbildung und die akademisch entwickelten, werden in Wirtschaft und Gesell-
schaft benétigt.

3.3 Notwendigkeit der Transferkompetenz

Anders als in der beruflichen Bildung ist im akademischen Studium der tiber das Stu-
dium hinausgehende Nutzen und Sinn dessen, was man lernt, fiir Studierende nicht
immer direkt erkennbar. Inhalte aus der Grundlagenforschung, theoretische Modelle,
Experimente, die auch mal ins Leere gehen - der (berufs-)praktische Anwendungsfall
der Studieninhalte erschlief3t sich oft nicht unmittelbar. Gleichzeitig darf nicht tber-
sehen werden, dass der wahrgenommene Nutzen dessen, was man lernt, eng mit der
individuellen Motivation zusammenhingt (Breetzke et al., 2024). Und so kann der
Zweifel am Nutzen auch zu einer Motivationskrise im Studium fiihren. Befragungen
von Studierenden ergeben regelméifiig, dass sie sich mehr Praxiselemente im Studium
wiinschen (Multrus et al., 2017). Viele Hochschulen kommen dem auch nach. Die Fra-
ge bleibt dabei aber offen, was genau Studierende unter Praxiselementen verstehen und
welche Erwartung an die Inhalte eines akademischen Studiums sich dahinter verbirgt.
Sollte dahinter der Wunsch nach der Vermittlung fertiger Problemlésungsstrategien
stehen, wiirde die Erfiillung dieses Wunsches einer hochschuladdquaten Employabili-
ty eher entgegenstehen. In Diskussionen iiber die Hochschulbildung wird darauf hin-
gewiesen, dass etwa die ,,Ausrichtung der Inhalte auf die speziellen Bediirfnisse (...)
eines Partnerbetriebes® die Flexibilitat auf dem Arbeitsmarkt erschwere (Reith, 2023).
Und schon vor einigen Jahren kritisierten Schubarth et al. (2016) die Unverbunden-
heit studentischer Praktika mit den Inhalten des wissenschaftlichen Studiums und for-
dern hier eine stirkere Verzahnung. Im schlechtesten Fall kann das unverbundene Ne-
beneinander von akademischem Studium und sogenannten Praxiselementen zu einer
Entfremdung der Studierenden von ihrem Studium fithren und den Graben zwischen
als sinnhaft empfundener Praxis und dem nur noch als formal notwendig angesehenen
Studium vertiefen. Doch was konnte an die Stelle treten der so oft geforderten Praxis-
elemente? Aus meiner Sicht ist es die Férderung von Transferfahigkeit wie Hasselhorn
und Gold (2017, S. 142) sie definieren:

»Die erfolgreiche Anwendung des zuvor angeeigneten Wissens bzw. der erworbe-
nen Fertigkeiten im Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw. Fer-
tigkeitsaneignung noch nicht ersichtlichen Anforderung wird in der Lernpsycho-
logie als Transfer (...) bezeichnet.”

Transferfihigkeit ist der Schliissel zu der erwiinschten beruflichen Flexibilitit von
Hochschulabsolvent*innen. Transferfahigkeit ermdglicht das Umgehen mit neuen be-
ruflichen Herausforderungen, neuen Fragestellungen und so die Entwicklung innova-
tiver Losungen und Ideen. Damit ist die Férderung der Transferkompetenz — neben
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der der individuellen Profilentwicklung und der Fihigkeit zur Wissensgenerierung -
das dritte grundlegende Element einer hochschuladdquaten Employability. Wenn Stu-
dierende erleben, dass zwischen Auseinandersetzung mit Inhalten im Studium und der
Anwendung in beruflichen Kontexten ein Transfer- bzw. Anpassungsschritt notwendig
ist, haben sie auch die Chance, einen neuen Blick auf die Relevanz ihrer Studieninhal-
te zu entwickeln. Im folgenden Kapitel wird am Beispiel des Praktikums erlautert, wie
dieser Transferprozess ermdglicht und erlebbar gemacht werden kann.

4 Entwicklung von Transferroutine durch Praktika

Das Praktikum kann ein ausgezeichnetes Format fiir die Entwicklung von Transfer-
kompetenz sein. An allen deutschen Hochschulen absolviert der grofite Teil aller Stu-
dierenden wihrend des Studiums ein oder mehrere Praktika - teils als Pflichtbestand-
teil eines Studiengangs, teils individuell zusdtzlich zum Studienprogramm. Unstrittig
ist, dass Arbeitgeber Praxiserfahrung im oder neben dem Studium erwarten und haufig
als Beurteilungskriterium bei Bewerbungsverfahren anlegen. Obwohl viele Studierende
also ein oder mehrere Praktika im Laufe ihres Studiums absolvieren, stehen die beiden
Systeme ,,Hochschule® und ,,Arbeitswelt“ hierbei oft isoliert nebeneinander, an Univer-
sitdten haufiger als an HAWSs. Verbunden sind sie oft nur durch organisatorische Rah-
menbedingungen der Ficher, z.B. durch formale (nicht inhaltliche) Vorgaben in Studi-
enordnungen. Das heif8t gleichzeitig: Das Praktikum ist eine extrem verbreitete Form
studentischen Qualifikationserwerbs, inhaltlich derzeit aber viel zu selten eine Methode
der universitdren Lehre. Erst wenn die Chance genutzt wird, im Praktikum Transfer-
fahigkeit zu erfahren und einzuiiben, wird es zu einem originir hochschulischen Ins-
trument und kann dann zu einer hochschuladiquaten Employability beitragen. Damit
das gelingt und sichergestellt ist, muss es aber eine gezielte Verzahnung zwischen Studi-
ums- und Praktikumsinhalten geben.

Zwischen 2018 und 2020 wurde an den Universititen Diisseldorf, Hannover und
Miinster ein Modell zur Foérderung der Transferkompetenz durch studentische Prakti-
ka (Heinrich-Heine-Universitiat Diisseldorf et al., 2020) entwickelt. Darin werden not-
wendige Voraussetzungen fiir das Gelingen dieser Praktika beschrieben und Metho-
den der Forderung der studentischen Lern- und Transfermotivation entwickelt. Zudem
wird skizziert, wie Studierende ein Praktikum zu ihrem ganz individuellen Projekt ma-
chen (und somit ihre Motivation fiir diese studienverbundene Praxisphase stirken)
und auf welche Weise schliefilich Lerneffekte gefestigt werden. Damit bietet das Mo-
dell eine theoretisch fundierte und gleichzeitig praktische Anleitung, die Transferkom-
petenz von Studierenden zu entwickeln und damit die Potenziale studentischer Prak-
tika im Sinne einer hochschuladiquaten Employability zu heben. Organisatorisch
bewirkt die Anwendung des Modells eine stirkere Abstimmung und Verzahnung zwi-
schen Studierenden, Lehrenden und Arbeitgebern. Der inhaltliche Fokus besteht dar-
in, dass Studierende mit Unterstiitzung ihrer Lehrenden geeignete Lehrinhalte identi-
fizieren (,Iransferinhalte®), die sie in Riicksprache mit ihren Praktikumsgebern dann
bei bestimmten Aufgaben wihrend des Praktikums (,ITransferanldsse®) einsetzen. The-
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oretisch fufit das Modell auf Grundlagen zur Gestaltung gelingenden Wissenstransfers
(Festner, 2012; Grossman & Salas, 2011; Lemke, 1995; Ruf, 2006). Was entwickelt wird
und was die Entwickler*innen des Modells Transferkompetenz nennen, ist die Befihi-
gung der Studierenden, ihr Studienwissen bei Aufgabenstellungen produktiv einsetzen
zu kénnen, mit denen sie sich bislang so noch gar nicht auseinandergesetzt hatten. Sie
entwickeln mehr und mehr eine Transferroutine, wie sie Studienwissen auf immer wie-
der neue Fragestellungen adaptieren und es weiterentwickeln koénnen. Sie stellen bei-
spielsweise fest, dass sie mit dem vorhandenen Studienwissen Aspekte der Aufgabe 16-
sen konnen, aber noch weitere Informationen hinzugezogen werden miissen, um sie
zum Abschluss zu bringen. Oder sie realisieren, dass jhnen aus dem Studium bekann-
te Denk- und Losungswege einen Einstieg in die Bearbeitung ermdglichen, die dann in
der neuen Aufgabe aber in anderer Weise fortgefithrt werden miissen. Oder ihnen wird
bewusst, dass die Fahigkeit aus dem Studium, holistisch und unter Beriicksichtigung
verschiedener Aspekte auf einen Gegenstand zu schauen, ihnen hilft, sich auch im un-
bekannten Kontext die richtigen Fragen zu stellen, um die néchsten Schritte planen zu
konnen - um nur einige Bespiele fiir Aspekte der Transferkompetenz zu nennen. Be-
riicksichtigt man, dass die konkreten Anforderungen der ersten Tétigkeit bei Studie-
renden vieler Studiengénge, wie oben ausgefiihrt, oft bis zum Berufseinstieg noch nicht
klar kalkulierbar sind, bereitet diese Transferkompetenz mit hoher Wahrscheinlichkeit
besser auf die ersten beruflichen Herausforderungen vor als die Vermittlung fester Pro-
blemlésungsschemata. Somit hat die Entwicklung von Transferkompetenz auch das Po-
tenzial, den Praxisschock beim Berufseinstieg von Akademikerinnen und Akademi-
kern zumindest zu vermindern.

5 Positionsbestimmung an den Hochschulen

5.1 Konkretisierung des Employability-Verstindnisses

Es gibt zahlreiche Varianten, das Konstrukt Employability beziiglich seiner Konstitu-
enten und seiner Zielesetzungen definitorisch zu fassen. Hinsichtlich der Zielformulie-
rung gibt es dabei grofle Gemeinsamkeiten: Die meisten Employability-Definitionen
nennen einen gelungenen Start in eine berufliche Tédtigkeit, den dauerhaften Verbleib
im Erwerbssystem, den selbstbestimmten Umgang mit Umbriichen und Wechseln so-
wie langfristig das Erreichen objektiven und subjektiven Berufserfolgs als Effekte stark
ausgeprigter Employability. Viel stirkere Variabilitdt gibt es hingegen bei der Frage,
welche Einflussfaktoren bei der Beschreibung des Konstruktes Employability einbezo-
gen werden. Als Ergebnis einer systematischen Literaturanalyse (Eimer & Bohndick,
2023) konnten 21 transdisziplindre Employability-Modelle fiir die Hochschulbildung
identifiziert werden, deren Unterschiede in der Wahl der Konstituenten und der the-
oretischen Grundlagen betrichtlich sind. Das bedeutet, dass Studienficher und ggf.
sogar gesamte Hochschulen entscheiden miissen, welchem Modell sie folgen wollen
oder zumindest welche Anteile welcher Modelle sie in ihr Employability-Verstdndnis
integrieren mochten. Auf dieser Grundlage lassen sich dann konkrete (Lehr-)Aktivi-
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taten konzipieren und das Erreichen der angestrebten Effekte tiberpriifen. Entschei-
dungsprozesse sind somit notwendig, um zielgerichtet und operationalisiert mit dem
Konstrukt Employability in der Hochschulbildung arbeiten zu konnen. Die Vielfalt
der Definitionen und Modelle bedeutet nicht, dass Employability sich der Konkretion
entzieht. Sie entsteht jedoch erst in der klaren Positionierung der Studiengangs- und
Hochschulverantwortlichen.

5.2 Profilgebende Prozesse in den Studiengingen

Die Befahigung zur eigenstindigen Wissensgenerierung, die Einiibung von Transfer-
fahigkeit sowie die Kompetenz zur individuellen Profilentwicklung sind drei zentrale
Elemente einer hochschuladdquaten Employability. Sie haben eine zentrale Bedeutung
fur die Auspriagung eines akademischen Kompetenzprofils, sind aber quasi Meta-Kom-
petenzen, die in allen Studiengdngen entwickelt werden sollten. Auf Ebene einzelner
Studienginge stellen sich - bei der Konzeption der Studiengédnge, aber auch bei Studi-
eninteressierten und Studierenden - jedoch noch spezifischere Fragen hinsichtlich der
(beschaftigungsbefahigenden) Kompetenzentwicklung, die nach der oben beschriebe-
nen Positionierung oder parallel damit erfolgen kann: Ist fiir den Studiengang das Ver-
héltnis zwischen Kompetenzvermittlung und spiterer (beruflicher) Nutzung definiert
und klar kommuniziert? Werden die Ziel-Kompetenzen klar benannt und hinreichend
sowie dauerhaft vermittelt? Werden beispielhafte Transferszenarien skizziert? Kennen
Studierende schlief3lich ihr Kompetenzprofil und kénnen sie es prizise kommunizie-
ren? Um es Studiengangsentwickler*innen zu erleichtern, diese Fragen systematisch zu
bearbeiten, wurde an der Universitit Miinster ein Prozessmodell entwickelt (Eimer et
al., 2019). Ausgangspunkts des Modells ist ein weiterer wesentlicher Aspekt, der dem
Verstindnis und der (hochschulinternen) Akzeptanz einer hochschulischen Employabi-
lity zugrunde liegen muss: die Autonomie der Facher. Das Modell gibt ndmlich keiner-
lei Vorgaben, wie die Positionierung eines Faches zur Employability ihrer Studierenden
inhaltlich auszusehen habe. Das Modell unterstiitzt lediglich strukturell dabei, dass die
Frage des Verhiltnisses zwischen Studiengangsinhalten und -strukturen sowie spiterer
(beruflicher) Relevanz auf verschiedenen Ebenen kohirent beantwortet werden kann
und alle relevanten Aspekte einbezogen werden. Durch das Modell wird somit nicht
gesetzt, wie sich ein Fach inhaltlich zur Beschiéftigungsbefdhigung seiner Studienginge
positioniert. Es wird aber die Notwendigkeit unterstrichen, dass sich ein Fach zu die-
sem Aspekt einldsst.

6 Zusammenfassung

Akademische und berufsbildende Employability unterscheiden sich. Eine hochschul-
addquate Employability entsteht daraus, dass die Ficher mit dem Wissen vorhande-
ner Definitionen und Modelle von Employability autonom das Verhéltnis von Studien-
gangsinhalten und beruflicher Relevanz beschreiben. Wesentliche inhaltliche Merkmale
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einer hochschuladiquaten Employability sind dabei, dass die Studierenden zur Wis-
sensgenerierung befahigt werden und Transferfihigkeit einiiben. Zudem sollten Stu-
dierende frithzeitig iiber die von einer beruflichen Ausbildung abweichenden Quali-
fikationslogik eines Studiums informiert und wéhrend des Studiums bei einem selbst
verantworteten Profilierungsprozess unterstiitzt werden. So verstanden ist hochschul-
addduate Employability keine Bedrohung fiir die akademische Lehre, sondern wird zu
einem exklusiven Profilierungsmerkmal fiir Universitdten und HAWSs und zu einem in-
dividuellen Befiahigungsmerkmal der Studierenden und Absolvent*innen. Die unter-
schiedlichen durch berufliche und akademische Bildung entwickelten Kompetenzprofile
werden am Arbeitsmarkt und fiir die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Aufgaben
benétigt und erfolgreich genutzt. Die in diesem Aufsatz entwickelte Beschreibung einer
hochschuladdaquaten Employability und die Vorschldge zur operativen Realisierung tra-
gen dieser Tatsache Rechnung und erméglichen, die berufliche Niitzlichkeit eines Stu-
diums unter Starkung der exklusiven Qualititen akademischer Bildung konkret zu be-
nennen und zu férdern.
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Berufliche Relevanz als Pflichtprogramm?

Die wechselvolle Geschichte der berufsqualifizierenden
Kompetenzen in den Hamburger Geisteswissenschaften —
ein Erfahrungsbericht

Abstract

Der Artikel zeichnet die Geschichte des Curricularbereichs , Allgemeine berufsqualifizie-
rende Kompetenzen“ (ABK) in den geisteswissenschaftlichen Studiengéngen der Universitat
Hamburg nach. Dieser wurde 2005 verpflichtend eingefiihrt, um Studierenden Orientierung
fiir jhre berufliche Zukunft zu bieten, acht Jahre spater im Zuge einer Revision der Studi-
enordnungen allerdings wieder abgeschafft. Es wird aufgezeigt, wie der Pflichtcharakter des
ABK-Bereichs und die Trennung von fachlichen und tiberfachlichen Inhalten Widerstand
und Kritik seitens der Studierenden hervorrief. Basierend auf diesen Erfahrungen werden
die Vor- und Nachteile berufsorientierender Angebote entlang der Merkmale ,,optional vs.
verpflichtend” und ,,integrativ vs. additiv“ reflektiert und daraus Schlussfolgerungen fiir die
Gestaltung entsprechender MafSnahmen gezogen.

1 ,Und was bist du dann nach deinem Studium?“ - Berufsorientierung in
den Geisteswissenschaften

Junge Menschen, die sich fiir ein geisteswissenschaftliches Studium entscheiden, miis-
sen in der Regel nicht lange auf lustige Bemerkungen iiber Taxifahrer oder ,irgend-
was mit Medien warten. Dass diese launig gemeinten Klischees héufig eine tiefe Ver-
unsicherung nicht nur tiber die eigene berufliche Zukunft, sondern auch iiber den Wert
des geisteswissenschaftlichen Studiums generell berithren, mogen die folgenden Zitate
verdeutlichen. Sie stammen aus studentischen Reflexionsberichten zur Ringvorlesung
»Neue berufliche Wege fiir Geisteswissenschaftler*innen“ aus dem Sommersemester
2022 (mehr zu dieser Vorlesung spiter):

»Mir war tiberhaupt nicht bewusst, wie viele Kompetenzen ich mir in meinem
Studium schon angeeignet hatte, die man im spéteren Berufsleben brauchen wird.
[...] AuSerdem war ich jetzt das erste Mal ein bisschen stolz, nach meinem Studi-
um auch Geisteswissenschaftlerin zu sein. Das ist sonst bei der Frage von Ande-
ren ,,..und was bist du dann nach deinem Studium?“ immer hinten tiber gefallen.
Ich lerne nicht nur Gebérdensprache, sondern auch die Kompetenzen, die mit so
einem Studium einhergehen. Fiir mich ein Aha- Moment, fiir den ich sehr dank-

bar bin.

Alles in allem kann ich sagen, dass ich mich seit ich die Vorlesung besucht habe,
nicht davor fiirchte, in irgendeiner Branche quereinzusteigen. Die Befiirchtungen,
nicht kompetent genug zu sein fiir Jobs auflerhalb des geisteswissenschaftlichen
Bereichs kamen namlich im Laufe meines Studiums bei mir auf, weshalb ich gele-
gentlich das Gefiihl hatte, den falschen Studiengang gewiéhlt zu haben. Auch wenn
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ich sonst mit meinem Studiengang zufrieden bin und das Studieren mir Spaf3 ge-
macht hat, war ich mir stets bewusst, dass ich als Geisteswissenschaftlerin im Ver-
gleich zu Nicht-Geisteswissenschaftler*innen eventuell einen schwierigeren Ein-
stieg ins Berufsleben haben werde.

Die Vorlesung hat mir geholfen, meine eigenen Kompetenzen zu erkennen und
wertzuschétzen. Vorher habe ich stets nur die fachlichen Kompetenzen betrachtet,
die einem allerdings nur in den wenigsten Berufen weiterhelfen, mit der Ausnah-
me von einer wissenschaftlichen Universitatskarriere. [...] Auch wenn ich noch
nicht genau weif3, in welchem Beruf ich spiter einmal arbeiten werde, denke ich
nun, dass es die richtige Wahl war, mein Studium fortzufithren. Am liebsten hét-
te ich diese Vorlesung am Anfang meines Studiums besucht. Dann wére ich nicht
so verzweifelt gewesen, als ich mich gegen den einzigen der klassischen Berufe fiir
Geisteswissenschaftler*innen entschieden hatte, der mich interessiert hat. Inzwi-
schen weif3 ich, dass einem viele Tiiren offenstehen, wenn man nur anklopft* (Ar-
beitsstelle Studium und Beruf, 2022, S. 2f.).

In der Tat stehen Absolvent*innen geisteswissenschaftlicher Studiengédnge viele Tiiren
offen, das zeigen Beschiftigungsstudien schon lange (Briedis et al., 2018). Klar ist al-
lerdings auch: Wer sich schon wahrend seines Studiums um seine beruflichen Perspek-
tiven kiitmmert, dem gelingt der berufliche Einstieg wesentlich leichter (Ley & Zech-
ner, 2021). Und, so legen es Ergebnisse im Rahmen des WERT-Projektes nahe, ist auch
schon wihrend des Studiums motivierter und bricht es seltener ab (Breetzke et al.,
2023).

Was liegt dementsprechend niher, als die Berufsorientierung schon in das Studium
selbst zu integrieren — als curricular fest verankerten Bestandteil, der von allen Studie-
renden durchlaufen wird? Diese Uberlegung war der Ursprung fiir den Curricularbe-
reich ,, Allgemeine berufsqualifizierende Kompetenzen® (ABK), der an der Universi-
tait Hamburg von 2005-2013 Teil des geisteswissenschaftlichen! Bachelorstudiums war,
bis er in dieser Form durch eine neuerliche Studienreform wieder abgeschafft wurde.
In diesem Artikel sollen seine Entstehung, die Erfahrungen und die Erkenntnisse aus
acht Jahren ABK-Bereich nachgezeichnet werden — mit der These, dass hier mogliche
Dilemmata einer curricularen Einbindung berufsqualifizierender Mafinahmen exemp-
larisch deutlich werden und sich daraus einige Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung
(berufs-)wertsteigernder Angebote ziehen lassen.?

1 Wenn ich hier und im Folgenden iiber die geisteswissenschaftlichen Studiengénge schreibe, be-
ziehe ich mich vor allem auf die Ausgestaltung des ABK-Bereichs in den Fachbereichen ,,Spra-
che, Literatur und Medien I und II“ der Hamburger Fakultit fiir Geisteswissenschaften, in denen
die meisten geisteswissenschaftlichen Studierenden immatrikuliert sind (siehe http://www.slm.
uni-hamburg.de).

2 Die Verfasserin ist seit dem Sommersemester 2008 Wissenschaftliche Mitarbeiterin bei der Ar-
beitsstelle Studium und Beruf (AStuB), die den damaligen ABK-Bereich verantwortete. Ein Dank
geht an die ehemalige Leiterin der AStuB, Dr. Ulrike Job, sowie meinen Kollegen Christoph Fitt-
schen fiir die Gespriche iiber die gemeinsamen Erfahrungen mit dem ABK-Bereich, die in die-
sen Artikel eingeflossen sind.
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2 Einmal Berufsorientierung fiir alle, bitte: Das Hamburger
ABK-Curriculum

Zum Wintersemester 2005/2006 wurden die meisten Diplom- und Magisterstudiengén-
ge der Universitit Hamburg auf Bachelor und Master umgestellt. Die einzelnen Studi-
enginge mussten sich dafiir mit der Frage beschiftigen, welche Kompetenzen fiir einen
Abschluss erworben werden sollten, fir den Employability ein explizites Ziel darstellte:
»Bereits der erste, zum Bachelor fithrende Zyklus des gestuften Studiensystems soll in
jedem Fall so angelegt sein, dass er auf berufliche T4tigkeiten, die die Anwendung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfordern, angemessen vorbereitet.“ (Wis-
senschaftsrat, 2006, S. 9)

Fiir geisteswissenschaftliche Studiengdnge bedeutete dies eine doppelte Heraus-
forderung: Nicht nur mussten die fachlichen Inhalte der Magisterstudienginge in das
neue System {berfithrt werden, auch die Frage nach der Arbeitsmarktrelevanz stellte
sich nun mit besonderer Dringlichkeit. Hatten Magisterstudierende meist um die fiinf
bis sechs Jahre Zeit, sich mit ihren beruflichen Perspektiven zu befassen, sollte die Uni
nun nach drei Jahren beschaftigungsbefihigte Studierende entlassen — und das auf ei-
nen Arbeitsmarkt, auf dem es statt des einen typischen Berufs ein sehr breites Spekt-
rum an Tétigkeiten gibt (Konegen-Grenier, 2019). Die Antwort der geisteswissenschaft-
lichen Studiengénge der Universitdit Hamburg auf diese Herausforderung lautete: 15%
des Bachelor-Studiums sollen sich den ,,Allgemeinen berufsqualifizierenden Kompeten-
zen“ widmen, die alle Studierenden verpflichtend und zusitzlich zu ihren Fachsemina-
ren besuchen miissen. In einem der ersten Konzeptpapiere aus dem Jahr 2005 wird der
Aufbau des ABK-Curriculums beschrieben:

»Das bundesweit einmalige ABK-Gesamtangebot (27 LP) beruht auf der be-
griindeten Annahme, dass die meisten Studienanfinger auch kiinftig nicht wis-
sen werden, welchen Beruf sie nach dem Studium ausiiben mochten, ja, welche
Berufsméglichkeiten ihnen {iberhaupt offenstehen. Der Schwerpunkt der ersten
Studienphase wird daher auf der Erkundung von Berufsfeldern fiir Sprach-, Li-
teratur- und Medienwissenschaftler liegen. Die folgende Aufbauphase wird vom
sechswochigen Pflichtpraktikum bestimmt. Die dritte Studienphase schliefllich
dient der individuellen Profilbildung, die als gezielte Vorbereitung auf die spite-
re Berufstitigkeit den Ubergang in den Beruf erleichtern soll. Bis dahin haben
die Studierenden im ABK-Bereich zahlreiche soziale, kommunikative und inter-
kulturelle Kompetenzen erworben sowie ihre Lernfihigkeit in Theorie und Pra-
xis mehrfach unter Beweis gestellt“ (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2005, S. 1).

Organisatorisch verantwortlich fiir den ABK-Bereich war die Arbeitsstelle Studium
und Beruf (AStuB), die bereits seit 1997 ein (freiwilliges) Beratungs- und Lehrange-
bot fiir Studierende der Geisteswissenschaften bereithielt. Mit dem neuen obligatori-
schen Studienanteil wurde das Team der AStuB stark erweitert, was teilweise durch die
im Jahr 2007 eingefiihrten Studiengebithren finanziert wurde: In Spitzenzeiten waren
eine Leitung, vier Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen und ca. 15 Lehrbeauftragte pro
Semester damit beschiftigt, Seminare zur Berufsfeldorientierung, zu Bewerbungen und
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zu Schlisselkompetenzen zu geben mit Themen wie ,Berufsfelderkundung Horfunk,
Fernsehen, Film®, ,,Projektmanagement im Kulturbetrieb“ oder ,Lektorieren - Redigie-
ren — Publizieren®. Dariiber hinaus gab es eine grofle Ringvorlesung mit Berufstitigen
aus geisteswissenschaftlichen Branchen, es gab Laufbahnberatungen und eine Prakti-
kumsbeauftragte, die sich um Kooperationen mit Hamburger Unternehmen bemiihte
— schliefllich mussten ca. 500 Studierende pro Jahr ein 6-wochiges Pflichtpraktikum in
der vorlesungsfreien Zeit absolvieren (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2004).

Man sollte meinen, ein derart ausgekliigeltes und ressourcenreiches Angebot wiir-
de bei den Studierenden vor allem auf positive Resonanz stoflen — das war allerdings
durchaus nicht so. Zwar gab es viele Studierende, die die ABK-Seminare dankbar an-
nahmen, sich schon wihrend des Studiums beruflich orientierten und die fiir sich
identifizierten berufsrelevanten Kompetenzen ausbauten. Es gab aber auch Widerstand
von Studierendenseite, vor allem aufgrund des Pflichtcharakters der Angebote. Viele
empfanden es als Zumutung, sich schon ab dem ersten Semester mit dem ,,Danach” be-
schiftigen zu miissen, wo sie sich doch gerade erst in ihr Fachstudium vertiefen woll-
ten. Statt sich zu 100 % auf die Studienficher konzentrieren zu diirfen, sollten sie 15 %
ihrer Zeit davon offenbar losgelosten iibergreifenden Kompetenzen widmen: ,,Das Se-
minar kostete viel Zeit, die ich lieber fiir mein Haupt- und Nebenfach genutzt hitte®
oder ,,Habe mehr Zeit fiir ABK verwendet als fiir Klausur im Hauptfach!®, so laute-
ten hiufige Kommentare in den Evaluationen (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2006a).
Oft wurde argumentiert, der ABK-Bereich wiirde eine ,,Zurichtung® der Studierenden
fir den Arbeitsmarkt und die Interessen der Wirtschaft bedeuten (Arbeitsstelle Stu-
dium und Beruf, 2006b; Job, 2010). Lebensélteren Studierenden und jenen mit abge-
schlossener Berufsausbildung war besonders das verpflichtende sechswochige - und
meist unbezahlte - Vollzeitpraktikum ein Dorn im Auge. Die Praktikumsbeauftragte
der AStuB war jedenfalls einen grofien Teil ihrer Zeit damit beschaftigt, Hartefallantra-
ge sowie Antrige zur Anerkennung von Ausbildungen oder Praktika, die vor Studien-
beginn absolviert wurden, zu priifen. Kurz: Schon nach einigen Semestern gab es eine
sehr deutliche und durchaus laute Fraktion in der Studierendenschaft, die sich gegen
den ABK-Bereich positionierte, das in Seminaren und hochschulpolitischen Gremi-
en kundtat und fiir die Abschaffung der Verpflichtung pladierte (Arbeitsstelle Studium
und Beruf, 2006b). Das im Zitat oben angekiindigte ,bundesweit einmalige ABK-Ge-
samtangebot® stief3 bei ihnen auf wenig Gegenliebe.

Dieser Widerstand - von den Studiengangsentwickler*innen in keiner Weise antizi-
piert — entziindete sich wie beschrieben an zwei Faktoren: dem Pflichtcharakter sowie
der fehlenden fachlichen Anbindung des Angebots. Die Entscheidung fiir additive, also
von Fachseminaren losgeldste Pflichtseminare schuf wenig motivationsfoérderliche Rah-
menbedingungen, die letztlich zur Abschaffung des ABK-Curriculums beitrugen (sie-
he Kapitel 4). Um die Griinde dafiir zu niher beleuchten, mochte ich an dieser Stelle
die Perspektive weiten auf das Spannungsfeld, in dem sich die Einbindung berufsquali-
fizierender Kompetenzen in Hochschulcurricula generell bewegt. Anhand der Variablen
»integrativ vs. additiv® und ,fakultativ vs. obligatorisch lasst sich eine Matrix aufspan-
nen, die die Herausforderungen der jeweiligen hochschulpolitischen und -didaktischen
Entscheidungen besonders deutlich macht.
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3 Pflicht oder Kiir, all inclusive oder on top? Eine Vier-Felder-Matrix
berufsqualifizierender Mafinahmen

Ein Praxisbezug des Studiums wird von Hochschulpolitik und Wirtschaft schon seit
langem gefordert (Eimer et al., 2019) und mittlerweile oft auch als Forderung nach sog.
future skills (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, 2019) formuliert. Die Hoch-
schulen begegnen diesem Ruf auf unterschiedliche Weise und miissen dabei die Inter-
essen von Wissenschaft, Praxis, Lehrenden und Studierenden jeweils austarieren. Ent-
sprechend schreibt der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zum Verhéltnis von
Hochschulbildung und Arbeitsmarkt:

~Wie ein Studienangebot und seine Bildungsziele die drei Dimensionen (Fach-)
Wissenschaft, Personlichkeitsbildung und Arbeitsmarktvorbereitung jeweils beto-
nen, hiangt mafigeblich vom Selbstverstindnis der jeweiligen Hochschule und ih-
rer Lehrenden sowie von fachspezifischen Eigenheiten ab. Die Hochschulen ste-
hen dabei vor der Herausforderung, ihr jeweiliges Selbstverstdndnis mit den
gesellschaftlichen Erwartungen in Einklang zu bringen“ (Wissenschaftsrat, 2015,
S. 42).

Doch wie begegnen Hochschulen dieser Herausforderung? Versucht man sich einen
Uberblick iiber die Einbindung berufsqualifizierender Mafinahmen in deutsche Hoch-
schulcurricula zu verschaffen, stellt sich zunéchst die Frage, ob man nach Angeboten
zu Schliisselkompetenzen allgemein oder nach noch spezieller auf die Berufsorientie-
rung gerichteten Mafinahmen (z.B. Bewerbungstrainings, Laufbahnberatungen, Prak-
tika) sucht. Die Datenlage zu ersteren ist weitaus besser, wenn auch noch langst nicht
befriedigend aufbereitet (Seidl, 2021). Da die explizite Forderung von Schliisselkom-
petenzen neben der Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftlichen Teilhabe so gut
wie immer auch die Berufsbefihigung der Hochschulabsolvent*innen zum Ziel hat
(Churr, 2012; Enderle et al., 2021), erscheint es sinnvoll, den Fokus auf Schliisselkom-
petenzangebote allgemein zu richten. Die bislang umfassendste empirische Untersu-
chung der strukturellen Verankerung derartiger Angebote an deutschen Hochschulen
haben Enderle et al. (2021) vorgelegt, die anhand der Variablen ,integriert vs. addi-
tiv" und ,fachspezifisch vs. fachiibergreifend” vier verschiedene Varianten unterschei-
den und mit Beispielen illustrieren: Von Angeboten wie ,Wissenschaftliches Arbeiten
fiir Wirtschaftswissenschaftler*innen® innerhalb eines Fachseminars (fachspezifisch-in-
tegriert) Uiber ein Career-Service-Angebot ,Berufsorientierung in den Geisteswissen-
schaften (fachspezifisch-additiv) bis hin zu ,,Stress- und Zeitmanagement im Studium®
(fachtibergreifend-additiv) oder einem Modul ,Teamarbeit in der Fachlehre eines Ma-
schinenbau-Studiengangs (fachiibergreifend-integriert) seien alle vier Varianten an den
Hochschulen zu finden (ebd., S. 96).

Mit ihrer Erhebung liefern Enderle et al. (2021) eine Datenbasis fiir die nicht erst
seit Bologna rege gefiihrte Debatte, wie sich Schliisselkompetenzen didaktisch sinnvoll
in Hochschulcurricula integrieren lassen, wobei hier vor allem die Frage nach einer ad-
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ditiven oder integrativen® Vermittlung im Vordergrund steht und mit unterschiedlichen
Argumenten diskutiert wird (siehe z.B. Brinker & Tremp, 2012; Churr, 2012; Schaper,
2012). Die Frage nach einer Pflicht oder Freiwilligkeit der Angebote wird kaum gestellt,
da eine Verpflichtung wohl nicht so hdufig - und schon gar nicht in einem vergleich-
baren Umfang wie in Hamburg - zu finden ist (Enderle et al., 2021). Die in der Re-
gel vorherrschende Freiwilligkeit vor allem additiver Angebote ist nichtsdestotrotz eine
Entscheidung, die getroffen wurde und die ich auf einer konzeptionellen Ebene sogar
fir bedeutsamer halte als die von Enderle et al. (2021) beobachteten Variablen ,,fach-
spezifisch/fachiibergreifend, und zwar aus folgendem Grund: Momentan provozieren
die genannten Forderungen nach future skills und diversen in den Curricula zu be-
riicksichtigenden Inhalten - allen voran Data Literacy, Digital Literacy oder AI Litera-
cy - das neuerliche Nachdenken iiber die Frage, welche fachiibergreifenden Inhalte ver-
pflichtend in alle Studienfacher gehoren (sieche Kapitel 5). Und genau deshalb sollte man
sich vorab sehr genau bewusst machen, welche Vor- und Nachteile die Entscheidungen
fir oder gegen Pflichtinhalte jeweils mit sich bringen, wie das Beispiel des Hamburger
ABK-Bereichs deutlich zeigt.

Zieht man dementsprechend die Merkmale ,,freiwillig vs. obligatorisch® und ,,integ-
rativ vs. additiv® fiir die curriculare Einbindung berufsvorbereitender Mafinahmen her-
an, ldsst sich eine Vier-Felder-Matrix entlang dieser Moglichkeiten aufspannen:

A
additiv

I. Berufsvorbereitende
MaRnahmen sind ein zu-
satzlicher, verpflichtender
Teil des Studiums

1. Berufsvorbereitende
MaRnahmen sind ein
freiwilliges Angebot (mit
oder ohne Credit-Points)

S5
rd

Abbildung 1:

&
<

obligatorisch

fakultativ

IV. Berufsvorbereitende
Inhalte miissen in
fachlichen Veranstaltungen
behandelt werden

Ill. Berufsvorbereitende
Inhalte sind optional in
fachliche Veranstaltungen
integriert

integrativ

\

Einbindung von berufsvorbereitenden Mafinahmen ins Curriculum

3 Im Gegensatz zu Enderle et al. (2021), die von ,integrierten“ Angeboten sprechen, verwende ich
hier den Begriff ,,integrativ®, der im deutschsprachigen Diskurs i{iberwiegend verwendet wird.
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In Quadrant I liegt das urspriingliche ABK-Angebot mit seinem 15 %-Pflichtcharakter,
aber auch Studiengénge mit curricular integrierten Berufspraktika o. A. lassen sich hier
verorten, die in geisteswissenschaftlichen Studiengingen jedoch kaum zu finden sind
(Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2009). In Quadrant II sind die hiufig zentral ange-
siedelten Angebote von Career-Centern, Sprachenzentren und dhnlichen Einrichtungen
zu finden, deren Veranstaltungen additiv-fakultativ sind und meist ohne, manchmal
aber auch mit ECTS-Punkten versehen sind (dann in der Regel fiir einen curricularen
Wahlbereich). Quadrant III betriftt diejenigen dezentralen Angebote, die meist dem
Engagement einzelner Lehrpersonen entspringen, wenn diese ihre Veranstaltungen so
konzipieren, dass berufsqualifizierende Kompetenzen besonders thematisiert und ge-
fordert werden. Auch direkte Verzahnungen von Fachlehre und Schliisselkompetenz-
Angeboten innerhalb erweiterter Veranstaltungen (bisweilen als ,,semi-integrativ® be-
zeichnet, Ufert, 2015) konnen je nach Lesart hier oder zwischen Quadrant IT und III
verortet werden, sind jedoch eher selten zu finden (Enderle et al., 2021). Quadrant IV
schlieflich wiirde eine (wohl nirgendwo zu findende) verpflichtende Vorgabe an die
Fachlehrenden bedeuten, bestimmte berufsvorbereitende Inhalte explizit zu themati-
sieren. Auf der Mesoebene konnten hier allerdings auch in den Modulbeschreibungen
festgehaltene berufsrelevante Kompetenzziele dazuzihlen sowie curricular fest veran-
kerte Veranstaltungsformate wie beispielsweise Service Learning, Projektseminare oder
Forschendes Lernen, in denen mit dem didaktischen Konzept auch der Wunsch nach
der Forderung beruflich und gesellschaftlich relevanter (Schliissel-)Kompetenzen ver-
bunden ist (siehe z. B. Huber & Reinmann, 2019; Zinger, 2020).

Fiir jeden dieser vier Quadranten lassen sich wie beschrieben Umsetzungsbeispie-
le finden, mit denen die Hochschulen eine Entscheidung hinsichtlich der Gewichtung
und der Vermittlung berufsrelevanter Kompetenzen treffen. Pro- und Contra-Argu-
mente gibt es fiir jede dieser Entscheidungen, die Erfahrungen des ABK-Bereichs an
der Universitdt Hamburg lassen dabei besonders die Vor- und Nachteile additiver An-
gebote deutlich werden, auf die ich im nichsten Kapitel eingehen mochte.

4 Lessons learned: Chancen und Grenzen der Einbindung
berufsqualifizierender Mafinahmen ins Studium

Wie in Kapitel 2 dargestellt, verband sich mit der Einfithrung des verpflichtenden
ABK-Bereichs in die geisteswissenschaftlichen Studiengénge der Universitit Hamburg
die Hoffnung, allen Studierenden berufsrelevantes Orientierungswissen und entspre-
chende Kompetenzen zu vermitteln. Denn, wie es in einem frithen Konzeptpapier hief3,
»angesichts des geringen Studieneintrittsalters der weit iiberwiegenden Zahl von Stu-
dierenden darf bezweifelt werden, dass konkrete Berufsziele wirklich mehrheitlich vor-
liegen“ (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2004, S. 1). In der Tat lag ein grofler Vorteil
des damaligen Angebots darin, dass die Frage nach der beruflichen und gesellschaft-
lichen Relevanz des Studiums explizit adressiert werden konnte. Dass also kein B.A.-
Absolvent und keine -Absolventin mehr die Universitat verlassen konnte, ohne die Be-
schiftigungsfelder fiir Geisteswissenschaftler*innen zumindest grob zu tberblicken,
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ohne das eigene Schliisselkompetenzprofil reflektiert zu haben und ohne zumindest
ein einziges Praktikum im Lebenslauf vorweisen zu kénnen. Viele Studierende wurden
tiberhaupt erst auf die Idee gebracht, sich mit ihren beruflichen Perspektiven und dem
Wert ihres Studiums zu befassen — denn dass dies oft nicht von allein geschieht, liegt
nicht immer an einem Verdrdngen des ,,Danach® in geisteswissenschaftlichen Diszipli-
nen, sondern an der intrinsischen Motivation der Studierenden fiir ihr Fach, die sie in-
haltlich abtauchen und die Praxisfrage meist frithestens gegen Ende des Studiums stel-
len ldsst (Briedis et al., 2018).

Hier liegt allerdings auch eines der gewichtigsten Contra-Argumente gegen den
Pflichtcharakter des ABK-Curriculums: Besonders in geisteswissenschaftlichen Studien-
gangen scheint der Blick auf berufliche Themen inhaltlich besonders fern vom eigenen
Fach zu liegen. Gekoppelt mit einem Zwang zum Besuch der entsprechenden Angebote
sind das wenig motivationsforderliche Rahmenbedingungen, um ein auch emotional so
anspruchsvolles Thema wie die eigene berufliche Zukunft (siehe Zitate zu Beginn die-
ses Artikels) zu behandeln. Hinzu kam bisweilen eine gewisse Gruppendynamik: Allein
der Widerstand weniger Studierender fithrte zu einer kritischen Grundstimmung zu-
mindest in einigen Teilen der Studierendenschaft, gegen die in den einzelnen Semina-
ren immer erst einmal ,angearbeitet® werden musste. Und die kritischen Studierenden
hatten ja auch durchaus gute Argumente auf jhrer Seite: Mit dem Ziel der fachwissen-
schaftlichen Bildung durch Wissenschaft, dem Ideal der Wahlfreiheit und der Selbstver-
antwortung des Individuums hatten 15% Pflichtcurriculum nicht viel zu tun.

Schliefflich erfuhr die Arbeitsstelle Studium und Beruf noch einen weiteren, syste-
mischen Nachteil des additiven Prinzips: Es kostet erhebliche zusatzliche Ressourcen,
deren Bindung an iiberfachliche Inhalte auch bei vielen Fachlehrenden Widerstinde
ausloste, die die ECTS lieber in ihre Disziplin eingebunden hitten. So wurde vor al-
lem durch die Abschaffung der Studiengebiihren im Jahr 2012 eine neuerliche Revision
der Bachelor-Master-Studiengénge angestoflen, in deren Zuge der ABK-Bereich in sei-
ner verpflichtenden Form zum Sommersemester 2013 abgeschafft und durch einen Op-
tionalbereich abgeldst wurde. In diesem Optionalbereich konnen die Studierenden (im-
merhin) nach wie vor Seminare zu Schliisselkompetenzen, Bewerbungstrainings oder
die eingangs erwihnte Vorlesung zu Berufsfeldern besuchen. Auch besteht die Mog-
lichkeit, sich ein Praktikum mit ECTS anrechnen zu lassen. Sie konnen aber genau-
so gut weitere Fachseminare des eigenen oder fremder Ficher (im Sinne eines Studium
Generale) belegen, eigene Forschungsprojekte durchfiihren oder Fachkonferenzen be-
suchen. Wer es nicht mochte, muss sich seine ganze Studienzeit hindurch kein einzi-
ges Mal mit der Frage befassen, welche Berufsperspektiven sich durch den Bachelorab-
schluss ergeben und wie diese Tiiren am besten gedffnet werden konnen.

Nicht nur diesen Nachteil fakultativ-additiver Angebote hat die AStuB in den letz-
ten Jahren erfahren. Inhaltlich besteht weiterhin das Problem, dass die Trennung von
Fachseminaren auf der einen und Schliisselkompetenz- und Berufsthemen auf der an-
deren Seite eher als ein Nebeneinander statt als Miteinander empfunden wird. Zwar be-
mithen wir uns in unseren Angeboten, den Zusammenhang zwischen fachlichen, tiber-
fachlichen und jeweils beruflich relevanten Kompetenzen deutlich zu machen. Das hat
jedoch eher den Charakter einer Metareflexion auf das eigene Studium, ohne dass die
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Einitbung und Anwendung der Kompetenzen auch an den wissenschaftlichen Themen
selbst erfolgt — bzw. nur, wenn Fachlehrende dies in ihrem Lernsetting beriicksichti-
gen, was losgelost von unserer Arbeit geschieht. Und schliefllich besteht bei optionalen
Angeboten immer die Gefahr, dass sie — weil curricular nicht unbedingt notig - leicht
gekiirzt werden konnen, was die Arbeitsstelle Studium und Beruf schmerzlich erfah-
ren hat: Mittlerweile sind wir nur noch zwei wissenschaftliche Mitarbeitende (auf einer
vollzeitiquivalenten Stelle) und vergeben drei Lehrauftrige pro Semester.

Nichtsdestotrotz bekommen wir auch die Vorteile des fakultativ-additiven Prinzips
zu spiiren: Die Studierenden, die kommen, sind in der Regel sehr motiviert und emp-
finden das Angebot als hilfreich und bereichernd (Arbeitsstelle Studium und Beruf,
2019). Auch die Moglichkeit, sich explizit und ausfiihrlich den tiberfachlichen Kom-
petenzen zu widmen, wird geschitzt, da dies in vielen Fachseminaren hdufig zu kurz
komme (ebd.). Oft horen wir den Kommentar, dass in unseren Seminaren endlich ein-
mal die fiirs spétere Berufsleben wirklich relevanten Themen behandelt wiirden. Oder
dass der Blick auf das ,Danach® auch den Blick auf das eigene Studium und dessen
Wert zum Positiven verdndere, wie die Studierenden-Zitate am Anfang dieses Artikels
exemplarisch zeigen. Die Rahmenbedingung, dass nur die an den jeweiligen Seminar-
themen interessierten Studierenden kommen - und sich alle anderen ihren Optional-
bereich gerne fachniher gestalten konnen -, sorgt fiir ein ganzlich anderes Arbeiten als
noch zu ABK-Zeiten, zu denen man dieselben Inhalte mit einer zwangsverpflichteten
Gruppe behandeln musste.

Um nun zusammenfassend die Vor- und Nachteile der jeweiligen curricularen Ver-
ortung berufsqualifizierender Inhalte aufzuzeigen, fehlt noch ein Blick auf die integ-
rativen Angebote, bei denen ich allerdings nicht aus der eigenen Erfahrung sprechen
kann. Dennoch lassen sich aus den eben genannten Chancen und Herausforderungen
der additiven Modelle auch Pro- und Contra-Argumente fiir die integrativen Settings
schlussfolgern (fiir eine weitergehende Diskussion siehe Ufert, 2015): Generell besit-
zen integrative Angebote den grofien Vorteil der fachnahen Vermittlung und Anwen-
dung berufsqualifizierender Inhalte, was deren Relevanz besonders plausibel macht so-
wie den Wissenstransfer und die Verbindung von Wissenschaft und Praxis stirkt. Bei
fakultativen Angeboten héngt es jedoch in hohem Mafi vom Engagement und auch der
Kompetenz der Lehrenden ab, ob sie dies in ihrer Fachlehre (auch noch) leisten kon-
nen. Zumal es hier wieder den Studierenden tiberlassen ist, ob sie solche Angebote
annehmen bzw. ob es iiberhaupt ausreichend Plitze zur Teilnahme gibt. Bei integra-
tiv-verpflichtenden Angeboten wiren diese zwar gesichert, angesichts der Freiheit der
Lehre und dem Ideal, dass die ,,Bildung durch Wissenschaft per se schon fiir die Em-
ployability der Absolvent*innen sorgen soll, ist an festgeschriebene Veranstaltungsin-
halte jedoch nicht zu denken. Curricular verankerte hochschuldidaktische Formate wie
zum Beispiel Forschendes Lernen, Projektseminare oder Service Learning kdnnen hier
einen Rahmen fiir die Ausbildung und Einiibung (unter anderem auch) berufsrelevan-
ter Kompetenzen schaffen, sind in der Umsetzung aber zeit- und héufig auch ressour-
cenintensiv und stellen hohe Anforderungen an die didaktische Kompetenz der Leh-
renden.
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Ankniipfend an Tabelle 1 lassen sich die aus unserer Erfahrung wichtigsten Pro-
und Contra-Argumente fiir die jeweiligen Quadranten folgendermaflen zusammenfas-
sen:

N
additiv
pro: alle Studierenden werden erreicht; einige pro: berufsbezogene Themen kénnen
werden Uberhaupt erst auf die Idee gebracht, zielgerichtet adressiert werden; Angebot wird
sich mit der Relevanz des Studiums zu befassen von vielen als groRe Hilfe empfunden
contra: Verpflichtung erzeugt teils erhebliche contra: berufsbezogene Themen werden oft
Widerstande; Ideal der Universitdt sollte losgeldst vom Fach wahrgenommen; erreicht
Wabhlfreiheit sein; kostet in der Regel erhebliche nur interessierte Studierende; kann leicht
personelle Ressourcen gekiirzt werden
<€ >
obligatorisch fakultativ
pro: allen Studierenden wird fachnah die pro: sehr plausibel und wirksam, die praktische
praktische Relevanz des Studiums aufgezeigt Relevanz auch im Fach selbst zu thematisieren
contra: widerspricht der Freiheit der Lehre; auch contra: weniger Zeit fur ,reine” Fachlehre;
reine Fachlehre sollte im Sinne der Bildung angewiesen auf Lehrende, die berufsbezogene
durch Wissenschaft schon fiir ,employability” Themen und Kompetenzen behandeln wollen
sorgen; praxisforderliche Formate sind und koénnen; nicht alle Studierenden werden
zeitintensiv und didaktisch anspruchsvoll erreicht
integrativ
\ 4

Abbildung 2:  Vor- und Nachteile der Einbindung von berufsvorbereitenden Mafinahmen ins
Curriculum

5 Fazit: Berufsorientierung neu denken

Dieser Artikel verfolgte das Ziel, die aus der jahrelangen Arbeit der AStuB gewonnenen
Erfahrungen zu systematisieren und auf ihren Erkenntnisgehalt fiir die Einbindung be-
rufsqualifizierender Angebote ins Studium zu priifen. Betrachtet man die obenstehende
Matrix, so wird deutlich, dass sich hier zwei Fragen kreuzen, die sich die Verantwort-
lichen auf Studiengangs-, Fakultits- und Hochschulebene stellen miissen: Wen wollen
wir erreichen? Und was kann und sollte in fachlichen Veranstaltungen vermittelt wer-
den? Die Antworten auf diese Fragen fiihren zu den verschiedenen curricularen Mo-
dellen mit ihren beschriebenen Vor- und Nachteilen. Dass gerade die Nachteile nicht
unmittelbar evident sind, zeigt die Geschichte des ABK-Bereichs sehr deutlich: Die auf
Leitungsebene fiir hochst sinnvoll erachtete obligatorische Einbindung berufsqualifizie-
render Inhalte schuf wenig motivationsforderliche Bedingungen fiir die Teilnehmen-
den, was wiederum das Einlassen auf die Inhalte und damit die individuelle Erfolgs-
wahrscheinlichkeit der Mafinahmen reduzierte. Umgekehrt wird nun, da der Bereich
fakultativ ist, die Sinnhaftigkeit der Angebote sehr stark wahrgenommen und uns zu-
riickgemeldet, sowohl im Hinblick auf den spiteren Berufseinstieg als auch auf den
wahrgenommenen Wert des geisteswissenschaftlichen Studiums. Es ist ein erfiillendes
Arbeiten, jedoch mit einem blinden Fleck: In einem der Zitate zu Beginn dieses Arti-
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kels stellt eine Studentin nach dem Besuch unserer Ringvorlesung fest, dass es doch die
richtige Wahl gewesen sei, ihr Studium fortzusetzen. Viele Studierende werden &hnli-
che Zweifel haben und moglicherweise ihr Studium abbrechen. Oder - was hiufig ge-
schieht — erst ganz kurz vor oder sogar nach ihrem Abschluss in unsere Beratung kom-
men, sodass an eine berufsorientierte Ausgestaltung des eigenen Studiums z.B. durch
Schwerpunktsetzungen oder Praktika nicht mehr zu denken ist.

Zuriick zum obligatorischen Angebot méchte deshalb niemand in der AStuB. Aber
gelegentlich stellen wir uns schon die grundlegende Frage, warum es iiberhaupt eine
derartige additive Auslagerung der Relevanzerfahrung in den Geisteswissenschaften ge-
ben muss. Sollten nicht alle Absolvent*innen mit einem Gefiihl fiir die gesellschaftli-
che und berufliche Relevanz ihrer Disziplin und ihrer Kompetenzen aus den Fachver-
anstaltungen selbst kommen? Wie beschrieben lief3e sich dies iiber das Engagement der
Lehrenden erreichen (aber was sollen die eigentlich noch alles leisten?), besser aber
tiber eine didaktisch sinnvolle Ausgestaltung der Curricula. Dieser Ruf nach guten di-
daktischen Konzepten ist nicht neu oder originell, aber aus meiner Sicht hochst rele-
vant. Und wie beschrieben ist auch diese Moglichkeit mit Nachteilen verbunden, wes-
halb wir uns hier ebenfalls fragen miissen, ob wir die Kosten um des Nutzens Willen in
Kauf nehmen mochten. Vielleicht tut sich ja durch die aktuelle Diskussion um KI und
das dadurch provozierte neuerliche Nachdenken tiber Inhalte und Kompetenzziele (sie-
he z.B. Reinmann, 2023) gerade ein Moglichkeitsfenster auf, um auch in einem erwei-
terten Sinne Uber praxisrelevante und wertsteigernde Mafinahmen und Formate (nicht
nur) in den geisteswissenschaftlichen Fiachern nachzudenken.
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Eileen Liibcke

Forschendes Lernen und gesellschaftliche Relevanz

Abstract

Im forschenden Lernen werden Studierende zu Produzent:innen wissenschaftlichen Wis-
sens. Das allein fithrt zu einem Relevanzerleben im Rahmen des Studiums. Soll aber noch
gesellschaftliche Relevanz hinzukommen, braucht es ein erweitertes Verstandnis von For-
schung und Wissenschaft. Dafiir kénnen gesellschaftliche Themen in wissenschaftliche Fra-
gestellungen umgewandelt werden, wissenschaftliche Erkenntnisse so aufbereitet, dass sie
fiir zivilgesellschaftliche Akteure wie beispielsweise Vereine relevant werden oder soziale
Initiativen in studentische Forschungsprojekte mit eingebunden werden. Der Beitrag zeigt
aus theoretischer Sicht und exemplarisch wie dies erfolgen kann. Dabei stellt sich heraus,
dass ein reflexiver Umgang mit der eigenen Disziplin durch die Lehrperson und eine Aus-
einandersetzung mit wissenschaftstheoretischen Fragen zur Rolle von Wissenschaft in der
Gesellschaft und zu unterschiedlichen Wissensformen benétigt wird. Eine solche wissen-
schaftstheoretische Reflexion ist aber auch fiir die Studierenden wichtig, wenn sie in ihrem
eigenen Forschungsprozess gesellschaftliche Relevanz erleben sollen.

1 Forschendes Lernen: Definition und Authentizitit

Forschendes Lernen ist in vielen Lehre-Leitbildern von Hochschulen verankert und bil-
det damit eines der didaktischen Kernelemente akademischer Lehre, welches im Selbst-
verstandnis Hochschulen von Schulen unterscheidet. Dieser Unterschied wird in der
mittlerweile klassisch gewordenen Definition von Ludwig Huber (2013) deutlich, der
das selbststindige Forschen von Studierenden zum Kernmerkmal forschenden Lernens
macht:

»Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass
die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen tiber die Wahl und
Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt -
(mit)gestalten, erfahren und reflektieren” (Huber, 2013, S. 11, Hervorhebung EL).

Wichtig ist, dass das Setting so gestaltet ist, dass Studierende tatsdchlich die Mdglich-
keit haben, etwas Interessantes fiir Dritte herauszufinden, ganz so, wie ,,reguldre® For-
schung an Hochschulen auch. Das unterscheidet Forschendes Lernen von bspw. na-
turwissenschaftlichen Experimenten im Schulunterricht, bei dem das Entdecken von
Naturgesetzen im Vordergrund steht, aber der Versuch so aufgebaut ist, dass die Lehr-
person das Ergebnis schon kennt. Auch von anderen universitdren Lehr-Lernsettings
unterscheidet sich Forschendes Lernen: Forschungsnahes Lernen fiithrt die Studieren-
den an den Forschungsprozess heran - bspw. indem Forschungsergebnisse und ihre
Entstehung diskutiert werden oder indem Techniken und Methoden des Forschungs-
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prozesse eingeiibt werden (Huber & Reinmann, 2019, S. 3). Im Forschenden Lernen
hingegen sind die Studierenden aktiv im Forschungsprozess eingebunden, sie durchlau-
fen die einzelnen Phasen weitestgehend selbststindig (Abbildung 1).

1
Wahrnehmen eines
Ausgangsproblems
od. Rahmenthemas
(Hinfuhrung)

8
Reflexion des

gesamten
Prozesses

2
Finden einer
Fragestellung,
Definition des
Problems

7
Erarbeitung und
Prasentation der
Ergebnisse

3
Erarbeiten von
Informationen und
theoretischen
Zugangen
Forschungslage

6
Durchfiihrung
einer
forschenden
Tatigkeit

5
Entwickeln eines
Forschungsplans

a4
Auswahl von und

— Erwerb von
bzw. K .
Untersuchungs- Kenntnissen tiber
R Methoden
designs

Abbildung 1: Phasen eines Forschungsprozesses (Huber & Reinmann, 2019, S. 92)

Zumeist wird das Durchlaufen aller Phasen des Forschungszyklus mit Forschendem
Lernen gleichgesetzt, aber die Definition ist durchaus flexibler: Sie zeigt, dass Studie-
rende auch in grélere Forschungszusammenhinge eingebunden werden kénnen und
nicht komplett alleine fiir diesen Zyklus verantwortlich sein miissen.

Walkington und Ommering (2022) identifizieren mit Blick auf die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan eine Vielzahl an Elementen, die dazu fiithren,
dass Studierende sich im Zuge von Forschendem Lernen als kompetent, autonom
und eingebunden erleben und die dazu fiihrt, dass Studierende Verantwortung fiir
den Forschungsprozess {ibernehmen und einen ,sense of ownership® (Walkington &
Ommering, 2022, S. 2500) entwickeln. Auch in der Definition von Huber (2013) ist
das Autonomieerleben und das Eingebundensein Bestandteil des Forschenden Lernens.
Damit ist in diesem Lehr-Lernsetting konzeptionell schon eine Relevanzerfahrung per
se integriert, indem Studierende in diesem Ansatz als Teil der Forschungsgemeinschaft
wahrgenommen werden und Moglichkeiten haben, selbststindig zum Wissensbestand
der Scientific Community beizutragen.

Erginzt werden sollen diese Uberlegungen mit Beobachtung entlang des Authen-
ticity Frameworks fiir ein forschungsbasiertes Curriculum von Wald und Harland
(2017). Wald und Harland nehmen Bezug auf verschiedene philosophische Traditio-
nen von Authentizitit und kommen zu drei Auspragungen: Authentizitdt im Sinne von
Aufgaben, die in der ,realen Welt“ verankert sind, einem authentischem Selbst und
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- als Teilaspekt der ersten beiden, aber als separate Analysekategorie genutzt — Bedeu-
tungsgrad der Aufgabe (Tabelle 1).

Tabelle 1: Authentizititsformen im forschungsbasierten Curriculum (Wald & Harland, 2017,

S. 758).
Authenticity Focus Alignment Knowledge outcomes Student
values outcomes
“Real world - e Task e Student’s research e Original contribution e Knowledge producer
corresponding e Assessment and study design e Knowledge for the e Knowledge evaluator
tasks world
e Teacher student e Postgraduate student e Knowledge about o Self-directed learner
The existential relationship o Scaffolding one’s values and self o Self and other’s respect
authentic self e Responsibility for e Partnership
learning
A degree of e Project ownership o Instilling confidence e Contribution to a o (Critical thinker
meaning o Giving responsibility community of practice e Belonging
o Satisfaction and
enrichment

Auch in dieser Konzeptionierung lassen sich wieder Ankniipfungspunkte an die zentra-
le Definition von Forschendem Lernen finden: Wenn es um Authentizitit als Bezug zu
realen Problemen (real world) geht, geht es im Kern darum, authentische Wissenschaft
zu ermoglichen und damit Forschungsprozesse, die nicht nur Wissenschaft simulieren,
sondern selbst als Teil dieses Verfahrens angesehen werden kénnen. Studierende wer-
den somit zu Produzent:innen wissenschaftlichen Wissens.

Gleichzeitig bleibt Forschendes Lernen ein didaktisches Setting. Die Forschungsauf-
gaben werden in didaktische Aufgaben umgewandelt bzw. mit didaktischen Mafinah-
men flankiert, so dass zwar Aspekte authentischen wissenschaftlichen Handelns blei-
ben, es aber keine l:l—Ubertragung gibt (Wald & Harland, 2017, S. 754).

Die Relevanzerfahrung, die im Forschenden Lernen steckt, ist also zunachst einmal
nicht per se mit der Entwicklung von berufsrelevanten Fihigkeiten oder auch zivilge-
sellschaftlich wichtigen Erkenntnissen verbunden, worauf der Fokus von WERT und
dieses Sammelbandes liegt. Wie kann also dieses Kernkonzept akademischer Lehre so
gestaltet werden, dass es auch zivilgesellschaftliche Beziige hat und die gesellschaftliche
Relevanz von den Studierenden erlebt werden kann?

Dazu ist es notwendig, sich einmal genauer mit der Vorstellung von Forschung zu
beschiftigen, die Lehrpersonen haben, denn die gesellschaftliche Relevanz liegt u.a. in
einem bestimmten Forschungsverstindnis begriindet (Kapitel 2). Dann werden die bei-
den Phasen des Forschungsprozesses, bei denen es klare Kontaktpunkte zur Zivilgesell-
schaft gibt — Forschungsfrage und Publikation - genauer untersucht (Kapitel 3 und 4).
Mit dem Konzept des Community-based-Research (CBR) wird kurz ein Format For-
schenden Lernens vorgestellt, bei dem zivilgesellschaftliche Akteure als Partner im ge-
samten Forschungsprozess eingebunden werden — und auch hier die Herausforderun-
gen in diesem Format kursorisch beleuchtet (Kapitel 5).
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2 Vorstellungen von Forschung

Mit Forschendem Lernen wird der Forschungsprozess didaktisch gerahmt und durch
die Studierenden durchgefithrt. Wie dieser aber konkret ausgestaltet wird, hingt ent-
scheidend davon ab, welche Idee die Lehrperson von Forschung hat.

Brew, Boud, Namgung, Lucas und Crawford (2016) befragten in einer quantitati-
ven Studie britische und australische wissenschaftliche Mitarbeiter:innen bzw. akademi-
sches Personal iiber ihre Vorstellung von Forschung. Brew et al. stoflen die Diskussion
an, weil sie davon ausgehen, dass a) es Schwierigkeiten geben kann, wenn Studierende
und Betreuer unterschiedliche Auffassungen von ,,Forschung®, also der Natur der For-
schung haben, und b) die Vorstellung, die erfolgreiche, erfahrene Wissenschaftler:in-
nen von Forschung haben, universitire Strukturen beispielsweise in Auswahlkommis-
sionen und Entscheidungskriterien beeinflussen. Daher sei die Beschiftigung mit den
Vorstellungen von Forschung wichtig (Brew et al., 2016, S. 685). Sie finden drei Ideen
von Forschung: ,domino / layer, ,journey” und die ,trading™-Perspektive (Brew et al.,
2016). Da Lehrpersonen die konkrete Ausgestaltung von Forschendem Lernen iiber-
nehmen, konnen die Ideen von Forschung erste Anhaltspunkte geben, wie gesellschaft-
liche Relevanz in den studentischen Forschungsprozess eingebunden werden kann. In
der ,domino / layer® - Perspektive, die ich hier als ,Baukasten” iibersetzen mochte,
spiegelt sich die klassische Vorstellung des Forschungsprozesses und einzelner Pha-
se wider: ,With the domino/layer view, the focus is not on the person but on techni-
ques to complete or understand the project or the data. The person’s identification as
a researcher is not a primary concern.“ (Brew et al,, 2016, S. 696). Mit dieser Idee ei-
nes Baukastens ist es eine Frage des Kompetenzerwerbs, den Studierende durchlaufen:
Das Curriculum muss so gestaltet sein, dass Stiick fiir Stiick die nachsten anstehenden
Phasen bewiltigt werden konnen und Studierende im Forschenden Lernen den For-
schungsprozess durchlaufen kénnen. Fragen der Identitatsbildung sind weniger wichtig,
es geht um das erfolgreiche Absolvieren verschiedener Stationen, nicht darum, eine for-
schende Haltung oder tiberhaupt die Idee einer Identitit als forschende Person zu ent-
wickeln.

Die vermutlich auch im Kontext von Forschendem Lernen weitverbreitete Vorstel-
lung ist die von Forschung als Reise /journey: ,,Content, issues and processes are inte-
gral to the researcher’s life and presented as a personal journey of discovery. The re-
searcher grows or is transformed by this” (Brew et al., 2016, S. 686). Die Vorstellung
der Reise hat einen transformatorischen Bildungsanspruch. Die (Forschungs-)Reise bil-
det, der Fokus liegt auf personlichen Entdeckungen und Erkenntnissen, die die for-
schende Person bereichern und verdndert von dieser Reise zuriickkehren lassen. Im
Kontext von Forschendem Lernen geht es darum, auch krisenhafte Momente des For-
schungsprozesses (bspw. schwieriger Feldzugang, Uneindeutigkeit von Daten, Miithsam-
keit des Forschungsprozesses) zuzulassen und die Studierenden darin didaktisch zu be-
gleiten.

Die letzte und in Brews et al. (2016) Untersuchung wichtigste Vorstellung ist die
vom ,trading view®: ,Unlike other conceptions of research, the trading view relates to
a self-generating researcher identity. Research develops in the act of publication, net-
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works, collaborations and peer review. These activities support a person’s identification
as a researcher. They also, in turn, influence performance measures and metrics. (Brew
et al.,, 2016, S. 695)

Bei einer “trading“-Idee von Forschung sind Publikationen ein zentrales Element
fiir das Forschungsverstindnis. Diese Perspektive wird in der Untersuchung besonders
von Personen eingenommen, die sich als wissenschaftlich erfolgreich betrachten und
eine ausgeprigte Identitat als forschende Person besitzen (Brew et al., 2016, S. 693).
Aber es geht um viel mehr als um Publikationen: Es geht um den Austausch und das
Eingebundensein in Netzwerke, um Einladungen und Vortrige auf Konferenzen, Besti-
tigung durch erfolgreiche Drittmitteleinwerbungen. Daher wiirde ich gerne den Vor-
schlag machen, fiir die Ubersetzung den Begriff des Gabentausches zu verwenden, in
Anlehnung an Uberlegungen von Richard Miinch (2011) aus seinem Buch ,,Akade-
mischer Kapitalismus®. Miinch verweist mit der Idee der Gabe auf Uberlegungen von
Marcel Mauss (Miinch, 2011, S. 40). Die Gabe ist ein Mittelding zwischen Geschenk
und Tausch: Sie erscheint freiwillig, ist aber sozial verpflichtend. Es wird keine sofor-
tige Gegenleistung wie beim Tausch erwartet. Die Gabe ist nicht explizit im Umfang
und Zeitpunkt definiert, sondern geschieht mit Blick auf das eigene Vermdgen und
Leistungsfahigkeit. Gleichzeitig markiert die Gabe die soziale Stellung in der Gemein-
schaft, es gibt keine Moglichkeit, nicht zu geben. Die Publikationen stellen fiir Miinch
die Gabe an die wissenschaftliche Gemeinschaft dar, der Gabentausch korrespondiert
mit dem, was Brew et al. (2016) als ,trading view" beschreiben.

Nimmt man das Konzept des Gabentausches als zentrale Idee von Forschung fiir
das Forschende Lernen zum Vorbild, so lassen sich mehrere didaktische Ideen daraus
ableiten: 1. Die Rolle des Peer Reviews und des Peer Feedbacks kann gestarkt werden.
In vielen Stationen des Forschungszyklus (vgl. Abbildung 1) wie bspw. die Entwicklung
der Forschungsfrage oder der Erstellung des Forschungsplans ist es moglich, die Be-
wertung und Begutachtung zur Weiterentwicklung des Forschungsvorhabens verstarkt
in die Hiande der studentischen Peers zu legen. 2. Der kollaborative Aspekt von For-
schung kann noch einmal gestirkt werden. Haufig findet Forschendes Lernen schon
in studentischen Teams statt, aber dariiber hinaus kann der Austausch zwischen den
Teams gefordert werden, indem der Aufbau einer gemeinsamen Wissensbasis (bspw.
gemeinsames Glossar, gemeinsame Literatur, gemeinsame Forschungsdatenbank) iiber
die Teams hinweg als ein Ziel der Veranstaltung konzipiert wird. So wird deutlich, dass
fiir Forschung eine gemeinsamen Wissensbasis notwendig ist, an der jede forschende
Person teilhaben kann und gleichzeitig fiir diese Wissensbasis zustandig ist. 3. Ein be-
sonderes Augenmerk muss auf das Teilen von Forschungsergebnissen und die Erstel-
lung von Présentation (Phase 7 im Forschungsprozess, vgl. Abbildung 1) gelegt werden.
Dies ist auch im Bereich des Forschenden Lernens ein in der Praxis vernachlassigter
Punkt. Haufig ist es zeitaufwendig, Studierende tiberhaupt durch den Forschungspro-
zess zu bringen, so dass eine an der wissenschaftlichen Gemeinschaft orientierten Pri-
sentationsform kaum stattfindet. Zudem sind Publikationen noch einmal eine eigen-
standige Textform, der Umarbeitungsprozess von einer Hausarbeit zu einem Aufsatz
arbeits- und zeitaufwendig. Und es fehlt in den klassischen schriftlichen Arbeiten, die
die Studierende abgeben, ein wichtiges Merkmal - der Review- und Uberarbeitungs-
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prozess. Wenn es gut lduft, erhalten die Studierenden ein ausfiihrliches Feedback, aller-
dings zieht dies im Studium keine Uberarbeitung nach sich. In der Wissenschatft zieht
aber die Gabe des Reviews bzw. Feedbacks die Verpflichtung mit sich, noch einmal an
den Text zu gehen, um die eigenen Erkenntnisse zu verbessern und damit eine noch
bessere Gabe zu erschaffen sowie die Verpflichtung, selbst Riickmeldung zu geben So
kann die Orientierung an der Idee des Gabentauschs im Forschenden Lernen einen Fo-
kus auf die Prisentation von Forschungsergebnissen und die Etablierung von Peer Re-
view-Verfahren legen.

In allen drei Perspektiven auf Forschung ist es moglich, Fragen nach der gesell-
schaftlichen Relevanz der eigenen Forschung auszublenden, aber auch zu integrieren.
Bei der Baukastenperspektive wiirde es darum gehen, Fahigkeiten herauszubilden, die
es moglich machen, gesellschaftliche Anliegen zu bearbeiten und zu kommunizieren
und dies als genuinen Bestandteil des Forschungsprozesses zu verstehen. Bei der Pers-
pektive von Forschung als Reise kann die gesellschaftliche Relevanz der Forschung ein
Baustein sein, um verdndert von der Reise zuriickzukehren. Im Sinne des Frameworks
von Wald und Harland (2017) erhélt dann der Forschungsprozess einen gesteigerten
Bedeutungsgrad (degree of meaning) und wird von der Relevanz fiir die wissenschaft-
liche Gemeinschaft um gesellschaftliche Relevanz erweitert. Dies stellt einen flieflen-
den Ubergang zur Idee des Gabentauschs dar, wenn es darum geht, die Erkenntnisse
aus dem Forschungsprozess als Gabe an die Gesellschaft zu betrachten und zu kommu-
nizieren.

3 Themenfindung und Forschungsfrage als Relevanzerfahrung

Themen und Problemstellung von Studierenden sind hiufig in gesellschaftlichen und
personlichen Erfahrungen begriindet. Es braucht Unterstiitzung der Lehrkraft diese in
wissenschaftliche Probleme zu transformieren. Feldt und Petersen (2021) entwerfen da-
fiir, angelehnt an C. Wright Mills ,Sociological Imagination® eine ,,Humanities imagi-
nation®:

»Introducing the idea of the “Humanities imagination” is therefore also about in-
troducing students to the in one way simple and in other ways not so simple idea
that their personal troubles or concerns are related to broader cultural issues and
issues of sense-making in different times and places. It is about introducing the
students to the basic ways in which Humanities scholars open their materials for
inquiry, questioning, and problematization® (Feldt & Petersen, 2021, S. 158f.).

Als Beispiel fithren Feldt und Petersen (2021) aus, wie die von Studierenden aufge-
brachte Thematik der weiblichen Selbstreprisentation auf Facebook — mit der Unter-
stiitzung der Lehrperson - in eine Analyse von Tagebiichern des 19. Jahrhunderts ver-
wandelt wird und zu einer generellen Frage der weiblichen Reprdsentation von der
Romantik bis zu Facebook wird (ebenda, S. 166). Die personliche Fragestellung wur-
de von Studierenden aktiv in einen kulturellen und historischen Kontext mittels wis-
senschaftlicher Methoden eingebettet und schaftt somit eine Relevanzerfahrung, die
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unmittelbar an die Lebensrealitit der Studierenden ankniipft. Nadja Fakha (2021) be-
schreibt wiederum in ihrem Lehrprojekt, bei dem sie Studierenden kritisches Denken
in den Literaturwissenschaften beibringen mochte, wie durch die Analyse von Macht-
strukturen in Shakespeare Dramen gesellschaftlich relevante und aktuelle Themen wie
»othering® besprochen werden konnen (Fakha, 2021). Dabei startet sie, genau wie Feldt
und Petersen vorschlagen, im Hier und Jetzt: mit Flugbléttern, die im Zuge des Brexits
rassistische Stereotype und Formen von ,othering® aufweisen, um dann den ,Kauf-
mann von Venedig® zu analysieren. Die wissenschaftliche Fragestellung wird hier von
der Lehrperson in der Gegenwart verortet und damit eine gesellschaftliche Relevanz
und einer Bedeutung zugewiesen.

Die Verortung ist anspruchsvoll und eine Herausforderung fiir die Lehrperson,
denn es gilt, entweder wissenschaftliche Fragestellungen an den weiteren gesellschaftli-
chen Kontext anschlussfihig zu machen oder gesellschaftliche Anliegen von Studieren-
den in wissenschaftliche Fragestellungen zu transformieren:

»Ihe teacher, rather, is an interlocutor,who has to help students open up their
imaginative powers, to help them transform their topical interests and person-
al concerns into good academic problems that remain genuinely meaningful to
them.“ (Feldt & Petersen, 2021, S. 168).

Hier bedarf es auch einer Veranderung des Selbstverstindnisses als Lehrperson: ,,The
existential authentic self“ aus Wald und Harlands (2017) Framework ist hier nicht
ausschlieSlich als fachwissenschaftliche Person gefordert, die an die wissenschaftliche
Community anschlussfihige wissenschaftliche Probleme anbietet bzw. gemeinsam mit
den Studierenden erarbeitet, sondern auch die Relevanz dieser Fragestellung mit Blick
auf die Gesellschaft im Blick hat (vgl. auch Kapitel 4).

Der Blick auf authentische wissenschaftliche Probleme fiir Forschendes Lernen
kann auch eine wissenschaftsdidaktische Perspektive! einnehmen. Es gilt ndmlich ab-
zugleichen, was in der eigenen Disziplin an wissenschaftlichen Fragestellungen bear-
beitet wird, welche wissenschaftlichen Praktiken genutzt werden, aber auch, was in der
Offentlichkeit von der Disziplin erwartet wird. So beschreiben Ostoyich und Ostoyich
(2022) in ihrem Aufsatz zum Undergraduate Research in der Geschichtswissenschatft,
dass im geschichtswissenschaftlichen Curriculum die ,,archive literacy” héaufig vernach-
lassigt wiirde. Gleichzeitig aber wiichse die Anzahl der offentlich zugédnglichen Pri-
marquellen: Der Aufbau und die Pflege von Archiven wird zu einer weiteren Anforde-
rung der Offentlichkeit an die Disziplin, die im Forschenden Lernen umgesetzt werden
kann. Ebenso verhilt es sich mit der Idee der nicht fiktionalen Narration, mit der die
Geschichtswissenschaft in der Offentlichkeit eine neue Bedeutung erhilt. Nicht fiktio-
nale Narration bzw. oral / public history kann auch hier wieder Einlass in Forschende
Lernen Veranstaltungen finden. (Ostoyich & Ostoyich, 2022). In diesem Moment ist es
nicht die einzelne Fragestellung, die bedeutsam und an gesellschaftliche Probleme an-
schlussfihig ist, sondern der Forschungsprozess selbst, der Studierende mit Fahigkeiten
und Fertigkeiten ausstattet, die gesellschaftlich nachgefragt werden. Im Sinne der Bau-

1  Fiir einen Uberblick zum aktuellen Diskurs von Wissenschaftsdidaktik vgl. den Sammelband von
Gabi Reinmann und Riidiger Rhein: Wissenschaftsdidaktik I (Reinmann & Rhein, 2022).
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kasten-Idee von Forschung wird der Forschungsprozess bzw. das Curriculum um ge-
sellschaftlich besonders relevante Fihigkeiten erganzt.

4 Prisentation von Ergebnissen als Wissenschaftskommunikation

Der siebte Schritt im Forschungsprozess (vgl. Abbildung 1), die Préasentation der Er-
gebnisse, wird beim Forschenden Lernen hiufig vernachlissigt. Dabei ist es die Pha-
se, in der die gesellschaftliche Relevanz der (studentischen) Forschung sichtbar werden
(kann). In der Gabentausch-Perspektive ist hier schon auf die Besonderheit hingewie-
sen worden, worin sich die Prisentation von Forschungsergebnissen von typischen For-
men studentischer Arbeit unterscheiden (miisste). Hothues und Mallwitz (2016) be-
zeichnen dies als eine der drei didaktischen Leerstellen, die im Forschenden Lernen zu
Ende gedacht werden miissen:

,Ein ,,zu Ende“ denken des forschenden Lernprozesses bedeutet in diesem Bei-
spiel, Lernenden in forschungsnahen Konzepten stets die Moglichkeit zu geben,
ihre Lernfortschritte darzubieten - ganz gleich, ob zwischen Peers, ob innerhalb
des wissenschaftlichen Diskurses (und damit in der wissenschaftlichen Gemein-
schaft) oder ob auflerhalb in populdrwissenschaftlichen Zusammenhingen* (Hof-
hues & Mallwitz, 2016, S. 257).

Die Formate zur Ergebnisprasentation konnen vielfiltig sein: Posterprisentationen auf
Fachbereichskonferenzen, Fachartikel oder Prasentation in Co-Autorenschaft mit wis-
senschaftlichen Mitarbeitern oder auch Publikationen in studentischen Fachzeitschrif-
ten. In den USA, Grof3britannien und Australien sind die sogenannten ,,undergraduate
research journals®, also Zeitschriften, die fiir die Publikation von Forschungsergebnis-
sen von Studierenden in der Bachelorphase etabliert worden sind, relativ verbreitet?,
ebenso gibt es nationale und internationale Konferenzen (Barker & Gibson, 2022). Fiir
Deutschland gibt es seit 2016 die StuFo (Konferenz fiir Studentische Forschung), die
einmal im Jahr von wechselnden Hochschulen veranstaltet wird.

Die meisten studentischen Konferenzen sind interdisziplinir aufgestellt, ebenso wie
eine Vielzahl an studentischen Magazinen. Mit dieser Ausrichtung entfernen sich die
Konferenzen vom Eintiben fachwissenschaftlicher Kommunikation hin zu einer inter-
disziplindren Kommunikation: Studierende lernen dabei, anderen Personen, die nicht
aus dem eigenen Fach kommen, ihre Arbeit zu erkldren. Dies ist eine Form der Wis-
senschaftskommunikation, denn die eigenen komplexen Ideen miissen in Sprache jen-
seits der eigenen Fachsprache ,iibersetzt“ werden (Walkington et al., 2017). Dabei be-
darf es eines eigenen Sets an Fahigkeiten- welches sich von der fiir das akademische
Studium typischen Aneignung von Fachsprache unterscheidet. Die Bedeutung, die die-

2 Fiir die USA gibt es eine Ubersicht: https://www.cur.org/resources-publications/student-resour
ces/student-journals/undergraduate-research-journal-listing/. In Grof8britannien ist die Brooks-
Universitdt Vorreiter mit einer Vielzahl an Publikationsmaéglichkeiten und Konferenzen, die zu-
nehmend national ausgerichtet sind: https://www.brookes.ac.uk/sites/get-published/. In Deutsch-
land gibt es die Ubersicht auf der Insel der Forschung-Webseite: https://inselderforschung.blogs.
uni-hamburg.de/deutschlandkarte/.
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se Ubersetzungsfihigkeit fiir Studierende hat, ist hoch, wie Walkington et al. (2017) be-
richten:

»Students reported that assessment of presentations coloured their experience at
university, whereas in the conference context, being able to express the research in
an interesting and engaging way was more important than being graded. Respon-
dents expressed a desire to move ‘beyond a grade’ awarded by one or two tutors,
to the communication of a message to a broad audience where the clarity and rel-
evance of their work mattered“ (Walkington et al,, 2017, S. 424).

Die Fihigkeit, Erkenntnisse aus dem eigenen Fach an fachfremde Personen zu vermit-
teln, kann also auch in einem genuin wissenschaftlichen Format wie einer Konferenz
erworben werden. Weitere Formen im Forschenden Lernen, die explizit die Présenta-
tion der studentischen Ergebnisse fiir die Offentlichkeit in den Blick nehmen, kénnen
vielgestaltig sein. Eine besondere Idee ist das in den USA entwickelte Format ,,Posters
on the Hill, bei denen Studierende ihre wissenschaftlichen Poster den Kongressabge-
ordneten ihres Bundesstaates im Capitol Hill in Washington vorstellen (Cherney, 2008).
Fiir Grofibritannien wurde dieses Format unter dem Stichwort ,,Posters in Parliament®
adaptiert.

Werden am Beginn des Forschungsprozesses (Kapitel 3) die wissenschaftlichen Fra-
gestellungen in einen gesellschaftlichen Kontext gebracht, geht es nun darum, die wis-
senschaftlichen Erkenntnisse so aufzubereiten, dass sie in der (Zivil-)Gesellschaft auf
Resonanz und Anschluss treffen. Dabei ist es, mit Blick auf den Authenticity Frame-
work von Wald und Harland (2017), sinnvoll auch diese Aufgabe als ,real task® aufzu-
bereiten, damit auch wirklich eine Relevanzerfahrung erlebbar wird.

5 Community-based Research: Forschendes Lernen mit der
Zivilgesellschaft

Die offensichtlichste Form, Forschendes Lernen mit gesellschaftlicher Relevanz ,an-
zureichern®, sind Konzepte wie Community-based Research (CBR). Aufleruniversitare
Akteure aus der Zivilgesellschaft werden in den studentischen Forschungsprozess mit
eingebunden, die Forschungsergebnisse sind nicht nur relevant fiir die wissenschaftli-
che Community, sondern auch von genuinem Interesse fiir die involvierte Zivilgesell-
schaft. Der gesamte Forschungsprozess in all seinen Phasen ist von dieser Kooperation
beeinflusst — und nicht nur, wie in Kapitel 3 und 4 deutlich gemacht, zu Beginn und
zum Ende hin.

Mit dieser Einbindung sind dann aber auch spezifische Forschungsformen verbun-
den, wie Anna Heudorfer (2022) herausarbeitet: Aktions- und Handlungsforschung,
Partizipative Forschung, Transdisziplindre Forschung und Transformative Forschung
sind Forschungsansitze, die die Partizipation aufleruniversitarer, zivilgesellschaftlicher
Akteure am Forschungsprozess in den Blick nehmen (Heudorfer, 2022, S. 31-37). In
diesen Ansitzen geht es um Forschungsprozesse, die aufleruniversitare Personen nicht
nur als zu Beforschende ansprechen, sondern als Partner im Forschungsprozess, mit ei-
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genen Interessen, Fragestellungen, Expertise- und Wissensbestdnden berticksichtigen.
Die Forschungsformen wie Aktionsforschung miissen didaktisch transformiert werden,
um sie zu einem CBR-Setting zu machen. ,,Die Briicke tiber das forschende Lernen ist
also notwendig, um die Partizipation der Studierenden am Forschungsprozess als klares
Ziel zu markieren.“ (Heudorfer, 2022, S. 37).

Die Einbindung von Partnern aus der Zivilgesellschaft fithrt nicht automatisch
zu einer erhohten gesellschaftlichen Relevanz. Die Anliegen der Partner konnen sehr
kleinteilig sein, sie sind dann im Grunde nur einer von anderen Anléssen fiir die Stu-
dierenden, um Forschungsmethoden zu erlernen, wie Heudorfer (2022) herausarbei-
tet. Erst durch die reflexive Anbindung beispielsweise an epochaltypische Schliisselpro-
bleme, angeregt durch die Lehrperson, wird die gesellschaftliche Relevanz didaktisch
erfahrbar gemacht und bleibt nicht allein der individuellen Rekonstruktion durch die
einzelnen Studierenden Uberlassen (Heudorfer, 2022, S. 225).

In ihrer Analyse von fiinf Lehrveranstaltungen im Format von CBR zeigt sie, wie
durch die Einfithrung zivilgesellschaftlicher Partner in den Forschungsprozess (min-
destens) ein dritter Akteur die Lehrveranstaltung hinzukommt und die Aushandlungs-
prozesse sich verindern: Ubernehmen die Studierenden die Kommunikation mit dem
Projektpartner, wahrend die Lehrperson vor allem fiir den organisatorischen Kontakt
zustandig ist, treten die Studierende in der Rolle der Wissenschaft in den Aushand-
lungsprozess mit zivilgesellschaftlichen Vertreter:innen. In anderen Situationen iiber-
nehmen die Studierenden die Vertretung der zivilgesellschaftlichen Partner in den
Aushandlungen mit der Lehrperson oder werden zu Interessenvertretungen besonde-
rer Gruppen innerhalb der Institution (bspw. Schiiler:innen gegeniiber der Institution
Schule) (Heudorfer, 2022, S. 223ff.).

In allen Rollen, die hier eingelibt werden, liegt gesellschaftliche Relevanz: Die Stu-
dierenden konnen lernen, dass ihre an der Hochschule erworbenen wissenschaftlichen
Fahigkeiten fiir die Zivilgesellschaft niitzlich sind, wie sie Bedarfe der Zivilgesellschaft
in das wissenschaftliche System ,.einspeisen® oder konnen sich als ,,Anwilte“ von Inte-
ressengruppen erfahren. Gleichzeitig beobachtet Heudorfer (2022), wie zwar durch die
Einfiihrung zivilgesellschaftlicher Akteure andere Wissensformen in den Forschungs-
prozess sowie alternative Vorstellung von Forschung in die Veranstaltungen einflie-
Ben, aber hiufig wissenschaftstheoretisch nicht aufbereitet werden und die Studieren-
den mit Blick auf das wissenschaftliche Arbeiten verunsichert zuriicklasst (Heudorfer,
2022, S. 233).

Das zentrale Element der Lehrveranstaltung sind die notwendigen Aushandlungs-
prozesse zwischen den unterschiedlichen Wissensformen, den Bedarfen zivilgesell-
schaftlicher Akteure und dem, was an wissenschaftlichen Erkenntnissen durch die Stu-
dierenden generiert werden kann. Diese Aushandlung, die zwischen den Anspriichen
der zivilgesellschaftlichen Partner und der Wissenschaft — vertreten entweder durch
Studierende oder durch die Lehrperson — notwendig sind, sind lernférderlich, sie wer-
den aber nicht als Teil des Forschungsprozesses und nicht als wissenschaftlicher Akt
aktiv in das Forschende Lernen mitaufgenommen:
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»Die hohe Relevanz von Aushandlungsprozessen wird in den Lehrveranstaltun-
gen jedoch selten wahrgenommen. [...] Die Akteur*innen sind wissenschaftlich
tatig, indem sie das Aushandeln praktizieren, erkennen Aushandlung aber nicht
als wissenschaftliche Praxis. Haufig mangelt es an der Reflexion der Aushandlung
als wissenschaftsrelevanter Tdtigkeit, um im Dewey’schen Sinne aus den Erfahrun-
gen lernen zu kénnen“ (Heudorfer, 2022, S. 224).

CBR erweitert demnach das Format des Forschenden Lernens um Praktiken, die nicht
im klassischen Forschungsprozess abgebildet sind, die aber zu einem bestimmten Ver-
stindnis von Wissenschaft gehoren. Im Gegensatz zur Fahigkeit aus Kapitel 4, fachli-
che Erkenntnisse auch fiir ein breiteres Publikum aufzubereiten, und die als zusatzli-
che Fihigkeit zu den anderen Forschungskompetenzen aufgefasst werden kann, ist das
Aushandeln Teil der zentralen Forschungskompetenzen und kann im Kontext von CBR
nicht als ,add-on“ verstanden werden.

6 Zusammenfassung

Forschendes Lernen nimmt Studierende als Produzierende wissenschaftlichen Wissens
ernst und kann damit fiir eine Relevanzerfahrung sorgen, die durch das ganze Studi-
um tragt bzw. tragen kann. Damit Studierende aber ihre Forschungsaktivititen als ge-
sellschaftlich relevant erleben, muss das Forschende Lernen aktiv dahingehend gestal-
tet werden. Als Ausgangspunkt bieten sich gesellschaftliche relevante Themenstellungen
an, die in wissenschaftliche Fragestellungen transformiert werden. An diesem Punkt
kann der studentische Forschungsprozess im wissenschaftlichen System verbleiben,
es kann eine wissenschaftliche Fragestellung bearbeitet werden, ohne dass die Ergeb-
nisse an die Gesellschaft zuriickgespiegelt werden. Dafiir bedarf es eines zusatzlichen
Ansatzes, der die wissenschaftlichen Ergebnisse in fiir Laien verstandlich Sprache und
zugingliche Formate wie Podcasts, Blogs, 6ffentliche Veranstaltungen oder freie Publi-
kationen iibersetzt. Diese Ubersetzungsleistung ist eine zusitzliche Kompetenz, die Stu-
dierende erlernen miissen und die mehr und mehr von der Gesellschaft nachgefragt
wird. Im Grunde kann diese Kompetenz auch ohne eigenstidndige Forschung erworben
werden, die eigene Forschung einem breiteren Publikum erkldren zu konnen, steigert
aber die Relevanz derselbigen.

Die Ausgestaltung von Forschendem Lernen hiangt immer auch davon ab, welche
Vorstellung von Forschung die Lehrperson hat, die fiir dieses Lehr-Lernsetting verant-
wortlich ist. Damit ist {iber die Idee von Forschung hinaus auch das Wissenschaftsver-
standnis selbst angesprochen, welches sich auch in Wald und Harland formuliertem
authentische Selbst ausdriickt. Orientieren sich Wissenschaftler:innen in ihren eigenen
Forschungsprojekten beispielsweise an partizipativen oder co-kreativen Forschungskon-
zepten, werden diese auch eher Eingang in das Forschende Lernen finden. Neuere Wis-
senschaftstheorien wie Hardings starke Objektivitit (Harding, 2003) miissten dann im
studentischen Forschungsprozess reflektiert werden.
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Forschendes Lernen um gesellschaftliche Relevanz der studentischen Forschung zu
erweitern, bedeutet demnach auch, sich verstirkt um wissenschaftstheoretische Be-
griindungen fiir die eigene wissenschaftliche Praxis zu bemiihen und studentische For-
schung, ganz im Sinne einer Wissenschaftsdidaktik, an diesen Diskurs anschlussfahig
zu machen. Anna Heudorfer kommt zum Schluss: ,,So entstiinde eine Lehr-/Lernkul-
tur, die nicht bei der Durchfithrung studentischer Forschungsprojekte verbleibt, son-
dern diese zum Anlass nimmt, um Forschungstatigkeiten wissenschaftstheoretisch zu
reflektieren.” (Heudorfer, 2022, S. 233). Eine solche auf wissenschaftstheoretische Ref-
lektion beruhende Lehr-Lernkultur konnte vermutlich die gesamte akademische Aus-
bildung mit (gesellschaftlicher) Relevanzerfahrung versehen.
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Mehrwert gesellschaftlichen Engagements in
Lehr-Lernformaten im Hochschulstudium

Abstract

Unter verschiedenen hochschuldidaktischen Begrifflichkeiten wird iiber den Mehrwert ge-
sellschaftlichen Engagements als Lehr-/Lernformat im Hochschulstudium diskutiert und
geforscht. Dieser Beitrag zeigt auf Basis des aktuellen Forschungsstandes die didaktischen
Grundprinzipien dieser Lehr-/Lernformate auf, um die Voraussetzungen und Qualitéts-
kriterien zu verdeutlichen, unter welchen sie zielfithrend fiir Studierende, Lehrpersonen,
Hochschulleitungen und Praxispartner*innen zum Wert eines Hochschulstudiums beitra-
gen konnen. Die Darstellung eines Praxisbeispiels illustriert, wie ein gemeinniitziges Pra-
xisprojekt zum Wert der Lehramtsausbildung sowie der Studiengidnge Psychologie, Sozia-
le Arbeit und Wirtschaftspadagogik an unterschiedlichen Hochschul-Standorten in Hessen
eingesetzt werden kann.

1 Formen gesellschaftlichen Engagements in der Hochschullehre

Fiir zahlreiche Lernende im deutschen Bildungssystem steht beim Lernen zuweilen das
Erreichen von moglichst guten Noten bzw. das Erreichen von , Leistungszielen® im Fo-
kus der Wahrnehmung (Elliot et al., 2017; Spinath et al., 2002). Das Erlernen des fach-
lichen Inhaltes wird dadurch Mittel zum Zweck, um die besten Noten zu erreichen und
steht hinter den Zielen, (auch praxisbezogenes) Wissen zu erwerben, die eigenen Fa-
higkeiten auszubauen und ein tieferes Verstandnis fiir Fachinhalte zu erwerben, zuriick
(Biesta, 2009). Leistungsziele, also die Ziele, anderen gegeniiber Fihigkeiten zu demons-
trieren oder mangelnde Fahigkeiten zu verbergen (Elliot & Church, 1997), scheinen da-
her haufig fiir die Lernmotivation wichtiger zu sein, als Lernziele zu erreichen, bzw. das
Ziel vor Augen zu haben, vorhandene Fahigkeiten auszubauen oder neue Fahigkeiten
zu erwerben (Spinath et al., 2012). Neben vielen aktivierenden Lehr-/Lernmethoden
(Kunter & Trautwein, 2013) gibt es auch Bestrebungen, durch die Verdnderung situa-
tiver Faktoren, wie der Lernumgebung, die Lernmotivation von Lernenden positiv zu
beeinflussen, indem ihnen ein héheres Maf} an Autonomie, aber auch Verantwortungs-
tibernahme eingeraumt wird (Ames & Archer, 1988; Deci, 1993; Deci & Ryan, 2012)
und der Lernprozess in den Fokus gestellt wird (Spinath & Schone, 2019). In den letz-
ten Jahrzehnten ist vor diesem Hintergrund auch im deutschsprachigen Raum eine Er-
weiterung der padagogischen Praxis um Elemente des Erfahrungslernens (oder auch
Experiential Learning, Kolb, 2015) zu verzeichnen. In der Umsetzung bedeutet dies,
theoretisches Lernen mit Praxiselementen durch Zusammenarbeit mit zivilgesellschaft-
lichen Partner*innen zu verkniipfen.

In der hochschuldidaktischen und schulischen Praxis kursieren im deutschen
Sprachraum unterschiedliche Begrifflichkeiten fiir verschiedene Lehrformen, die genau
diese Verkniipfung von gesellschaftlichem Engagement von Studierenden mit akademi-
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schem bzw. schulischem Lernen umsetzen. Lernen durch Engagement, Lernen durch
Verantwortung, Service Learning und Community-based sowie Community-engaged
Learning sind Begrifflichkeiten, die einem in diesem Zusammenhang haufiger begeg-
nen.

Im vorliegenden Beitrag werden Lehrformate, die unter den Begrifflichkeiten Ler-
nen durch Engagement, Lernen durch Verantwortung, Service Learning und Commu-
nity-based sowie Community-engaged Learning verstanden werden, dargestellt, um
den Mehrwert gesellschaftlichen Engagements als Lehr-/Lernformat im Hochschul-
studium empirisch zu zeigen. Neben Gelingensbedingungen erldutern wir den aktuel-
len Forschungsstand zum Wert dieser Lehr-/Lernformate fiir drei Stakeholder-Grup-
pen: Entwicklung der Studierenden (Wissenszuwachs, Selbstkonzept, gesellschaftliche
Einstellungen, gesellschaftliches Engagement), Hochschulen bzw. Lehrpersonen (Third
Mission, Lehrprofil) sowie Praxispartner*innen (Unterstiitzung, Erweiterung, Reflexi-
on). Auflerdem berichten wir, wie das gemeinniitzige Praxisprojekt TELLUS zum Wert
der Lehramtsausbildung sowie der Studiengénge Psychologie, Soziale Arbeit und Wirt-
schaftspddagogik an unterschiedlichen Hochschul-Standorten in Hessen beitrdgt. Auf
der Grundlage validierter Fragebdgen und Interviews zeigen wir den Wert fiir Studie-
rende und Praxispartner*innen auf.

Der Begrift Service Learning (SL) kommt aus dem angloamerikanischen Sprach-
raum und bezeichnet ,eine kurs- oder kompetenzbasierte, anrechenbare Bildungs-
erfahrung, bei der Studierende (a) an gemeinsam identifizierten und organisier-
ten Serviceaktivititen teilnehmen, die der Gemeinschaft zugutekommen, und (b) die
Service-Aktivititen so reflektieren, dass die Studierenden ein tieferes Verstindnis der
Kursinhalte, ein breiteres Verstandnis der Disziplin und ein starkeres Gefiihl fir per-
sonliche Werte und gesellschaftliche Verantwortung erlangen® (Bringle & Clayton,
2012, S. 105; Ubersetzung der Autorinnen!). Im deutschen Sprachraum wird SL hiufig
mit Lernen durch Engagement oder Bildung durch Verantwortung tibersetzt und setzt
die Implementierung von nachhaltigen Partnerschaften zwischen zivilgesellschaftlichen
Akteuren und Universititen in der Lehre um. Es zeichnet das Lehr-/Lernformat aus,
dass nicht die Hochschullehrenden allein den Inhalt und die Architektur der Lerner-
fahrung bestimmen, sondern das Lernformat auf einen authentischen Bedarf einer zi-
vilgesellschaftlichen Partnerorganisation ausgerichtet wird. Das Konzept bedarf daher
eines offenen, transparenten und respektvollen Austauschs auf Augenhéhe zwischen zi-
vilgesellschaftlichen Partnern und der Bildungseinrichtung, um sicherzustellen, dass die
Bedarfe der Gemeinschaft erfilllt und gleichzeitig die akademischen Lernziele erreicht
werden konnen (Altenschmidt & Miller, 2020; Bringle & Clayton, 2021; Fernandez &
Slepcevic-Zach, 2018; Tsiorvas & Eady, 2023). Ein weiterer wichtiger Bestandteil der
Lernerfahrung ist die Reflexion, die idealerweise sowohl die Studierenden als auch die
Partner*innen an der Universitit, in der Schule und aus der Zivilgesellschaft durchfiih-

1 ,course- or competency-based, credit-bearing educational experience in which students (a) par-
ticipate in mutually identified and organized service activities that benefit the community, and
(b) reflect on the service activity in such a way as to gain further understanding of course con-
tent, a broader appreciation of the discipline, and an enhanced sense of personal values and civic
responsibility.“ (Bringle & Clayton, 2012, S. 105)
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ren. Ziel ist es, kritisch zu hinterfragen, was aus der Praxiserfahrung fiir die Theorie
abgeleitet werden kann und umgekehrt, um so eine gemeinsame Lernerfahrung aller
SL-Partner*innen zu gewihrleisten (Bringle & Clayton, 2021) und im Sinne des Erfah-
rungslernens die reflektierte Erfahrung durch Adaption fiir zukiinftiges Verhalten in
ahnlichen Situationen nutzbar zu machen (Kolb, 2015). Reflexive Praktiken seitens al-
ler Partner*innen sind im SL dariiber hinaus besonders wichtig, um systematische Pro-
bleme und Herausforderungen zu erkennen, die zu den identifizierten Bedarfen in der
Zivilgesellschaft fithren und in zukiinftigen Kooperationen bearbeitet werden kénnen
(Brabazon et al., 2020). Im SL werden den Studierenden fiir ihre akademische Leis-
tung Creditpoints vergeben, wihrend der ,,Service” an der Gesellschaft, im Sinne einer
Dienstleistung fiir die Gemeinschaft ohne Entlohnung, als freiwilliges Engagement be-
trachtet wird.

Weitere Formen der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Zivilgesellschaft
sind Community-based (CBL) oder Community-engaged Learning (CEL) (Brabazon et
al., 2020). Auch diese Lehr-/Lernformen zielen auf eine Zusammenarbeit auf Augenho-
he ab, heben aber den Wert der Partnerschaft, im Sinne einer engen und gleichberech-
tigten Zusammenarbeit fiir die Gesellschaft, stirker hervor als das SL. Hinzu kommen
auch Formate wie Community-based Research (CBR), bei dem sich die Zusammen-
arbeit zwischen Universitat und Zivilgesellschaft auf Forschungsprojekte konzentriert
(Boursaw et al., 2021). Zunehmend streben Hochschulen im Sinne der ,Third Mission'
eine sogenannte Campus-Community-Partnerschaft an, die durch eine langfristige Ko-
operation zwischen zivilgesellschaftlichen Partnern und Hochschulen die Umsetzung
verschiedener Formate wie Forschendes Lernen, SL, CBR, Social Entrepreneurship und
Citizen Science nachhaltig aufbaut und gewinnbringend miteinander verbindet (Slepce-
vic-Zach et al., 2023; Derkau & Miinzer, 2020).

Trotz der marginalen Unterschiede ist allen genannten Lehr-/Lernformaten der
Anspruch gemein, mehr als nur Wissensinhalte zu vermitteln, indem sie Studieren-
den Praxiserfahrungen ermdglichen und diese so den Sinn erlernter Theorien prak-
tisch erfahren und reflektieren, wodurch im besten Fall eine Selbstwirksamkeitserfah-
rung gemacht wird, Sozial- und Schliisselkompetenzen gestirkt und die Motivation fiir
das Lernen gefordert werden. Der Mehrwert des Formats wird tiberdies nicht nur fiir
die Studierenden angestrebt, sondern auch fiir die Lehrpersonen und besonders fiir die
Praxispartner*innen.

2 Aktueller Forschungsstand

SL wird in der deutschsprachigen DACH-Region seit den 1990er Jahren an weiterfiih-
renden Schulen durchgefiithrt und hat seit der Jahrtausendwende auch zunehmend Ein-
zug in die Hochschulen gehalten (Fernandez & Slepcevic-Zach, 2018). Mit der Im-
plementierung an einzelnen Schulen und Hochschulen haben sich in Deutschland
(Bildung durch Verantwortung e.V., 0.D.; Stiftung Lernen durch Engagement, 0.D.),
der Schweiz (ben:edu, 0.D.) und als europiische Netzwerke (EASLHE, 0.D.; eoslhe,



108 | Carmen Heckmann, Ina Alexandra Machura und Holger Horz

0.D.) Verbiinde zur Vernetzung von SL-Forscher*innen und -Praktiker*innen iiber
Bundesldnder, die DACH-Region und Europa hinweg gebildet.

Uber den Mehrwert der Durchfithrung von SL-Veranstaltungen liegt eine in Metho-
dologie sowie Ergebnissen eher heterogene Forschungslandschaft vor (Gerholz, 2020),
die entsprechend kontrovers diskutiert wird. Einige Studien mit unterschiedlichen De-
signs heben die Vorteile von SL, CBL und CEL im Vergleich zu anderen Lehrformaten
hervor. Fernandez & Slepcevic-Zach (2018) kommen z. B. in einem Experimental-Kon-
troll-Gruppen-Design zu dem Schluss, dass Studierende in der SL-Gruppe im Vergleich
zur Kontrollgruppe nach Abschluss der Lehrveranstaltung eine hohere Selbstwirk-
samkeit angaben, die Wichtigkeit von Zivilengagement hoéher einschitzten und auch
eher selbst zu gesellschaftlichem Engagement bereit waren. Positive Effekte werden
auch verzeichnet, wenn Fragebogen zu den Einstellungen von Studierenden zu spezi-
fischen gesellschaftlichen Problemen verwendet werden, wie z.B. in Crone (2023), wo
Studierende am Ende einer SL-Veranstaltung ein grofleres Verstdndnis fiir Fragen der
Obdachlosigkeit aufbrachten als Studierende in einer dquivalenten Lehrveranstaltung
ohne SL-Element. Zudem zeigen Metaanalysen wie Yorio und Ye (2012) oder Celio et
al. (2011) signifikant positive Entwicklungseffekte fiir Studierende in SL-Veranstaltun-
gen. Dariiber hinaus sehen Studierende auch in qualitativen Betrachtungen die Vortei-
le von SL-Formaten gegeniiber traditionelleren Lehrveranstaltungen (Schulze & Kanwi-
scher, 2018).

Natiirlich sind auch solche Erhebungen zu erwéhnen, in welchen Studierende zwar
in der SL-Veranstaltung und in den Kontrollgruppen gleich gute fachliche Lernfort-
schritte erzielen, aber Studierende in den Kontrollgruppen die Lehrveranstaltung als
deutlich niitzlicher wahrnehmen als die Studierenden in der SL-Gruppe (Schlegler &
Koch, 2022). Fragebogenstudien wie Meyer et al. (2019) zeigen auflerdem keine signifi-
kanten Unterschiede in der Wahrnehmung der Studierenden in SL-Veranstaltungen im
Vergleich zu Studierenden in der Kontrollgruppe in Bezug auf ihr Selbstwirksamkeits-
empfinden oder ihre Empathie, nachdem sie die Veranstaltungen besucht haben.

Gelegentlich wurden auch Bedenken geduflert, ob dem Dienst fiir die Zivilgesell-
schaft im SL an der Hochschule zu viel Bedeutung beigemessen werden kénnte, wo-
durch in SL-Lehrveranstaltungen weniger inhaltlich gelernt wiirde als in traditionel-
len Seminaren, was Studierende in ihrer beruflichen Entwicklung behindern kénnte
(Hofer & Derkau, 2020). Momentan deuten die empirischen Daten jedoch darauf hin,
dass Studierende in SL-Lehrveranstaltungen hinsichtlich der akademischen Kompeten-
zen nicht schlechter abschneiden als ihre Kommiliton*innen in reguldren Lehrveran-
staltungen, z.B. wenn es um das Niveau der Selbstkompetenz geht (Meyer et al., 2019).
Fiir Studierende in padagogischen Studiengdngen zeigen sich sogar positive Tenden-
zen (Fernandez & Slepcevic-Zach, 2018; Schulze & Kanwischer, 2018; Heckmann et al.,
2024).

Eine Herausforderung fiir empirische Nachweise fiir das Lehr-/Lernformat resultiert
zum Teil aus methodischen Fragen, die in der Bildungsforschung zu SL noch nicht zu-
friedenstellend geklért sind. Zum einen untersuchten frithere Studien tendenziell nur
eine begrenzte Bandbreite von Parametern fiir die Unterrichtsqualitit im SL, z.B. in-
dem sie SL-Angebote mit nicht-SL-Aquivalenten verglichen, ohne die Unterrichtsqua-
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litdt in jedem der Kurse zu untersuchen (Mordel et al., 2021). Zum anderen haben bis-
herige Studien in der Regel nur ein SL-Format im Vergleich zu einer anderen reguldren
Lehrveranstaltung untersucht, wodurch die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf ver-
schiedene SL-Angebote einschrinkt bis unmdglich einzuschitzen ist. Dariiber hinaus
werden in Studien iiber die Auswirkungen von SL-Formaten in der Regel weitere rele-
vante Variablen nicht kontrolliert (z.B. Lernstrategien der einzelnen Studierenden, Aus-
wirkungen der Gruppendynamik auf Kursebene oder der Status von SL auf Hochschul-
ebene) (Mordel et al. 2021).

Einige in Deutschland etablierte SL-Formate, wie das langjahrige Mentor*innenen-
programm Balu & Du, berichten von positiven Programmergebnissen fiir alle Betei-
ligten, d.h. sowohl fiir die Mentees (Kinder, die von Studierenden begleitet und un-
terstiitzt werden, sogenannte Moglis) als auch fiir die Mentor*innen (Studierende, die
im Rahmen des Programms die Kinder begleiten, sogenannte Balus) und fiir das so-
ziale Umfeld, in welchem das Programm durchgefiihrt wird (Robertson-von Trotha &
Scholl, 2020). Auf der Grundlage von padagogischen Partnerschaften zwischen Schu-
len, Universititen und zivilgesellschaftlichen Partnern wurde SL als besonders wert-
voll fiir die Lehramtsausbildung erkannt (Lindau & Thiirkow, 2022), da das SL-Beteili-
gungsfeld bei Partnerschaften zwischen Universititen und Schulen auch das zukiinftige
Arbeitsumfeld der Studierenden darstellt.

Insgesamt stimmen Hinweise zum Mehrwert der Durchfiihrung von SL-Veranstal-
tungen trotz der in Methodologie und Ergebnissen eher heterogenen Forschungsland-
schaft und darauf basierenden Diskussionen positiv (Gerholz, 2020; Yorio & Ye, 2012;
Celio et al.,, 2011) und laden dazu ein, Studierende durch entsprechende Lehrangebo-
te in ihrer personlichen und akademischen Karriere zu unterstiitzen. Fir die Mehrwer-
te aus der Perspektive der Lehrpersonen sowie der Praxispartner*innen liegen weniger
umfangreiche Forschungsarbeiten vor, die zumindest anschlussfahige Forschungsdesi-
derate aufwerfen. Alle drei Perspektiven werden in den folgenden Abschnitten genau-
er betrachtet.

2.1 Perspektive der Studierenden

In der Forschungsliteratur beziiglich des Mehrwerts von SL, CBL und CEL fir die
unterschiedlichen Stakeholder ist die Sicht der Studierenden gegenwirtig am um-
fangreichsten prisent. Dabei werden sowohl validierte Skalen (Bringle & Wall, 2020;
Carlisle et al., 2020; Lau & Snell, 2020; Ruiz-Ordonez et al., 2022), nicht-validierte Fra-
gebogen (Pak, 2020; Tinkler & Tinkler, 2020) als auch schriftliche Reflexionen (Brow-
ning et al., 2022) oder Metanalysen (Celio et al., 2011; Gordon et al., 2022) eingesetzt.
Studien mit dem Fokus auf Gelingensbedingungen fiir SL, CBL und CEL kom-
men z.B. zu dem Schluss, dass ein Mehrwert fiir Studierende nur dann sinnvoll er-
reicht werden kann, wenn das zivilgesellschaftliche Engagement mit einer ausreichend
hohen Stundenzahl absolviert wird (Painter & Howell, 2020). Dariiber hinaus steht in
unterschiedlichen Studien z.B. nicht der Mehrwert von SL, CBL und CEL im Allge-
meinen im Fokus, sondern die Entwicklung einer vergleichsweise spezifischen Einstel-
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lung der Studierenden. Bereits erwédhnt wurde die mit Einstellungen zur Obdachlosig-
keit beschiftige Studie von Crone (2023); in dhnlicher Weise fokussieren Schichtl et
al. (2022) die Einstellungen von SL-Studierenden gegeniiber Personen, die von Nah-
rungsmittelunsicherheit betroffen sind: Studierende in SL-Projekten zeigen eher Empa-
thie fiir Menschen in Nahrungsmittelunsicherheit als Studierende in Lehrveranstaltun-
gen ohne direktes SL. Langsschnittliche Erhebungen dokumentieren teils erniichternde
(Maravé-Vivas et al., 2022), teils hoffnungsvoll stimmende (Moely & Ilustre, 2019) Er-
gebnisse fiir den langfristigen Mehrwert von SL, CBL und CEL fiir Studierende.

Innerhalb der DACH-Region werden sowohl unterschiedliche Querschnitt- als auch
Langsschnittstudien zusammengetragen, um den Mehrwert von Lehrformaten wie SL,
CBL und CEL fiir Studierende und aus der Perspektive der Studierenden zu doku-
mentieren. Auch in der DACH-Region werden Designs genutzt, die SL, CBL und CEL
nicht einer traditionellen Lehrveranstaltungsform gegeniiberstellen, sondern Entwick-
lungen und Mehrwerte allein innerhalb der zivilgesellschaftlich orientierten Formate
untersuchen. So dokumentieren z.B. Gerholz et al. (2018) durch die Auswertung von
schriftlichen Reflexionen innerhalb eines SL-Kurses, dass die meisten von den Studie-
renden festgehaltenen ,Schliisselsituationen’ ihrer Lernprozesse sich in direkter Zusam-
menarbeit mit den involvierten ehrenamtlichen Organisationen ereigneten (Gerholz
et al,, 2018, S. 71). Auch in der DACH-Region wird in unterschiedlichen Erhebungen
nicht der Wert von SL, CBL und CEL im Allgemeinen untersucht, sondern der Wert
in Bezug auf spezifische, eng an die jeweilige Lehrveranstaltung gekoppelten Konzepte.
Braf3ler (2018) vergleicht z.B. eine Kohorte von Studierenden herkdmmlicher Seminare
(n = 140) mit Studierenden, die ein SL-Seminar mit interdisziplindrer Ausprigung ab-
solvierten, und dokumentiert z.B. insbesondere den Blick der Studierenden auf die ei-
gene Kompetenzentwicklung in puncto Interdisziplinaritdtskompetenz. In der Tat emp-
fanden die Studierenden in der interdisziplindren SL-Gruppe einen hoheren Zuwachs
an Interdisziplinarititskompetenz als die Studierenden in der Kontrollgruppe (Brafiler,
2018, S. 93). Langsschnittliche Erhebungen, die insbesondere den langfristigen Mehr-
wert von SL, CBL und CEL zeigen sollen, stehen wie in anderen Kontexten vor der
Herausforderung, Studierende lange nach Besuch der LV fiir eine Studienteilnahme zu
finden und zu begeistern. Beiflert et al. (2023) fithrten z.B. eine Interviewstudie mit
19 Personen durch, die vor 15 bis 19 Jahren an einer SL-Lehrveranstaltung teilgenom-
men hatten (Beiflert et al., 2023). Riickblickend gaben in dieser Studie alle 19 Personen
an, dass die SL-Veranstaltung im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen ihre Selbst-
wirksamkeitsempfinden mehr gefordert habe.?

2 Allerdings ist im Fragenkatalog zu dieser Studie zu bedenken, dass die Formulierungen der Items
Spielraum dafiir lassen, ob die Teilnehmenden sich an Impacts erinnern, die sie damals, unmit-
telbar nach dem SL-Projekt, wahrgenommen haben, oder ob sie iber Wirkungen sprechen, die
sie langfristig 15 bis 19 Jahre nach Abschluss des SL-Projekts weiterhin empfinden.
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2.2 Perspektive der Praxispartner*innen

Wie eingangs dargelegt, ist bei der Durchfithrung von praxisintegrierten Lehrveranstal-
tungen eine gleichberechtigte Mitgestaltung seitens aller Stakeholder notwendig, damit
diese Lehrveranstaltungen tatsdchlich als SL, CBL oder CEL bezeichnet werden und
authentische Mehrwerte fiir die Gesellschaft generieren konnen (Bringle, 2017). In der
Forschungspraxis scheinen Studien zur Studierendenperspektive auf den Mehrwert von
SL, CBL und CEL zu iiberwiegen, doch auch in der Forschung ist man bemiiht, die
Perspektive samtlicher Partner*innen abzubilden: Wihrend in der englischsprachigen
Forschungspraxis die Perspektive der Praxispartner*innen seit der Jahrtausendwende
immer haufiger Beachtung findet (Chika-James et al., 2022; Edwards et al., 2001; Kin-
dred, 2020; Sandy & Holland, 2006), nimmt sich die Forschungspraxis zu SL, CBL und
CEL in der DACH-Region bis jetzt nur vereinzelt der Perspektive der Praxispartner*in-
nen an (Altenschmidt & Arend-Steinebach, 2023).

Im Vergleich zu Studien aus der Studierendenperspektive, in welchen haufig vali-
dierte Skalen zur Dokumentation fachlicher und personlicher Mehrwerte zum Ein-
satz kommen (Bringle et al., 2019; Bringle & Wall, 2020; Heckmann et al., 2024), ist
uns zum gegenwdrtigen Zeitpunkt kein Einsatz validierter Skalen zur Bestimmung des
Mehrwerts von SL, CBL oder CEL aus Sicht der Praxispartner*innen bekannt, wohin-
gegen validierte Skalen fiir die Sicht der Praxispartner*innen spezifisch fiir Forschungs-
projekte wie CBR gegenwirtig zum Einsatz kommen (Boursaw et al.,, 2021). Die Per-
spektive der Praxispartner*innen in SL, CBL oder CEL wird mehrheitlich entweder
durch leitfragengestiitzte Interviews (Chika-James et al., 2022; Heckmann et al., 2024),
Fokusgruppendiskussionen (George-Paschal et al., 2019) oder durch Fragebogen mit
offenen und geschlossenen Fragen (Karasik, 2019) dokumentiert.

Wihrend die Forschung zum spezifischen Wert des SL fiir Studierende héufig dar-
um bemiiht ist, kontrastive Aussagen zwischen Mehrwerten von SL, CBL und CEL im
Vergleich zu anderen Lehrformaten zu machen, sind uns keine Studien aus Sicht der
Praxispartner*innen zum Mehrwert von SL, CBL und CEL im Vergleich zu anderen
Formen des gesellschaftlichen Engagements bekannt. Zu beachten ist aber die Frage-
bogenerhebung von Edwards et al. (2001), in welcher Vertreter*innen von 70 % der mit
einer US-amerikanischen Universitit kooperierenden Praxispartner*innen angaben, in-
wiefern sich das SL-Engagement der Studierenden vom Engagement auf3eruniversitérer
Freiwilliger z. B. hinsichtlich der geleisteten Services oder der adressierten Nutznieflen-
den unterscheidet, allerdings ohne dem einen oder anderen Engagement einen hoheren
Mehrwert beizumessen. An Unterschieden wurde z.B. ermittelt, dass SL-Studierende
eher als andere Freiwillige Services fiir Vorschulkinder anboten, wihrend auferuniver-
sitdre Freiwillige eher als SL-Studierende Services fiir Teenager, Erwachsene oder Kli-
ent*innen mit Behinderungen anboten (Edwards et al., 2001, S. 453).

In der Regel beleuchten Untersuchungen zu den Mehrwerten, die Praxispartner*in-
nen in SL, CBL und CEL wahrnehmen, nicht allein den Mehrwert fiir die jeweilige
Partnerorganisation, sondern differenzieren zwischen verschiedenen Ebenen, auf wel-
chen die Praxispartner*innen das Engagement im Rahmen der Kooperation mit der
Hochschule als wertvoll erfahren kénnen. In einer Interview-Studie mit Vertreter*in-
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nen von 30 Partnerorganisationen dokumentieren z.B. Chika-James et al. (2022)
wahrgenommene Mehrwerte auf (a) der personlichen Ebene individueller Betreu-
ungspersonen (z.B. professionelle Weiterentwicklung und personliche Freude an der
Kooperation) und (b) der Ebene der Partnerorganisation (z.B. Wissenszuwachs und
Zeitersparnis innerhalb der Organisation), finden jedoch keine Auflerungen seitens der
Partnerorganisationen zu direkten Mehrwerten fiir die Gesellschaft aulerhalb der Or-
ganisation (Chika-James et al., 2022, S. 12). Im Gegensatz dazu merkten die Praxispart-
ner*innen in der Fokusgruppen-Studie von George-Paschal et al. (2019) an, dass sich
der Mehrwert der SL-Kooperation nicht allein auf die Zusammenarbeit zwischen der
Organisation mit den jeweiligen Studierenden beschréinke, sondern dass die Kooperati-
on neue Netzwerke zwischen der Universitit und ihrer lokalen Umgebung, nicht allein
mit der Organisation, geschaffen habe (George-Paschal et al., 2019, S. 53). Auch in der
Fragebogenstudie von Karasik zum Thema Campus-Community-Partnerships (Karasik,
2019) werden von den 137 befragten Praxispartner*innen in Beantwortung offener Fra-
gen nicht nur Mehrwerte fiir die eigene Organisation artikuliert, sondern Mehrwerte
auf insgesamt vier Ebenen: (a) fiir die eigene Organisation (z.B. gesteigerte Kapazita-
ten, erweiterte Services); (b) fiir die Klient*innen der Organisation (z.B. vertiefte Be-
ziehungen durch gegenseitige Unterstiitzung und Mentoring); (c) fiir die Studierenden
selbst (z.B. vertiefte Perspektiviibernahme und Empathie) und (d) sogenannte wech-
selseitige Mehrwerte (z.B. Intergenerationalitit und Wissensaustausch) (Karasik, 2019,
S. 122).

Langsschnittliche Erhebungen, die die Sicht der Praxispartner*innen auf langfristi-
ge Kooperationen oder langfristige Mehrwerte darlegen, sind bis dato eher selten. Eine
Ausnahme bildet z. B. Kindred (2020), die in ihrer Interviewstudie mit 15 Partnerorga-
nisationen zwischen direkten (unmittelbar aus spezifischen Projekten hervorgehenden)
Mehrwerten und indirekten (lingerfristigen, sich aus der andauernden Partnerschaft er-
gebenden) Mehrwerten unterscheidet. Die von 13 der 15 befragten Praxispartner*innen
als langfristig wahrgenommenen Mehrwerte lassen sich den Kategorien (a) Wissenszu-
wachs fiir die Organisation, (b) Gewinnung neuer ehrenamtlicher Unterstiitzer*innen
und (c) personliche und professionelle Weiterentwicklung zuordnen (Kindred, 2020,
S. 9). Hinweise zur Perspektive der Praxispartner*innen innerhalb europiischer Kon-
texte, aber auflerhalb der DACH-Region finden sich z.B. in der Interviewstudie von
Compare et al. (2023).

Innerhalb der DACH-Region untersuchten z.B. aktuell Altenschmidt und Arend-
Steinebach (2023) die wahrgenommenen Mehrwerte unter 54 Praxispartner*innen in
Deutschland (2023), und zwar z.B. im Hinblick auf Nutzen von SL fiir die Gesellschaft
im Allgemeinen, Nutzen fiir die eigene Organisation und auch wahrgenommener Nutzen
fiir die Entwicklung der beteiligten Studierenden. Fast die Halfte der durch die Studie-
renden tibernommenen Titigkeiten hitten ohne SL gar nicht stattfinden kénnen. Mit
Bezug auf die Frage, ob diese {ibernommenen Tétigkeiten auch notwendig seien, zeigte
sich unter den Praxispartner*innen ein eher skeptisches Bild, wobei z.B. die Einschét-
zung der Praxispartner*innen dazu, ob die SL-Beteiligung die Studierenden fiir soziale,
gesellschaftliche Belange sensibilisiere, deutlich im hohen positiven Bereich lag.
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2.3 Perspektive der Hochschule

Im Vergleich zur Forschungsliteratur beziiglich der Mehrwerte fiir Studierende und
Praxispartner*innen sind empirische Untersuchungen zu den Mehrwerten aus der Sicht
von Hochschulen oder von an Hochschulen lehrendem Fachpersonal seltener.

Eher vereinzelt finden sich auch empirische Erhebungen, die die Perspektive der
in SL, CBL und CEL involvierten Lehrpersonen abbilden. In der Fokusgruppen-Studie
von George-Paschal et al. (2019) legen die teilnehmenden Lehrpersonen z.B. groflen
Wert darauf, durch die Gestaltung von SL-Veranstaltungen aus dem akademischen El-
fenbeinturm ausbrechen zu konnen, um unterschiedliche Gemeinschaften zu unterstiit-
zen. Sie beschreiben ebenfalls, wie spezifisch das Service-Element zu einer neuen Kli-
rung ihrer Karriereziele beigetragen habe. Weiterhin ermittelt Chen (2015) durch eine
quantitative Fragebogenstudie unter 85 Lehrpersonen deren Einschitzung zum Mehr-
wert von SL-Veranstaltungen. Die Lehrpersonen schitzten den Mehrwert von SL ho-
her fiir Studierende und fiir die Praxispartner*innen ein als fiir Lehrpersonen (Chen,
2015, S. 13).

In der Forschungslandschaft der DACH-Region werden die Mehrwerte von SL, CBL
und CEL fiir den akademischen Bereich (nicht die Professionalisierung der Studieren-
den betreffend) hiufig durch die Perspektive der Hochschulen und Universititen als In-
stitutionen artikuliert. Die Hochschulrektorenkonferenz bekennt sich z.B. zur ,Dritten
Mission® (Hochschulrektorenkonferenz, 2017, S. 3), d.h. zur Bearbeitung gesellschaft-
lich unmittelbar relevanter Aufgaben und zur Mitgestaltung von Entwicklungsprozes-
sen der zivilgesellschaftlichen Kultur (ibid.). Auf eher abstrakter Ebene wird hier der
Mehrwert der Kooperation mit der aufSeruniversitiren Gesellschaft fiir die Universita-
ten und Hochschulen in der kontinuierlichen Weiterentwicklung von Forschung und
Lehre wahrgenommen (Hochschulrektorenkonferenz, 2017, S. 2).

3  Ein Praxisbeispiel

Als in den Jahren 2015 und 2016 mehr als eine Million Fliichtende, Migrierende und
andere Schutzsuchende, hauptsichlich aus Syrien, dem Irak und Afghanistan, aber auch
aus afrikanischen Liandern, nach Deutschland kamen (Herbert & Schonhagen, 2020),
reagierten viele Menschen auf die rasant angestiegene Zahl ankommender Menschen
mit einem breiten Spektrum an zivilgesellschaftlichen Angeboten. Biirger*innen betei-
ligten sich an unterschiedlichsten Projekten, die alle das Ziel hatten, Gefliichtete bei der
Integration in lokale Gemeinschaften zu unterstiitzen (Institut fiir Demoskopie Allens-
bach, 2017). Auch Studierende suchten nach Moglichkeiten, sich sozial fiir gefliichte-
te Menschen engagieren zu konnen, ohne ihr Studium zu vernachldssigen. Vor diesem
Hintergrund wurde in Frankfurt am Main das TELLUS-Programm in Zusammenarbeit
zwischen der lokal ansidssigen Stiftung Crespo Foundation (Crespo Foundation, 0.D.),
der Goethe-Universitit und der Frankfurt University of Applied Sciences erarbeitet
und etabliert. In diesem SL-Programm unterstiitzen Studierende des Lehramts, der So-
zialen Arbeit, der Psychologie, den Erziehungswissenschaften und der Wirtschaftspada-
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gogik iiber ein Schuljahr hinweg Lehrkrifte in beruflichen Schulen dabei, jungen Men-
schen mit Flucht- und Migrationsgeschichte auf dem Weg zu einem Schulabschluss zu
begleiten (Heckmann et al., 2024). Studierendentandems bieten Lern- und Forderange-
bote fiir Schiiler*innen an, fiir die den Lehrkriften im Lehralltag hidufig die Kapazititen
fehlen, wie beispielsweise gezielte Vertiefungsangebote in Mathematik oder Deutsch als
Zweitsprache, Selbstwirksamkeitstrainings fiir junge Frauen, Unterstiitzung bei Behor-
dengingen, gemeinsames Erstellen von Bewerbungsmappen oder auch Kunstprojekte
(Crespo Foundation, o.D.). Auf das Engagement in den Klassen werden die Studieren-
den mit vertiefenden Schulungen auf spezifische Themen, wie Deutsch als Fremdspra-
che, Migrationsrecht, Integration in den Ausbildungsmarkt, Umgang mit Traumata etc.
vorbereitet. Wiahrend des Einsatzes in den Schulen werden die Studierenden durch Ref-
lexions- und Supervisionsangebote in der Schule und der Universitit begleitet. Auf die-
se Weise soll eine bestmogliche Verkniipfung zwischen den Lerninhalten des Studien-
fachs und der Praxiserfahrung sichergestellt werden. Fir moglicherweise auftretende
Konflikte in der Schule oder als krisenhaft wahrgenommene Erlebnisse im Praxisein-
satz wurden externe therapeutische Supervisor*innen engagiert, um eine vom Bewer-
tungskontext unabhdngige Unterstiitzung zu ermdglichen. Der Praxiseinsatz in den
Schulen wird den Studierenden als Pflichtpraktikum fiir ihr jeweiliges Studienfach an-
gerechnet und somit als Studienleistung anerkannt.

Seit dem ersten Jahrgang 2016/17 wird das Programm durch eine Evaluation be-
gleitet, fiir die der Fragebogen zur Evaluation des Praxissemesters in Hessen (Ulrich &
Groschner, 2020) herangezogen wurde. In den ersten drei Jahren richtete sich das Lehr-
angebot zunéchst in erster Linie an Lehramtsstudierende, die TELLUS als Alternative
zum reguldren Praxissemester absolvieren konnten, sowie Studierende der Sozialen Ar-
beit. Als Vergleichsgruppe zu den TELLUS-Studierenden wurden Lehramtsstudieren-
de, die das reguldre Praxissemester absolvierten herangezogen. Uber alle Programm-
Jahrginge hinweg wurden die Studierenden gebeten, zu zwei Zeitpunkten wihrend
der 12-monatigen Projektlaufzeit eine Online-Befragung iiber Aspekte ihrer fachlichen
und persdnlichen Kompetenzentwicklung auszufiillen. Die Online-Befragung umfass-
te 13 Skalen mit insgesamt 417 Items und inkludierte Daten zum soziodemografischen
Hintergrund der Studierenden, deren péadagogischen Vorerfahrungen (z.B. vorherige
Ausbildung oder soziales Engagement), zu den Motiven fiir die Aufnahme eines Hoch-
schulstudiums bzw. fiir die Aufnahme einer Lehramtsausbildung (z.B. SELLMO, sie-
he Spinath et al., 2012). Dariiber hinaus wurden ihre Fihigkeiten zur Selbstregula-
tion und arbeitsbezogene Verhaltens-/Erfahrungsmuster (z.B. auf der Grundlage von
AVEM, siehe Schaarschmidt & Fischer, 1997), emotionale Erschopfung, Einschitzun-
gen zur beruflichen Selbstkompetenz, Problemlosungskompetenz, Resilienz (Schaar-
schmidt, 2013), Vorwissen zu Inklusion und Erfahrungen in der Sonderpéidagogik, der
wahrgenommene Mehrwert des Praktikums und soziale Einstellungen in Bezug auf
politische Interessen und Ansichten erfragt. Die Studierenden schitzten ihre eigenen
Fahigkeiten auf einer Skala von 1 (iiberhaupt nicht kompetent) bis 6 (sehr kompetent)
selbst ein. In der Auswertung der ersten drei Jahrginge wurden die TELLUS-Studieren-
den (N = 31) mit einer Kontrollgruppe aus Studierenden verglichen, die am reguldren
Praxissemester (N = 31) teilnahmen und hinsichtlich Alter (M = 28 Jahre; SD = 5,54),
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Geschlecht (24 weiblich; 7 méinnlich) und Studienfach gematcht wurden. Die meisten
Gruppenunterschiede wurden in diesem Vergleich nicht signifikant, zeigten aber leichte
Tendenzen, die Hinweise fiir kiinftige Forschung und die Gestaltung von SL-Program-
men geben konnen. Es lieflen sich beispielsweise Hinweise finden, dass die Studieren-
de in SL-Projekten fachlich nicht weniger lernen als Kommiliton*innen in reguléren,
vergleichbaren Veranstaltungen, wodurch auch fiir das TELLUS-Projekt die Annahme,
dass Studierende im SL zwar “gut” lernen, aber nicht das, was sie fiir ihren “eigent-
lichen Beruf” lernen sollten, entkriftet werden kann. Unabhingig von der Art des
Praktikums, an dem die Studierenden teilnahmen (TELLUS oder reguldres Praxisse-
mester), stieg die Wahrnehmung ihrer eigenen Kompetenz in Bezug auf Lehren, Er-
ziehen, Beurteilen und Innovieren (Groschner, 2015) von der ersten bis zur letzten
Messung signifikant an (p = 0,039, a = 0,05). Konkret verbesserten die Studierenden
(a) ihre Fahigkeiten, den Unterricht methodisch und schiilerzentriert zu planen, und
(b) ihre Fdhigkeit, den Unterricht zu strukturieren (Lehren). Sie berichteten auch, dass
sie in der Lage sind, Konflikte in der Schulklasse zu deeskalieren und Fehler sowie Re-
gelverstofie angemessen zu besprechen (Erziehen). Eine Zunahme ihrer Kompetenz,
Schiiler mit Lernschwierigkeiten einzuschitzen und zu erkennen (Beurteilen) und Ent-
wicklungen in ihrer Fahigkeit, Evaluations- und Reflexionsergebnisse fiir konstruktive
Unterrichtsprozesse zu nutzen (Innovieren), wurden von allen Studierenden berichtet.
Dariiber hinaus stieg die Begeisterung der Studierenden fiir die Lehre (Kraatz et al,
2023; Kunter et al., 2011; Kunter et al., 2008) und fiir die Arbeit mit Schiiler*innen
wiahrend der Teilnahme am TELLUS-Programm an. Obwohl alle Studierenden bereits
zu Beginn beider Praktikumsformen betrachtlichen Enthusiasmus fiir ihr Fach gezeigt
hatten, nahm der fachspezifische Enthusiasmus wéhrend der Teilnahme an TELLUS
noch zu, was fiir die Studierenden im reguldren Praxissemester nicht zutraf. Die Er-
gebnisse der Evaluation deuten darauf hin, dass die Teilnahme am TELLUS-Programm
fachspezifische Kompetenzen und Freude am angestrebten Beruf vermittelt bzw. auf-
rechterhilt (F = 3.15, p = .04).

4  Fazit

Insgesamt kann das TELLUS-Programm daher als ein anschauliches Beispiel dafiir ge-
sehen werden, wie sich Engagement in Lehrveranstaltungen positiv auf die akademi-
sche und soziale Entwicklung von Studierenden auswirken kann und u.a. iiber die
Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksamkeit das Studium motivational unterstiitzen
kann. Wenn wir davon ausgehen, dass sich die motivationalen Aspekte der Durchfiih-
rung von SL-, CBL- und CEL-Programmen auch auf andere Lehrangebote in verschie-
denen Studiengédngen {ibertragen lassen (Kunter et al., 2013), wire dies eine Moglich-
keit, zur Wahrnehmung eines gesteigerten Werts des Studiums beizutragen. Wichtig ist
dabei die Gleichwertigkeit aller beteiligten Partner*innen, sodass der Mehrwert sich
nicht allein fir Studierende darstellt, sondern auch fiir die involvierten Lehrpersonen,
Institutionen und Praxispartner*innen.
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Visions for Climate

Ein Lernangebot fiir soziale Verantwortung im Bereich
der Klimabildung

Abstract

Hochschulen tragen eine erhebliche soziale Verantwortung bei der Gestaltung der sozi-
al-okologischen Transformation. Um dieser gerecht zu werden, wurden im Rahmen des
Zukunftsmoduls mehrere interdisziplindre Lernangebote fiir die Universitit Mainz ent-
wickelt. Eines davon ist ,,Visions for Climate®. Dabei handelt es sich um eine interdiszi-
plindre Vorlesungsreihe, die sich mit positiven Zukunftsvisionen einer klimagerechten
Welt und den dafiir notwendigen Schritten auseinandersetzt. Diese zeichnet sich da-
durch aus, dass die einzelnen Veranstaltungen in ein didaktisches Gesamtkonzept ein-
gebettet sind. Ein wichtiger Bestandteil der Vorlesung ist es, die gesellschaftliche Ver-
antwortung der Studierenden zu stirken und diese in Bezug zum eigenen Fachstudium
zu setzen. Um dies zu reflektieren, sollten die Studierenden eine Metareflexion im Rah-
men eines Portfolios anfertigen. Ziel dieses Beitrages ist es, einen umfassenden Einblick
in die Konzeption eines solchen Bildungsangebotes zur Forderung von gesellschaftli-
cher Verantwortung zu geben und die Ergebnisse der Metareflexion vorzustellen, die
aus Studierendensicht zeigen, was das Studium fiir eine klimafreundliche Zukunft leis-
ten kann.

1 Einleitung

Der Klimawandel ist real.
Wir sind die Ursache.
Er ist gefihrlich.
Die Fachleute sind sich einig.
Wir konnen noch etwas tun.
(Deutsches Klimakonsortium et al., 2021, S. 2)

Mit diesen prignanten Aussagen beginnt das Thesenpapier des Deutschen Klimakon-
sortiums mit dem Titel ,Was wir heute iibers Klima wissen — Basisfakten zum Klima-
wandel, die in der Wissenschaft unumstritten sind“ In aller Schirfe wird hier betont,
dass die Menschheit mit dem Klimawandel vor einem konkreten und hochkomplexen
Problem steht. Die zentrale Botschaft findet sich im letzten Kernsatz, in dem lanciert
wird, dass es noch nicht zu spét sei, um das Gefahrenpotential des Klimawandels abzu-
wenden, sofern sofort gehandelt wird.

Bereits mit der Agenda 21 wurde ein Konsens in den Gesellschaften unterschied-
lichster Kulturkreise erreicht, dass eine zukiinftige, gesellschaftliche Entwicklung die
Lebensqualitit aller Generationen und Schichten gewihrleisten soll (UNCED, 1992).
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Speziell in Bezug auf die Klimakrise wird eine globale Umgestaltung benétigt, die Maf3-
nahmen zum Klimaschutz unter Beriicksichtigung einer inter- und intragenerationel-
len Gerechtigkeit vorsieht. Betrachtet man Bildung unter dem kritisch-konstruktiven
Verstandnis nach Klafki (1993), so wird genau dieser Aspekt gefordert. Demnach soll-
te sich Bildung an epochaltypischen Schliisselproblemen orientieren. Die Klimakrise
ist aufgrund ihrer gesamtgesellschaftlichen Bedeutung eine solche Problematik. Diese
Forderung nach Bildungsinhalten, die Studierende zu einem verantwortlichen Handeln
befahigen sollen, ist auch in dem fiir alle Bundesldnder giiltigen Hochschulrahmenge-
setz verankert (§7 HRG). Explizit festgelegt ist aber nicht, wie ein solches Lernangebot,
das ein klimagerechtes und verantwortliches Handeln férdern soll, in der universitiren
Lehre eingebunden werden soll.

Dieser Beitrag soll dazu einen moglichen Ansatz vorstellen. Dazu wird die Kon-
zeption eines spezifischen Lernangebots, der interdisziplindren Ringvorlesung ,,Visions
for Climate“ an der Johannes Gutenberg-Universitit (JGU) naher betrachtet. Zudem
werden Ergebnisse einer Metareflexion vorgestellt, die im Rahmen dieser Veranstaltung
von den teilnehmenden Studierenden durchgefiihrt wurde. Diese zeigt schlaglichtartig
und aus Studierendenperspektive auf, welchen Beitrag das eigene Studienfach fiir eine
klimagerechte Zukunft leisten kann.

2  Das Mainzer Zukunftsmodul

Ausgehend von dem Ansatz, ein Bildungsangebot, das zum klimagerechten Handeln
anregt und befahigt, an der Hochschule als Querschnittsthema in der Lehre zu veran-
kern, wurde an der JGU Mainz das Zukunftsmodul (mit einer vorgesehenen Weiterent-
wicklung zu einem Zukunftszertifikat) entwickelt und etabliert (JGU, 2022). Dabei ist
das Bildungsprogramm nicht nur auf die blofle Bewusstseinsbildung ausgerichtet, son-
dern soll den sogenannten ,, Knowledge-Action-Gap“ nach Knutti (2019) {iberwinden
und die Studierenden zu zielgerichtetem und nachhaltigem Handeln anleiten. Hierbei
steht als zu vermittelnde Intention im Vordergrund, gesellschaftliche und damit sozia-
le Verantwortung zu iibernehmen. Aus diesem Grund wird das Leitziel der interdiszi-
plindren Veranstaltung in der Hinfithrung aller Studierenden zu einer ,,Climate Litera-
cy“ gesehen, wie sie in Leve et al. (2023) beschrieben wird. Hierunter verstehen Michel
et al. (2021) eine ,,Klima-Grundbildung®, die Klimawissen, Fahigkeiten und die Refle-
xion der eigenen Einstellungen vermittelt. Auf dieser Basis kann eine Befihigung zu ei-
ner ,,Climate Agency“ im Sinne der von der OECD gegebenen Definition der ,,students
agency for 2030“ erreicht werden (OECD, 2020). Die ,,Climate Agency“ kann als eine
auf die Klimakrise bezogene Gestaltungs- und Handlungskompetenz verstanden wer-
den und ist ausgehend vom Weinertschen Kompetenzbegrift folgendermafien zu defi-
nieren:
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»Kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um [klimarelevante] Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fihigkeiten, um die Problemlosungen [fiir eine klimagerechte und
nachhaltige Entwicklung] erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen®
(Weinert, 2001, S. 27f.).

Zur theoretischen Fundierung und empirischen Beschreibung einer ,,Climate Agency®
wurde diese wiederum in mehreren Teilkompetenzen (siehe Abb. 1) ausdifferenziert.
Dabei wurde auf die BNE-Kompetenzen von Education 21 (2016) zuriickgegriffen, die
mit den Ansitzen von De Haan, dem ,,A Rounder Sense of Purpose der Européischen
Union und den ,Schliisselkompetenzen fiir Nachhaltigkeit im Rahmen der Agenda
2030 der UNESCO abgeglichen und teilweise adaptiert wurden (Education 21, 2016;
De Haan, 2008; European Union, 2019; UNESCO, 2017).

Erkenntnisgewinnung Systeme Antizipation
... interdisziplinir und mehr- ... vernetzt denken und

perspektivisch Erkenntnisse handeln.
gewinnen, beurteilen und diese
anwenden.

... vorausschauend denken

und handeln. -

g

Kreativitit Perspektiven Kooperation
... kritisch-konstruktiv ... unterschiedliche ... nachhaltigkeitsrelevante o000
(kreativ) denken und handeln. Perspektiven einnehmen, diese <) Probl llungen gemei
beurteilen und fiir Handlungen bearbeiten und lésen.
nutzen. f’
Partizipation Kritisches Denken & Reflektieren Verantwortung
... gesellschaftliche Prozesse ° ... Werte und Handlungen ... sich als Teil der Welt
konstruktiv mitgestalten. @ - o reflektieren und als weitere v erfahren und fiir diese " /‘
’d Handlungsgrundlage nutzen. d Verantwortung iibernechmen. 4 \/rq

Abbildung 1:  Ausdifferenzierung der Teilkompetenzen der ,Climate Agency*, wie sie im Mainzer
Zukunftsmodul verwendet wird

Auf der Basis dieses Modells der notwendigen Teilkompetenzen wurde eine Serie von
interdisziplindren Lehrveranstaltungen entwickelt und aufeinander abgestimmt, die
sukzessive als zentrales Querschnittsthema in der universitiren Lehre verankert werden
sollen. Die jeweils gewéhlten Veranstaltungskonzepte erméglichen dabei, dass das An-
gebot unabhingig vom spezifischen Studienfach gewihlt und in jeden Studiengang ein-
gebunden werden kann.

Die Studierenden beginnen die Teilnahme an dem Bildungsangebot mit vollig un-
terschiedlichen Voraussetzungen, was sowohl generelles sowie spezifisches Vorwis-
sen, fachliche Ausrichtung aber speziell auch die Wahrnehmung der Problematik und
die bisherige Handlungsbereitschaft in den entsprechenden Bereichen der Klimakrise
und Nachhaltigkeit betrifft. Um dieser heterogenen Ausgangslage zu begegnen, orien-
tiert sich das Lernangebot an dem Transtheoretischen Modell (TTM) der Verhaltens-
dnderung nach J.O. Prochaska und W.E. Velicer (1997), das die beiden Psychologen
urspriinglich fiir das gesundheitliche Vorsorgeverhalten entwickelt haben. Bereits in
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fritheren Arbeiten wurde das TTM fiir Bildungsansitze im Bereich des Klimawandels
tibertragen (Howell, 2014; Inman, 2022). Im TTM werden fiinf States of Change (Sta-
dien der Verhaltensidnderung) unterschieden: (1) Stadium der Sorglosigkeit, (2) Stadi-
um des Bewusstwerdens, (3) Stadium der Vorbereitung, (4) Stadium der Handlung und
(5) Stadium der Aufrechterhaltung, die bis zum Abschluss des Transformationsprozes-
ses durchlaufen werden miissen. Um den Schritt von einem Stadium ins jeweils nachste
zu initiieren, wurden im Rahmen des Zukunftsmoduls entsprechende Interventionen in
Form spezieller Lernangebote entwickelt. Diese lassen sich in die Kategorien ,,Orientie-
ren’, ,,Ins Handeln kommen®, , Planen & Umsetzen“ und ,,Engagieren unterteilen, wie
in Abb. 2 visualisiert.

Stadium der Stadium des Stadium der Stadium der Stadium der
Sorglosigkeit Bewusstwerdens Vorbereitung Handlung Aufrechterhaltung
Orientieren, Ins Handeln Planen & Engagieren
Vertiefen kommen Umsetzen gaglere

Abbildung 2:  Stadien des Transtheoretisches Modells und zugehoérige Interventionen im
Zukunftsmodul (eigene Darstellung adaptiert nach Prochaska & Velicer (1997))

In diesem Beitrag soll exemplarisch die Intervention ,Orientieren” anhand der einfiih-
renden Veranstaltung des Zukunftsmoduls genauer betrachtet werden, da gerade die-
se sich intensiv mit der Ausrichtung und der Verortung einzelner Studienginge in die-
sem Studienangebot auseinandersetzt. Es geht darum, allen Studierenden einen ersten
interdisziplindren Uberblick iiber die Thematik der Klimakrise zu vermitteln, damit sie
sich ihrer sozialen Verantwortung bewusstwerden und den méglichen Beitrag ihrer ei-
genen Studienwahl in Hinblick auf die Bewiltigung der Klimakrise reflektieren. Hierfiir
wurde die spezifisch ausgearbeitete interdisziplindre Ringvorlesung ,Visions for Clima-
te“ im Wintersemester 2022/23 konzipiert. Diese findet seitdem regelméflig im Winter-
semester statt und konnte bereits im ersten Durchlauf tiber 900 Anmeldungen von Stu-
dierenden verzeichnen, die breit iiber alle Studiengénge der JGU verteilt waren.

3  Didaktische Rahmung der Vorlesungsreihe

Die Ansitze des Transtheoretischen Modells tibertragend, ist die Einstiegsveranstaltung
der Ringvorlesung im Rahmen des Zukunftsmoduls gezielt als Stufe der ersten Inter-
vention konzipiert. Sie soll als einfithrendes Lernangebot dazu dienen, den Studieren-
den eine Bewusstwerdung der Thematik und Verantwortung fiir die Klimakrise zu ver-
mitteln. Dabei stehen folgende Ziele im Vordergrund:
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1. Unterstiitzung der Studierenden in dem Prozess, eigenstdndig ein interdisziplina-
res Wissen beziiglich Folgen und Handlungsméglichkeiten in Bezug zur Klimakrise
aufzubauen (interdisziplindres Wissen).

2. Anleitung der Studierenden, Sichtweisen unterschiedlicher Disziplinen auf die Kli-
makrise und damit verbundene Krisen in Verbindung zu setzen und zu einem Ge-
samtkomplex zu vernetzen (vernetztes Denken).

3. Aufzeigen der Studierenden von Visionen fiir die Zukunft, diese in Bezug zur Rea-
litdt, zu wiinschenswerten Realisierungsansitzen sowie zu aktuellen Entwicklungs-
richtungen zu setzen und daraus notwendige Handlungsoptionen abzuleiten (antizi-
patorisches Denken).

4. Reflexion eigener Wertbegriffe hinsichtlich des Erreichens einer klimagerechten Zu-
kunft anzustofien und als Handlungsgrundlage zu nutzen (Wertvorstellungen,).

5. Einflussmoglichkeiten des Individuums und der Gesellschaft auf die Klimakrise er-
fahrbar zu machen und dartiber ein personliches Verantwortungsbewusstsein zu
schaften (soziale Verantwortung).

6. Personliche und kollektive Handlungsspielraume, die auf Klimagerechtigkeit abzie-
len, zu erkennen und zu beurteilen (Handlungsspielrdume).

7. Die Klimakrise als ganzheitliches, globales Schliisselproblem der Menschheit wahr-
zunehmen, die Handlungsbereitschaft erfordert (globale Verantwortung).

Ausgehend von diesen Zielen wurde ein didaktisches Konzept als Leitlinie fiir die Vor-
lesungsreihe entwickelt. Hierzu wurden Ansitze aus den Bildungswissenschaften und
Fachdidaktiken kombiniert (Dubs, 2019; Renkl et al., 2020; Merzyn, 2015). Als wesent-
liche Leitlinien sind zu nennen:

a. Lernforderliche Vorlesungsatmosphire

Im allgemeinen Diskurs ist durchaus ein aufgeheizter und ggf. negativ vorbelasteter
Grundtenor zu der Thematik des Klimawandels zu beobachten. Um diesem entgegen-
zuwirken, wurde eine ,,geschiitzte Atmosphdre der individuellen Vorlesungsveranstal-
tungen als wichtig erachtet. Der Thematik der zunehmenden Klimaangst, die in der
Bevolkerung beobachtet wird (Hunecke, 2022), wurde im Rahmen der Ringvorlesung,
die oftmals Inhalte aufgreift, die bei den Teilnehmenden starke Emotionen und Phasen
der gefiihlten Hilflosigkeit hervorrufen kénnen, besonders berticksichtigt. Dazu wur-
de ein Awarenesskonzept entwickelt, das sich mit dem Umgang mit Gefiihlen und Dis-
kriminierung in Bezug auf die Klimakrise und ihre Auswirkung auseinandersetzt (JGU,
2022b). Zudem waren bei der Vorlesung immer direkte Ansprechpartner*innen der
Psychologists for Future fiir Klimakommunikation und Klimagefiihle anwesend.

b. Klare Strukturierung der Sitzungen: Fantasiereise und Podiumsdiskussion

Es wurde darauf geachtet, dass die einzelnen Vorlesungssitzungen jeweils eine kla-
re Strukturierung aufwiesen, indem sie einem identischen Ablaufschema folgten. Die-
ses startete nach der Begriiflung mit einem etwa fiinfminiitigen visionér-kiinstlerischen
Impuls, der das antizipatorische Denken anregen soll. Im Rahmen einer ,Fantasierei-
se“ in das Jahr 2100 wurde die Fragestellung: ,Wie konnte unsere Welt aussehen, wenn
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wir die Klimakrise bewiltigt haben?“ angesprochen. Fantasiereisen eignen sich dafiir
besonders gut, da sie die innere Vorstellungskraft fordern und dazu beitragen, mog-
liche positive Zielzustinde herauszuarbeiten (Dinger-Broda, 2013). Die Fantasiereisen
wurden als jeweils in sich abgeschlossene Geschichten gestaltet, die aber aufeinander
aufbauen und durch Riick- und Ausblicke eine durchlaufende Kontinuitét in der Ver-
anstaltungsreihe schaffen. Nach den Fantasiereisen folgte der 45-miniitige Input der Re-
ferent*innen, der von diesen inhaltlich frei gestaltet wurde. Im Anschluss schloss sich
jeweils eine moderierte 30-miniitige Fragen- und Diskussionsrunde an.

c. Methodenvielfalt und Partizipation

Lernen wird generell als aktiver und konstruktiver Prozess betrachtet, der eigenstin-
diges Denken und aktives Handeln erfordert. Dies setzt eine Vielzahl an Bediirfnis-
sen und kognitiven Voraussetzungen bei den Lernenden voraus (Merzyn, 2015). Aus
diesem Grund ist die Integration von aktiven Phasen zur Partizipation der Studieren-
den sowie die Anwendung unterschiedlicher Lernmethoden férderlich. Um eine grof3e
Methodenvielfalt und Abwechslung zu gewahrleisten, wurden zusatzlich zur “Fantasie-
reise” zu Beginn und der Diskussionsrunde am Ende, an der jeder Teilnehmende iiber
eine App auf einem mobilen Endgerit partizipieren konnte, den Referent*innen der
Einbau interaktiver Elemente in den Beitrag nahegelegt. Die gleiche App wurde dazu
tiber QR-Codes auch wahrend der Vortrige zur Vermittlung von Quizfragen, zur Er-
zeugung von Wortwolken oder zur Aufnahme von Stimmungsbildern verwendet. Diese
Interaktionen unterbrechen gezielt die mdgliche Monotonie eines Vortrags, regen zur
aktiven Teilnahme an und foérdern das Gefiihl der Beteiligung auf Seiten der Zuhéoren-
den.

d. Lernforderliche Studienleistungen

In dieser Vorlesungsreihe wurde als Studienleistung ein Portfolio gewahlt, um so mit
gezielten Fragestellungen bei den Teilnehmenden Reflexionsprozesse anzuregen (Koch-
Priewe, 2013). Durch die Integration verschiedener kreativer Reflexionsmethoden, wie
etwa Sachtexten, poetischen Textformen oder grafischen Gestaltungselementen konnte
die abzuliefernde Studienleistung an unterschiedliche Adressat*innen angepasst werden
und ein Transfer in ein neues Medium erfolgen. Den Abschluss des Portfolios bildete
eine Metareflexion, in der die Studierenden die gesamte Vorlesungsreihe in Bezug auf
ihre Lebenswelt sowie aus der Sicht ihres jeweiligen Studiengangs reflektierten. Die Er-
gebnisse der Fragestellung wurden im Anschluss an die Vorlesungsreihe genauer ausge-
wertet und werden im Folgenden kurz diskutiert.

4  Ergebnisse der Metareflexion zum eigenen Studiengang

Die zentrale Frage der abschlieflenden Metareflexion der Studienleistung ,,Portfolio
lautete: ,Wie kann mein Studium einen Beitrag an einer klimagerechten Welt leisten?®
Dies sollten die Studierenden iiber die neuen Impulse der Vorlesungsreihe beantwor-
ten, wobei sie sich der sozialen Verantwortung des eigenen Studiengangs bewusst wer-
den konnten.
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Datenerhebung und Aufbereitung des Datenmaterials

Die Beantwortung der Fragen erfolgte in Form eines FliefStextes, der aus drei bis fiinf
Sitzen bestand. Zusitzlich wurden noch die Studienficher der Teilnehmenden erho-
ben und dargestellt (s. Tabelle 1). Die Anzahl der hier betrachteten Stichprobe betrigt
190 Portfolios. Hierbei ist zu beachten, dass die Portfolios nur von Studierenden ein-
gereicht wurden, welche die Veranstaltung anerkannt bekommen. Dies triftt nur auf ei-
nen kleineren Teil der angemeldeten Personen zu. Diese Portfolios wurden induktiv
nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2022) ausgewertet.

4.1 Ergebnisse mit Diskussion

Tabelle 1: Anzahl Teilnehmender in Studienficher

Informatik 51
Mathematik 24
Physik 20
Bildungswissenschaften 18
Publizistik 13
Politikwissenschaft 12
Biologie 11
Geografie 11
Meteorologie 11
Geowissenschaften 8
Germanistik 8
Geschichte 6
Biomedizinische Chemie 5
Englisch 5
Psychologie 5
Sport 5
Erziehungswissenschaften 4
Soziologie 4

W
S

Sonstige Studiengénge (mit weniger als 4 Teilnehmenden)

Studienficher: Tabelle 1 zeigt die Studienficher der Teilnehmenden. Insgesamt sind es
35 verschiedene Studienficher, wobei Informatik mit 51 Teilnehmenden (27 %) den bei
weitem grofiten Teil ausmacht. Wichtig ist hierbei zu beachten, dass einzelne Portfolios
mehreren Studienfichern zugeordnet werden konnten, da beispielsweise Lehramt ne-
ben dem Fach ,,Bildungswissenschaften® auch mindestens zwei weitere Fiacher beinhal-
tet. Auch in den Sozial- und Geisteswissenschaften gibt es hdufig Zwei-Facher-Bache-
lorabschliisse. Nebenficher wurden wegen den geringen Semesterwochenstunden nicht
beriicksichtigt. Die Tabelle zeigt, dass Naturwissenschaften deutlich héufiger vertreten
sind als Sozial- und Kulturwissenschaften. Grund hierfiir ist, dass in den Fichern In-
formatik, Mathematik und Physik die Vorlesung im Studium bereits jetzt angerechnet
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werden kann und dafiir das Portfolio verpflichtend ist. Bei den anderen Fichern ist
dies noch nicht der Fall, so dass die Teilnahme fakultativ war.

Beitrag des Studiengangs fiir eine klimagerechte Zukunft: Den gréfiten Einfluss
des eigenen Studiengangs auf eine klimagerechte Zukunft sehen die Studierenden den
jeweiligen Beitrag zur Forschung zur Losung der Klimakrise. Hierbei lassen sich die
folgenden Subkategorien bilden:

1. Forschung zu neuen Methoden und Anwendungen, zur Losung der Klimakrise (in

75 Portfolios genannt)

2. Forschung, wie man Losungen und deren Prozesse optimiert und damit effizienter
gestaltet werden konnen (in 41 Portfolios genannt)
3. Grundlagenforschung, auf die weitere anwendungsnahe Forschung aufbauen kann

(in 35 Portfolios genannt)

4. Entwicklung von Modellen und Simulationen (in 29 Portfolios genannt)

5. Globaler Forschungs- und Technologietransfer (in 9 Portfolios genannt)

Eine weitere wichtige Rolle spielen die Themen ,Kommunikation“ und ,Bildung® So
wurde in 43 Portfolios angegeben, dass aus ihrer Perspektive der eigene Studiengang
aus ihrer Sicht dazu beitragen kann, die Klima- und Nachhaltigkeitskommunikation zu
stirken und die Menschen fiir das Thema zu sensibilisieren. In 16 Portfolios wurde ge-
nannt, dass der Studiengang dazu dienen kann, Beitrage zu nachhaltiger Entwicklung
sowie weitere Klima- und Nachhaltigkeitsbildungsmafinahmen in Kinder- und Erwach-
senenbildung zu fordern.

Ein weiterer Punkt, der gemifl 15 der Portfolios der eigene Studiengang leisten
kann, ist seinen Forschungsgegenstand unter Aspekten von Klimagerechtigkeit und
Nachbhaltigkeit kritisch zu reflektieren und daraus Handlungsmafinahmen abzuleiten.
Zudem fordert laut acht Portfolios der eigene Studiengang Problemldse- und Reflexi-
onskompetenzen fiir nachhaltiges Handeln bei seinen Studierenden. In zehn Portfo-
lios dagegen wurde angegeben, dass der eigene Studiengang leider keinen ersichtlichen
Beitrag leistet, wihrend die Beitrdge in acht weiteren Portfolios keiner Kategorie zuge-
ordnet werden konnten. In zwei Portfolios wurde zur Fragestellung keine Aussage ge-
macht.

Die Ergebnisse der Metareflexion zeigen auf, dass nach der Vorlesungsreihe das
Gros aller Studierenden in ihrem Studiengang Beitrige wahrnehmen, die dieser zur Be-
wiltigung der Klimakrise leisten kann. Es werden dabei vor allem die Grundfunktio-
nen der Hochschule aufgegriffen: Forschung, Lehre und Transfer. Dabei ist auffillig,
dass das Thema Forschung eine grofie Rolle spielt, obwohl es im Studiengang meist
nur unterschwellig in Erscheinung tritt. Hier kann eine entsprechende verstirkte Ein-
bindung iiber eine addquate Umgestaltung der Curricula angedacht werden. Insgesamt
kann diese Datenerhebung aber nur einen groben Eindruck vermitteln, da wissen-
schaftliche Giitekriterien einer Befragung bisher nur maf3ig beriicksichtigt wurden, z.B.
die unterschiedlichen Bedingungen fiir individuelle Studienginge.
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5 Fazit

Die hohe Teilnehmendenzahl und die in den Portfolios ausgedriickten durchweg posi-
tiven Riickmeldungen zeigen die hochgradig befiirwortende Resonanz auf das Angebot
des Zukunftsmoduls, das aktuell durch ein Projektseminar zu Klimawandel und Nach-
haltigkeit — Climate Lab erweitert und fortgefithrt wird. Fiir das in der Entwicklung be-
findliche Zukunftsmodul ergeben sich nach der Bewertung der Orientierungsveranstal-
tung ,Visions for Climate® aus dem Wintersemester 2022/2023 einige Anforderungen
an zukiinftige Lehr- und Lernangebote, um die angesprochenen Kompetenzen und die
soziale Verantwortung der Studierenden weiter zu starken:

1. Etablierung von Veranstaltungen in den einzelnen Fachdisziplinen, welche die so-
ziale Verantwortung des Studiengangs zur Bewiltigung der Klimakrise noch weiter
vertiefen.

2. Integration von Veranstaltungskonzepten, welche die Studierende zu konkretem
Handeln befdhigen (hierzu wurde das Projektseminar ,Climate Lab“ entwickelt, in
dem Studierende eigene Klima- und Nachhaltigkeitsprojekte entwickeln).

3. Veranstaltungsformate, welche Klima- und Nachhaltigkeitsthemen stirker mit der
Forschung in den Studiengéngen verkniipfen.

Insgesamt wird deutlich, dass Bildungsangebote wie ,Visions for Climate“ den Stu-
dierenden die soziale Verantwortung ihres eigenen Studiengangs aufzeigen und da-
mit einen wichtigen Beitrag bei der Forderung von gesellschaftlicher Verantwortung an
Hochschulen leisten kénnen.
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Laura Aguilera, Leoni Gillessen, Jonas Breetzke und Carla Bohndick
Studentische Perspektiven auf das Projekt WERT

Ein Interview iiber die berufliche und gesellschaftliche Relevanz
geisteswissenschaftlicher Studiengidnge

Abstract

Die berufliche und gesellschaftliche Relevanz des Studiums sind zentrale Leitmotive vieler
Hochschulen und gleichzeitig von hoher Wichtigkeit fiir Studierende. Doch gerade geistes-
wissenschaftliche Studienginge haben oft nur einen geringen Berufsbezug, weshalb sich ein
besonderes Verhiltnis von Studierenden zur beruflichen Relevanz des Studiums zeigt. Des-
halb nimmt das Forschungsprojekt WERT Mafinahmen in den Fokus, die die Wahrneh-
mung der beruflichen und gesellschaftlichen Relevanz des geisteswissenschaftlichen Studi-
ums steigern sollen (fiir mehr Informationen siehe den Artikel von Breetzke & Bohndick
aus diesem Sammelband). Im Interview berichten zwei studentische Hilfskrifte des Projek-
tes, Laura Aguilera und Leoni Gillessen, von ihren eigenen Erfahrungen in Bezug auf die
Relevanz ihres Studiums.

Frage:

Leoni:

Laura:

Frage:
Beide:
Frage:

Leoni:

Starten wir zum Einstieg erstmal mit euren Studienfichern. Konnt ihr kurz erldu-
tern, was ihr studiert?

Ich studiere Erziehungs- und Bildungswissenschaften im dritten Mastersemester
an der Uni Hamburg. Meine Schwerpunkte sind Partizipation und lebenslanges
Lernen, also eine Fokussierung auf auflerschulische Bildung und Erwachsenen-
bildung.

Ich studiere Lehramt fiir die Sekundarstufe I und II und bin im zweiten Master-
semester auch an der Uni Hamburg. Mein Fokus ist der Fremdsprachenerwerb
in Spanisch und Englisch.

Und identifiziert ihr euch beide als Geisteswissenschaftlerinnen?
Ja!

Oh, das war ja sehr eindeutig! Erinnert ihr euch noch daran, als ihr euch fiir das
Projekt WERT beworben habt? Konntet ihr euch schon etwas darunter vorstellen?

Ich hatte das Gefiihl, eine recht klare Vorstellung davon zu bekommen, als ich
die Projektbeschreibung gelesen habe. Gerade die Thematik Studienmotivation
hat mich interessiert, da ich wahrend meines eigenen Studiums mit meiner Mo-
tivation gehadert habe. Als ich dariiber nachdachte, ob ich nach meinem Ba-
chelor einen Master machen sollte oder nicht fand ich es faszinierend, dieses
Thema aus dieser Perspektive zu betrachten. Ich hatte vorher schon mal tiber
Motivation nachgedacht, allerdings nicht aus einer Forschungsperspektive. Den-
noch habe ich eine ziemlich klare Vorstellung davon bekommen, was das In-
teresse hinter dem Projekt ist: MafSnahmen zu finden, die die berufliche und
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Laura:

Frage:

Leoni:

Laura:

gesellschaftliche Bedeutung des Studiums hervorheben und so dazu beitragen
konnen, Studienabbruchsmotivation zu verringern

Ich hatte vorher noch nichts von dem Projekt mitbekommen, aber das Themen-
gebiet war mir natiirlich auch schon bekannt. Ich habe dann zur Vorbereitung
viel zum Projekt gelesen und so einen guten Einblick bekommen. Die Annah-
me, dass eine bessere Wahrnehmung des Wertes des Studiums die Motivation
steigern kann, wodurch die Wahrscheinlichkeit des Abbruchs verringert wird,
hat mir damals sehr eingeleuchtet.

Was sind eure Wiinsche an berufliche und gesellschaftliche Relevanz fiir euer Stu-
dium?

Zum Stichpunkt der beruflichen Relevanz: Es fiir mich wichtig, dass ich wih-
rend meines Studiums eine Vorstellung davon bekomme, welchen Beruf ich da-
mit erreichen kann. Vor allem ist es wichtig, dass es ein Beruf ist, der mich inte-
ressiert, bei dem ich eine Verbindung spiire oder den ich gerne ausiiben wiirde.
In Bezug auf die gesellschaftliche Relevanz geht es mir eher darum, das Gefiihl
zu haben, dass ich mit dem, was ich hier im Studium lerne, etwas Gutes bewir-
ken kann. Ich méchte dazu beitragen, die Gesellschaft zu verdndern oder posi-
tiv zu beeinflussen. Dabei sind mir die berufliche und gesellschaftliche Relevanz
ungefihr gleich wichtig. Wenn eins von beidem fehlt, sinkt bei mir die Moti-
vation deutlich, das kann ich beobachten. In meinem Fall ist beides auch stark
verbunden. Also viele Berufe, die ich spdter ergreifen kann, padagogische oder
soziale, tragen auch dazu bei, die Gesellschaft positiv zu verdndern. Trotzdem
ist es so, dass ich aktuell etwas Schwierigkeiten habe, da mein Studiengang kei-
ne klare berufliche Ausrichtung hat. Dies macht es fiir mich herausfordernd, da
ich noch nicht genau weif3, welche berufliche Richtung ich einschlagen mochte.
Stelle ich mir vor, dass diese berufliche Unschirfe noch weiter zunimmt, konnte
ich tatsachlich keinen Sinn darin sehen, mein Studium fortzusetzen. Anderer-
seits habe ich nach meinem Abitur auch tberlegt, ob ich nicht etwas studieren
sollte, das direkt zu einem sicheren Job und einem guten Einkommen fiihrt.
Doch dann war mir klar, dass mir die gesellschaftliche Relevanz und die Mog-
lichkeit, etwas Wertvolles zu bewirken, ebenso wichtig sind. Deshalb konnte ich
meine Studienwahl nicht allein auf die berufliche Perspektive stiitzen.

Ich mochte auch, dass mein Studium beruflich relevant ist. Und das ist es wirk-
lich in doppelter Hinsicht: Zum einen ist im Lehramtsstudium ziemlich klar,
was man machen wird, man wird einfach Lehrer*in. Ich kann also sagen, dass
ich dahingehend wunschlos gliicklich bin. Aber das ist auch eine Einschrén-
kung, wenn man so denkt, denn das Studium bereitet uns eigentlich auch auf
andere Bereiche vor. Wir erhalten ja insgesamt viele padagogische Informati-
onen und Kenntnisse, mit denen wir auch andere Dinge machen konnen als
Lehrer*in zu werden. Zum anderen sehe ich mich auch nicht nur als Lehre-
rin, sondern mir ist auch die Wissenschaft und die Sprache sehr wichtig. Ich
habe Kommiliton*innen, die den Bachelor of Arts studieren, wenn ich mit de-
nen iber berufliche Perspektiven spreche, eréftnen sich immer noch ganz neue
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Moglichkeiten fiir die Zukunft. Also auch da werden meine Wiinsche an beruf-
liche Relevanz total gut erfiillt.

Frage: Laura, wir wissen tiber dich, dass du vor deinem Studium schon privat und in
Sprachschulen unterrichtet hast, also durchaus berufliche Vorerfahrungen in dein
Studium mitbringst. Hast du das Gefiihl, dass du es dadurch im Vergleich mit dei-
nen Kommiliton*innen leichter hast, die berufliche Wichtigkeit deines Studiums zu
sehen?

Laura: Auf jeden Fall war ich mir von Anfang an aufgrund meiner vorherigen Arbeits-
erfahrung bewusst, was die berufliche Perspektive eines Lehramtstudiums be-
deutet. Dadurch fallt es mir leichter, abstrakte Ideen wie z.B. die theoretische
Grammatik mit meiner eigenen Erfahrung als Lehrerin zu verbinden. Aber das
hat auch etwas mit Haltung zu tun, ich kenne auch Leute, die schon Erfahrung
haben und die dann daraus schlieflen, dass alles, was sie an der Uni lernen, un-
notig ist. Das kann dann auch Nachteile haben.

Frage: Leoni, du arbeitest ja jetzt schon ldnger in WERT und hast zum Beispiel die Eva-
luationen organisiert oder am systematischen Review mitgearbeitet. Dadurch hast
du viele innovative Konzepte fiir Veranstaltungen kennengelernt. Sind dir solche
Veranstaltungen auch schon in deinem Studium begegnet?

Leoni: Viele der evaluierten Veranstaltungen finde ich nicht direkt in meinem eigenen
Studiengang wieder. Insgesamt gab es viele Vorlesungen, wihrend in meinem
Masterstudiengang ausschliellich Seminare angeboten wurden. Zudem haben
wir intensiv mit dem Konzept des Service Learning zusammengearbeitet und
dessen Veranstaltungen evaluiert. Das war fiir mich eine neue Erfahrung, da ich
Service Learning vorher nicht kannte. Daher gab es auch keine grofien Uber-
schneidungen mit den Themen meines Studiengangs. Career-Service-Einrich-
tungen kannte ich schon, habe aber noch nie Angebote von denen besucht.

Frage: Jetzt wieder an euch beide: Wenn ihr auf euer Studium zuriickblickt, hattet ihr
eine Veranstaltung, bei der euch die Relevanz des Studiums besonders deutlich ge-
worden ist?

Leoni: Ja, wihrend des Bachelors konnten wir frei ein eigenes Projekt von der Idee bis
zur Umsetzung entwickeln. Zusammen mit einigen Kommiliton*innen organi-
sierte ich eine Workshopreihe zum Thema geschlechterreflektierende Pddagogik.
Das war unglaublich spannend und bereichernd. Von der Planung des Projekts
tiber den Aufbau von Kontakten zu den Referent*innen, die Abwicklung orga-
nisatorischer Aufgaben, bis hin zur Durchfithrung und Reflexion des gesamten
Prozesses — all das hat mir enorm viel Spafl gemacht. Diese Erfahrung gab mir
einen realistischen Einblick, wie man ein Projekt von Anfang bis Ende durch-
fithrt, was auch in vielen Berufen gefordert wird. Fiir mich war das eine beson-
ders relevante Erfahrung im Rahmen meines Bachelorstudiums. Da konnte ich
mir richtig gut vorstellen, wie es wire, Projektkoordinatorin fiir eine Stadt oder
ein Land zu sein oder in einer NGO zu arbeiten und da Bildungs- oder Kultur-
projekte zu koordinieren.
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Frage:

Leoni:

Frage:

Laura:

Frage:

Laura:

Leoni:

Kannst du benennen, was genau das Besondere an dem Projekt war? Was war das
Erfolgsrezept bei der Veranstaltung?

Ich denke, der Schliissel war wirklich die praktische Durchfithrung des Projekts
in der Gruppe. Die Dozentin hielt sich grofitenteils im Hintergrund, was uns
viel Freiraum gab. Wir hatten lediglich eine vorbereitende und eine abschlie-
Bende Sitzung, und es waren nicht viele Vorgaben vonseiten der Seminarleitung
vorhanden. Das Besondere daran war, dass wir die Freiheit hatten, das Projekt
eigenstdndig zu gestalten. Und gleichzeitig hatten wir den Riickhalt durch die
Dozentin und Unterstiitzung, falls wir irgendwo nicht weiterkamen.

Laura, wie sieht das bei dir aus?

In meinem Studium gab es mehrere Veranstaltungen, die mir die Relevanz be-
sonders deutlich gemacht haben. Interessanterweise waren das vor allem die
Veranstaltungen mit einem starken theoretischen und linguistischen Fokus.
Die Begeisterung der Dozent*innen und deren didaktische Ansitze, die iiber
das blofle Vortragen von Folien hinausgingen, waren sehr inspirierend. Auch
die Auswahl gesellschaftlich relevanter Themen, wie Klimawandel oder lingu-
istische Inhalte, hat die Relevanz meines Studiums nochmal deutlich gemacht.
Eben weil ich das Erlernte direkt auf aktuelle gesellschaftliche Situationen an-
wenden konnte. Dariiber hinaus hatte ich die Moglichkeit, an praxisorientierten
Seminaren teilzunehmen, in denen pddagogische und didaktische Methoden
nicht nur gelehrt, sondern auch praktisch erprobt wurden, beispielsweise durch
die Simulation von Unterrichtseinheiten. Besonders wertvoll war das detaillierte
Feedback, das wir im Anschluss an solche Simulationen erhalten haben. Dies
hat nicht nur motiviert, sondern es erméglichte uns auch, das Gelernte direkt in
denselben Seminaren anzuwenden und zu vertiefen. Dieser praxisnahe Ansatz
und die intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten waren fiir mich sehr be-
reichernd.

In unseren Befragungen im Projekt haben wir am Ende immer einen Bereich, in
dem die Studierenden noch mal etwas zur wahrgenommenen Relevanz schreiben
konnen. Diese Antworten habt ihr euch angeschaut. Was war fiir euch da die
wichtigste Erkenntnis?

Als erstes ist mir aufgefallen, dass ich eigentlich alles schon mal auf dem Cam-
pus gehort hatte. Zum Beispiel, dass die Studierenden den Einfluss ihres Stu-
diengangs auf die Gesellschaft hinterfragen oder sich genau dariiber Gedanken
machen, wie ihre beruflichen Perspektiven nach dem Abschluss aussehen konn-
ten. Das gilt nicht so sehr fiir das Lehramt, da ist das offensichtlicher, aber ich
glaube viele Studierende der Geisteswissenschaften erleben diese Unklarheit.

Ja, dem wiirde ich mich anschliefen! Viele haben gesagt mein Studium ist ge-
sellschaftlich relevant, aber mir fehlt die Anerkennung dafiir oder ich stofle in
meinem Umfeld auf Unverstindnis. Was studiert ihr denn da iiberhaupt? Das
ist doch tiberhaupt nicht wichtig. Aber die allermeisten sind vor allem auf die
berufliche Relevanz eingegangen. Also, dass sie das Gefiihl haben, es gibt keine
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bestimmten Stellen auf dem Arbeitsmarkt, die genau fiir meinen Abschluss ge-
dacht sind. Ich kann irgendwie sehr viel machen, aber ich bin sehr auf so eine
Eigenverantwortung angewiesen, was zu finden, was mir Spafl macht.

Frage: Wenn du das so sagst, kommt mir der Gedanke, ob wir mit dem Projekt vielleicht
an der falschen Stelle ansetzen? Wiirdet ihr sagen, dass Studierende die Relevanz
des Studiengangs eigentlich deutlich wahrnehmen, aber das Gefiihl haben, dass
das so in der Gesellschaft nicht ankommt?

Laura: Ja! Ich wiirde das genauso unterschreiben!

Leoni: Vielleicht ist es auch so, dass die Kommentare, die uns besonders aufgefall-
en sind, das Gesamtbild etwas verzerrt haben. Viele Studierende duflerten das
Bediirfnis, die Relevanz ihres Studiums zu betonen, die gesellschaftlich nicht
immer anerkannt wird. Es besteht definitiv ein grofSer Unterschied zwischen der
gesellschaftlichen und der beruflichen Relevanz. Tatsdchlich gibt es nicht viele
spezifische berufliche Positionen, die direkt auf die Geisteswissenschaften zug-
eschnitten sind. Dies fithrt oft dazu, dass die beruflichen Moglichkeiten fiir Ab-
solvent*innen dieser Ficher begrenzt erscheinen.

Frage: Was wiirdet ihr Studierenden raten, die die berufliche und gesellschaftliche Rele-
vanz des Studiums nicht so deutlich sehen?

Leoni: Ich wiirde sagen, es ist wichtig, sich aktiv mit den Moglichkeiten auseinander-
zusetzen, die einem zur Verfiigung stehen. Gerade in den Geisteswissenschaften
muss man oft seinen eigenen Weg finden, was Eigenverantwortung und Initiati-
ve erfordert. Man sollte es nicht versaumen, sich bereits wihrend des Studiums
Gedanken iiber die Zukunft zu machen. Es ist sinnvoll, sich durch Gespriche
mit Kommiliton*innen und Teilnahme an Beratungsangeboten zu informieren
und herauszufinden, was zu einem passen koénnte. Zudem sollte man bereit sein,
verschiedene Moglichkeiten auszuprobieren. Mit einem sozialwissenschaftlichen
Abschluss kann man sowohl in der Forschung, als auch in der Bildung oder
auch in der Unternehmensberatung arbeiten. Das sind ja ganz unterschiedliche
Felder, die man ausprobieren kann.

Frage: Laura, was wiirdest du Studierenden raten?

Laura: Ich wiirde vorschlagen, die Beratungs- und Empfehlungsdienste des Career
Centers zu nutzen, was eine gute Gelegenheit wire, auch ein wenig zu reflektie-
ren. Zum Beispiel konnten Studierende tiberlegen, welche Erwartungen sie zu
Beginn ihres Studiums hatten und was sich seitdem verdndert hat. Dies konnte
ihnen helfen, ihre Interessen innerhalb des Studiengangs zu vertiefen, indem sie
sich auf spezifische, sie begeisternde Themen konzentrieren und entsprechend
mehr Seminare dazu wihlen. Zudem denke ich, dass es ist wichtig, dass sich
Studierende dariiber informieren, welche Ressourcen, wie das Career Center,
ihnen zur Verfiigung stehen. Viele sind sich dessen nicht bewusst. Das nichs-
te Semester bietet wieder eine Gelegenheit, diesen Service zu nutzen. Selbst im
Masterstudium kann man immer noch von solchen Diensten profitieren.
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Frage:

Leoni:

Laura:

Leoni:

Frage:

Laura:

Und was wiirdet ihr Universititen raten, wie sie die Relevanz der Studienficher
noch besser herausstellen konnen?

Ich habe darauf keine klare Antwort. Einige Leute in den Kommentaren haben
dhnliche Bedenken gedufSert. Sie meinten, dass ihr Studiengang nicht besonders
beruflich relevant erscheint. Trotzdem méochten sie nicht, dass das Studium stér-
ker auf den Arbeitsmarkt ausgerichtet wird. Stattdessen méchten sie aus Interes-
se studieren und sich intensiv mit den Inhalten auseinandersetzen, anstatt sich
vorrangig an potenziellen Berufen zu orientieren. Daher finde ich es schwierig
zu sagen, was die Universitdt in dieser Hinsicht verandern konnte.

Ja, es stimmt, dass es Beratungsstellen wie das Career Center gibt, aber oft wer-
den diese Angebote von der Fakultit nicht deutlich genug hervorgehoben. Be-
sonders fiir Erstsemester ist es nicht offensichtlich, dass solche Ressourcen auf
dem Campus vorhanden sind. Seit dem Beginn der Corona-Pandemie war es
zusitzlich schwierig, diese Angebote wahrzunehmen, da vieles online verscho-
ben wurde. Ich denke auch, dass der Studienplan eine bessere Balance zwischen
Theorie und Praxis bieten konnte. Obwohl Dozent*innen oft eine Leidenschaft
fur Literatur und Theorie zeigen, wire es hilfreich, mehr praktische Elemente in
die Seminare zu integrieren, die iiber einfache Prisentationstechniken hinaus-
gehen und die Studierenden ndher an realweltliche Anwendungen heranfiihren.
Dariiber hinaus wire es niitzlich, wenn die Universititswebseite fiir jeden Stu-
diengang nicht nur eine kurze Beschreibung bietet, sondern auch Erfahrungs-
berichte von ehemaligen Studierenden enthilt oder konkretere Karrierebeispiele
aufzeigt. Solche Informationen konnten Studieninteressent*innen helfen, eine
informierte Entscheidung zu treffen, wenn sie einen Studiengang auswéhlen.

Mir ist noch etwas eingefallen: Wir haben festgestellt, dass Praxismodule oft
eine grof3e Bedeutung haben. Es wire wirklich hilfreich, diese auszubauen und
die Zugénglichkeit zu verbessern. In meinem Studiengang beispielsweise gibt es
ein Pflichtpraktikum. Viele miissen sich jedoch ihre Lohnarbeit als Praktikum
anrechnen lassen, da es finanziell nicht moglich ist, zwei Monate Vollzeit unbe-
zahlt zu arbeiten. Einige konnen das Praktikum nur absolvieren, indem sie ein
zusitzliches Semester dranhingen, weil es sonst nicht moglich wiare, die Prii-
fungsleistungen rechtzeitig zu erfiillen. Daher sehe ich definitiv den Bedarf, die
Struktur so anzupassen, dass alle Studierenden die Praxiserfahrung sammeln
konnen, die sie sich wiinschen und die sie auch in ihrer beruflichen Laufbahn
voranbringt.

Im Projekt hatten wir ja einen Fokus auf grofSere Mafsnahmen, so etwas wie Ser-
vice Learning oder Karrieretage. Aber eigentlich ist es ja auch total interessant,
eher Mikro-Aktivititen von Lehrenden in den Blick zu nehmen. Habt ihr Ideen
oder Wiinsche, was das sein konnte?

Ich kénnte mir vorstellen, dass es hilfreich wire, wenn einfach erkliart wird, wie
das Gelernte spiter angewendet wird. Ich kann natiirlich nur von meinem Fach-
bereich, der Sprachwissenschaft, sprechen. Hier gibt es viele theoretische Semi-
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nare, doch es gibt ebenso zahlreiche praktische Anwendungen fiir Sprachen, die
man explorieren konnte. Oft liegt der Fokus jedoch ausschlieSlich auf der Theo-
rie oder auf Forschungsprojekten. Es wére nur ein Satz nétig, um beispielsweise
zu erkldren, wie eine Autokorrektur funktioniert oder wie Google Sprachana-
lyse verwendet, um etwas zu suchen, wie die Phonetik funktioniert, wenn man
mit einem Handy spricht und &hnliches. Diese praktischen Anwendungen wer-
den jedoch selten in Seminaren erwdhnt oder in der Literatur behandelt. Statt-
dessen konzentriert man sich oft auf dltere Texte. Es wire interessant und auch
motivierend, mehr {iber aktuelle Autor*innen und zeitgendssische Literatur im
Bereich der Sprachwissenschaften zu erfahren. Dies konnte die Studierenden in-
spirieren und motivieren, indem sie sehen, dass sie das Gelernte auch praktisch
umsetzen kénnen.

Leoni: Ich bin iiberzeugt, dass bereits einfache Methoden wie eine Einstiegsrunde zu
Beginn, in der eine Interessensabfrage gestellt wird, sehr wirkungsvoll sein kon-
nen. Es ist hilfreich, zu wissen, welche Erwartungen und Interessen die Teil-
nehmer*innen an das Thema der Sitzung haben. Eine abschlieflende Sicherung
der Ergebnisse kann ebenfalls sehr wertvoll sein. Dies fordert im Vergleich zu
traditionellen Methoden, bei denen ein Text gelesen und anschlieflend disku-
tiert wird, einen wirkungsvolleren Wissenstransfer. Solche Ansétze sorgen dafiir,
dass die Informationen besser verarbeitet und angewendet werden konnen. Ich
glaube, dabei sind zwei Aspekte besonders wichtig: Erstens, dass man dazu an-
geregt wird, selbststindig zu denken und eine eigene Position zu entwickeln.
Zweitens, dass man die Meinungen der anderen hort, was wiederum die Mog-
lichkeit bietet, sich gegenseitig zu inspirieren. Zudem habe ich es immer als
sehr bereichernd empfunden, wenn Fachleute aus der Praxis zu Gast waren. In
einem unserer Seminare hatten wir regelmiflig Gaste, die jeweils etwa 20 Minu-
ten iiber ihren beruflichen Werdegang und ihre aktuellen Tétigkeiten sprachen.
Dies gab uns wertvolle Einblicke und war sehr inspirierend, um mehr tiber die
praktische Anwendung des Gelernten in verschiedenen Berufsfeldern zu erfah-
ren.

Frage: Gibt es noch etwas, das ihr loswerden wollt?

Leoni: Etwas, das mir in der Diskussion iiber dieses Thema besonders bewusst wurde,
ist die Relevanz der Bedingungen, unter denen wir studieren. Insbesondere die
standige Stressbelastung durch Abgabetermine und der Druck, schnell voran-
zukommen, konnen es schwierig machen, sich bewusst zu machen, warum wir
eigentlich studieren, und den Spafy daran nicht zu verlieren. Daher ist soziale
Absicherung, wie eine einfachere und bessere Studienfinanzierung durch bei-
spielsweise das Bafog, essenziell. Es wire hilfreich, wenn diese Aspekte ausge-
baut wiirden, damit Studierende nicht stindig unter dem Druck stehen, ihr Stu-
dium in der Regelstudienzeit abschliefSen zu miissen. Auch eine Flexibilisierung
des Curriculums, die unterschiedliche Lebensrealititen beriicksichtigt, wire
wiinschenswert. Das sind die Punkte, die mir dazu einfallen.
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Laura: Dem wiirde ich mich anschlieflen. Zusitzlich denke ich, dass es wichtig ist,
mehr berufsvorbereitende Seminare in den Studienplan aufzunehmen, damit
man einen besseren Einblick bekommt, was spater in der Praxis mdglich ist. Ich
stelle mir vor, dass dies vor allem in Fachern wichtig ist, die nicht wie das Lehr-
amtstudium auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten und bei denen die beruflichen
Moglichkeiten haufig unklar sind.
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