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Jonas Breetzke und Carla Bohndick

Wie kann die Wahrnehmung der berufl ichen und 
gesellschaft lichen Relevanz des Studiums gesteigert werden?

1 Rahmen des Sammelbandes

In den vergangenen Jahren gewannen die berufl iche und gesellschaft liche 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 für Lehre und Lernen der Universität Tübingen (2024) das Ziel formuliert, 
„dass ihre Studierenden berufs- und gesellschaft srelevante Kenntnisse und Kompeten-
zen erwerben“ sollen. Ähnlich formuliert es auch die Universität Göttingen (2024): Das 
Studium soll „die Studierenden zu verantwortlichem Handeln in den Wissenschaft en 
wie in allen Bereichen des kulturellen, politischen und wirtschaft lichen Lebens […] 
befähigen“. Gleichzeitig wünschen sich auch Studierende selbst ein berufl ich und ge-
sellschaft lich relevantes Studium: Eine deutschlandweite Studierendenbefragung zeig-
te beispielsweise, dass drei Viertel aller Studierenden den Nutzen ihres Studiums darin 
sehen, später einen interessanten Beruf zu fi nden, während knapp die Hälft e zur Ver-
besserung der Gesellschaft  beitragen möchten (Multrus et al., 2017). Dadurch birgt die 
Wahrnehmung der berufl ichen und gesellschaft lichen 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 
& Wigfi eld, 2020).

Bildungspolitik, Forschung und Studierendenschaft  scheinen sich also einig: Ein 
Hochschulstudium soll berufl ich und gesellschaft lich relevant sein. Aber wie kann die-
ses Ziel erreicht werden? Mit Blick auf diese Frage werden im Sammelband unter-
schiedliche Ansätze vorgestellt, um die studentische Wahrnehmung auf die berufl iche 
und gesellschaft liche Relevanz des Studiums zu stärken. Die Autor*innen diskutieren 
ein vielfältiges Spektrum neuer Perspektiven aus Forschung und Praxis: Diese reichen 
von kurzen, direkt in der Lehre umsetzbaren Interventionen, über Angebote universi-
tärer Career Services bis hin zu innovativen Lehrformaten und umfassenden curricu-
laren Veränderungen. Diese verschiedenen Perspektiven sind uns im Rahmen unserer 
Forschung im Projekt WERT begegnet. Bevor wir die einzelnen Beiträge präsentieren, 
möchten wir deshalb zunächst 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 Geisteswissenschaft en schätzen die berufl iche und gesellschaft -
liche Relevanz ihres Studiums deutlich geringer ein als Studierende anderen Fächern 
( 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 berufl ichen und gesellschaft -
lichen  Relevanz stellt daher einen vielversprechenden Ansatzpunkt dar, um die Motiva-
tion von Studierenden der Geisteswissenschaft en zu steigern und die hohen Studien-
abbruchraten (41 %; OECD, 2018) zu reduzieren.

Hier setzt das von Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderte Pro-
jekt WERT (Wirkung von Maßnahmen zur Erhöhung der Einschätzung berufl icher 
und gesellschaft licher Relevanz in geisteswissenschaft lichen Studiengängen; Förder-
kennzeichen: 16PX21005) an und untersucht Maßnahmen, die die berufl iche und ge-
sellschaft liche Relevanz des Studiums stärken können.

1.2 Durchführung von WERT

Im ersten Schritt des Projektes wurde ein Überblick über die in der Forschung emp-
fohlenen und in der Praxis verwendeten Maßnahmen geschaff en. Ein wichtiger Aspekt 
war hierbei die Erstellung eines systematischen Literaturüberblicks von Maßnahmen 
zur Steigerung von Employability und Citizenship als stark verwandte Konstrukte. Da-
bei wurden insgesamt 55 relevante Interventionen im Hochschulkontext betrachtet und 
ihre Ergebnisse systematisiert (für weitere Informationen siehe Breetzke & Bohndick, 
2024).

Im zweiten Schritt des Projektes wurden die Wirksamkeit verschiedener Maßnah-
men und deren Gestaltungsmerkmale (z. B. Dauer der Veranstaltung) untersucht. Dazu 
wurden in Zusammenarbeit mit mehr als 15 verschiedenen Kooperationspartner*innen 
über 40 Veranstaltungen an 12 verschiedenen Universitäten 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 abrufb ar: 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 Th ema Motiva-
tion und Relevanzwahrnehmung zu Wort, zum anderen berichten Praxispartner*innen 
des Projektes über ihre Maßnahmen. Die Beiträge zeigen so das vielfältige Spektrum an 

https://doi.org/10.21249/DZHW:wert:1.0.0
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Maßnahmen zur Steigerung der Relevanzwahrnehmung von Studierenden auf. Dabei 
wird das Th ema aus unterschiedlichen Blickwinkeln, wie zum Beispiel der situativen 
Erwartungs-Wert-Th eorie oder auch Employability, betrachtet. 

Oft  liegt der Fokus der Beiträge dabei, wie im Projekt selbst, auf der berufl ichen 
und gesellschaft lichen Relevanzwahrnehmung von Studierenden der Geisteswissen-
schaft en. Immer wieder werden darüber hinaus aber auch Einblicke in andere Studi-
engänge (z. B. Mathematik) oder motivationale Komponenten (z. B. Kosten) gegeben. 
Der Sammelband bietet somit wichtige Informationen für alle Akteur*innen der Hoch-
schulbildung, die an eff ektiven Strategien zur Steigerung der Relevanzwahrnehmung 
interessiert sind und einen Einblick in vielversprechende Ansätze gewinnen möchten.

2 Beiträge des Sammelbandes

Der Sammelband beginnt mit drei Beiträgen, die Relevanz, Nutzen und Wert des Studi-
ums aus dem Blickwinkel der situativen Erwartungs-Wert-Th eorie (Eccles & Wigfi eld, 
2020) betrachten. Im ersten Beitrag untersucht Silke Neuhaus-Eckhardt die wahrge-
nommene Nützlichkeit von mathematischen Beweisen. Mithilfe qualitativer Inhaltsana-
lyse zeigt sie, dass Mathematikstudierende oft  Probleme damit haben, die Nützlichkeit 
von Hochschulmathematik im generellen und vorgegebenen Beweisen im Speziellen zu 
erkennen. Laura Schäfer und Stefanie van Ophuysen betrachten das Interesse an und 
die Nützlichkeit von Forschungsmethoden im erziehungswissenschaft lichen Studium. 
Im Rahmen einer experimentellen Studie untersucht sie eine Nutzwertintervention und 
deren Eff ekte auf das Interesse und die Leistung von Studierenden. Während die ers-
ten beiden Beiträge positive Motivationskomponenten betrachten, untersuchen Lena 
 Sofi e Kegel, Anne Scheunemann, Derya Turhan und Carola Grunschel motivationale 
Kosten im Studium. Dabei prüfen sie die Relevanz motivationaler Kosten in Bezug auf 
Prokrastination, Studienzufriedenheit und Studienabbruchintention spezifi sch für Stu-
dierende aus dem MINT-Bereich. Anschließend wird ein Interventionsprogramm zur 
Reduktion motivationaler Kosten vorgestellt und evaluiert.

Die folgenden drei Beiträge beleuchten das Konzept Employability aus verschiede-
nen Blickwinkeln. Martin Becker stellt mit dem Karriereabend für Geistes- und Sozi-
alwissenschaft ler*innen und einem Workshop zur Profi lbildung zwei Angebote des Ca-
reer Services der Johannes Gutenberg-Universität Mainz vor. Die Angebote dienen als 
Orientierung der Interessen, Fähigkeiten und berufl ichen Möglichkeiten und zielen da-
rauf ab, die Employability von Studierenden zu steigern. Im darauff olgenden Beitrag 
betrachtet Andreas Eimer Employability auch aus der Perspektive der Career Services. 
Er beschreibt die Entwicklung einer hochschuladäquaten Employability, welche Diskus-
sionen um die Nützlichkeit des Studiums eine neue, konstruktive Richtung gibt. Dabei 
beleuchtet er zusätzlich das Praktikum als besondere Möglichkeit um Transferkompe-
tenzen zu vermitteln. Anschließend daran betrachtet Nadia Blüthmann die curriculare 
Einbindung berufsqualifi zierender Maßnahmen und berichtet anhand eines Praxisbei-
spiels Erfahrungen, Erkenntnisse und Schlussfolgerungen für die Gestaltung zukünft i-
ger Angebote.
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Der nächste Abschnitt des Sammelbandes legt seinen Fokus stärker auf die gesell-
schaft liche Relevanz des Studiums. Eileen Lübcke beleuchtet Forschendes Lernen und 
zeigt auf, wie Studierende dabei die gesellschaft liche Relevanz ihres Studiums erfah-
ren können. Darüber hinaus beschreibt sie, wie zivilgesellschaft liche Akteure im Rah-
men von Community-Based-Research in den Forschungsprozess eingebunden wer-
den können. Auch Carmen Heckmann, Ina Alexandra Machura und Holger Horz 
beleuchten gesellschaft liches Engagement als Lernformat. Dabei synthetisieren sie den 
aktuellen Forschungsstand zur Wirksamkeit von Service-Learning, Community-Based-
Research und Community-Engaged-Learning. Abschließend berichten sie aus dem Pro-
jekt TELLUS und zeigen, wie sich gesellschaft liches Engagement im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen positiv auf die akademische und soziale Entwicklung von Studierenden 
auswirken kann. Timo Graff e, Johannes Lhotzky und Klaus Wendt beschreiben die 
interdisziplinäre Vorlesungsreihe Visions for Climate. Sie beschäft igt sich mit positiven 
Zukunft svisionen einer klimagerechten Welt und kann dadurch Studierenden die ge-
sellschaft liche Relevanz ihres eigenen Studiums aufzeigen.

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

3 Fazit und Ausblick

Insgesamt bündelt dieser Sammelband eine Reihe von Beiträgen, die neue Perspek tiven 
zur Wahrnehmung der Relevanz des Studiums vorstellen und so wichtige Informa-
tionen für verschiedenste Akteur*innen der Hochschulbildung bieten. Ganz besonders 
dienen die Beiträge dabei als Inspirationsquelle für Maßnahmen aus Forschung und 
Praxis und liefern Einblicke zu deren Weiterentwicklung. Denn wie so oft  ist die Stei-
gerung von Motivation und Relevanzwahrnehmung zwar sehr wünschenswert, in der 
Praxis aber nicht immer leicht umsetzbar. 

Daher ist es nicht überraschend, dass wir mit dem Th ema sprichwörtlich off ene Tü-
ren eingerannt haben. So setzen sich zahlreiche Akteur*innen intensiv mit Maßnahmen 
zur Steigerung der Relevanzwahrnehmung auseinander. Es gibt viele kreative Ideen 
und Vorschläge, doch oft mals fehlen aussagekräft ige Nachweise für die Wirksamkeit 
dieser Maßnahmen. Das Projekt WERT und dieser Sammelband stellen hier erste An-
satzpunkte dar, das Th ema 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 Komplexität des Th emas brau-
chen wir umfassende Untersuchungen, z. B. im Rahmen von langfristigen Verbund-
projekten. Diese ermöglichen es, Maßnahmen über einen längeren 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 Studiengänge zu achten. 
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Denn Relevanzwahrnehmung und Motivationsprobleme unterscheiden sich stark zwi-
schen Studiengängen, wodurch verschiedene Studiengänge höchstwahrscheinlich auch 
von unterschiedlichen Maßnahmen profi tieren ( Breetzke, 2024). Für zukünft ige For-
schung erscheint uns zudem die gemeinsame Betrachtung der berufl ichen und gesell-
schaft lichen Relevanz wichtig. Unserer Erfahrung nach wird die gesellschaft liche Re-
levanz des Studiums als Untersuchungsgegenstand nämlich immer wieder hinterfragt 
– obwohl die Entwicklung gesellschaft liche Werte wie z. B. Demokratieverständnis und 
Solidarität immer wichtiger wird. 

Deshalb möchten wir Sie herzlich zum Lesen der Artikel einladen und wünschen 
viel Freude und inspirierende Einblicke. Unser Dank gilt dabei ganz besonders den Au-
tor*innen für die spannenden und informativen Beiträge. Gleichzeitig möchten wir 
die Gelegenheit nutzen, uns bei der Universität Hamburg und dem Hamburger Zen-
trum für Universitäres Lehren und Lernen für die optimalen Rahmenbedingungen zur 
Durchführung des Projekts zu bedanken. Unser Dank gilt auch unseren Kolleg*innen, 
Projektpartner*innen und studentischen Hilfskräft en für ihre Kooperation, Mitarbeit 
und den wertvollen Austausch. Besonders danken wir auch allen Studierenden, die an 
unseren Befragungen teilgenommen haben. Der Sammelband wurde gefördert von der 
VolkswagenStift ung und dem Bundesministerium für Bildung und Forschung, bei de-
nen wir uns abschließend für die Unterstützung bedanken möchten.
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Silke Neuhaus-Eckhardt

Eingeschätzte Nützlichkeit 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 nützlich empfi nden, und mithilfe einer qualita-
tiven Inhaltsanalyse ermittelt, wie die Studierenden die Nützlichkeit begründen. Eine Mehr-
heit der Studierenden empfi ndet vorgegebene Beweise als nicht nützlich oder beschreibt 
eine extrinsische Motivation für die Auseinandersetzung mit diesen. Diese Ergebnisse so-
wie die teilweise sehr oberfl ächlichen Begründungen zeigen die Schwierigkeit von Studie-
renden auf, Nützlichkeit von Beweisen und generell Hochschulmathematik eigenständig er-
kennen zu können. 

1 Einleitung

Beweisen zu lernen ist ein wichtiger Aspekt eines Mathematikstudiums, welcher aller-
dings für viele Studierende schwierig ist (z. B. Moore, 1994). Vorgegebene Beweistexte, 
z. B. in Lehrbüchern oder in Vorlesungen, können wichtige Lerngelegenheiten bieten, 
um beispielsweise Methoden und Formalitäten für eigene Beweiskonstruktionen zu er-
mitteln oder Hintergründe und Zusammenhänge im zugehörigen mathematischen In-
haltsgebiet zu erfassen (Lew et al., 2016). Es ist allerdings kaum bekannt, inwiefern die 
verschiedenen Möglichkeiten, wie vorgegebene Beweise für den eigenen Lernprozess 
hilfreich sein können, den Studierenden bewusst sind. Sehen sie keine oder nur eine 
geringe Nützlichkeit darin, vorgegebene Beweise zu verstehen, dann werden sie basie-
rend auf der Th eorie des situierten Erwartungs-Wert-Modells (Eccles & Wigfi eld, 2020) 
auch nur eine geringe Anstrengungsbereitschaft  zeigen, sich mit dieser Lerngelegenheit 
zu beschäft igen. Zusätzlich scheint es vielen Studierenden schwer zu fallen, eigenstän-
dig die Relevanz (oder Nützlichkeit) von hochschulmathematischen Inhalten zu erfas-
sen. 

2 Nützlichkeitsüberzeugungen im Kontext des Erwartungs-Wert-Modells

Nach dem situierten Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Wigfi eld (2020) hängt 
die Anstrengungsbereitschaft  von Lernenden für eine Aufgabe oder Tätigkeit mit de-
ren Erfolgserwartungen und subjektiven Wertüberzeugungen zusammen. Die subjekti-
ven Wertüberzeugungen werden in Bezug auf eine Tätigkeit oder Aufgabe erfasst und 
in intrinsische Wertüberzeugungen, die Wichtigkeit der erfolgreichen Bearbeitung ei-
ner Aufgabe für einen selbst, erwartete Kosten und Nützlichkeitsüberzeugungen diff e-



Silke Neuhaus-Eckhardt14

renziert. In dieser Studie werden die Nützlichkeitsüberzeugungen von Studierenden be-
zogen auf vorgegebene mathematische Beweise analysiert. 

Eine Aufgabe wird als nützlich angesehen, wenn diese gut in die gegenwärtigen 
oder zukünft igen Pläne der Person passt (Eccles & Wigfi eld, 2020). Das Konzept der 
Nützlichkeitsüberzeugungen zeigt Ähnlichkeiten 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 Nützlichkeitsüberzeugungen 
von anderen Formen der Relevanz, in denen beispielsweise andere Personen (z. B. El-
tern), aber nicht das Individuum selbst eine Aufgabe als nützlich empfi nden (Hulle-
mann et al., 2017). Nützlichkeitsüberzeugungen können weiter unterteilt werden, bei-
spielsweise inwiefern Lernende etwas als nützlich für ihren Alltag, ihr Studium oder 
ein späteres Berufsleben erachten (Gaspard et al., 2015; Gaspard et al., 2017). 

Empirische Studien belegen, dass die Erwartungen und Wertüberzeugungen von 
Lernenden mit Indikatoren für einen förderlichen Lernprozess zusammenhängen (siehe 
Wigfi eld & Eccles, 2020, für einen Überblick). Daher werden mittlerweile in mehreren 
Projekten Förderungsmöglichkeiten für Erfolgserwartungen und Wertüberzeugungen 
analysiert, um bessere Lernleistungen zu ermöglichen. Für Nützlichkeitsüberzeugungen 
im Bereich Mathematik liegen bereits einige Studien vor.

2.1 Förderung von Nützlichkeitsüberzeugungen in Mathematik

Die Förderung von Nützlichkeitsüberzeugungen für 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 Nützlich-
keit bestimmter mathematischer Inhalte bezogen auf verschiedene Aspekte (z. B. für 
den Alltag) entweder direkt aufgezeigt oder sollte von ihnen durch Refl exionsaufgaben 
selbst ermittelt werden. Die direkte Darstellung der Nützlichkeit einer neuen mathema-
tischen Technik zeigte aber in manchen Studien vor allem bei Lernenden mit schlech-
teren Erfolgserwartungen nicht die gewünschten Ergebnisse (z. B. Durik et al., 2015), 
weshalb die Vermutung besteht, dass sich die Lernenden die Nützlichkeit selbststän-
dig erarbeiten sollten (vgl. Hullemann et al., 2017). In einer Interventionsstudie mit 
Lehramtsstudierenden für Mathematik ermittelten Liebendörfer und Schukajlow (2020) 
allerdings nicht die erwarteten Verbesserungen der Nützlichkeitsüberzeugungen. Auf-
grund einer qualitativen Analyse vermuteten sie einen Zusammenhang zwischen der 
Qualität der geschriebenen Refl exionen und der Wirksamkeit der Intervention. Viele 
Studierende hätten eher fragwürdige Argumente für die Nützlichkeit der mathemati-
schen Inhalte aufgezeigt oder nur Vorlesungsinhalte wiedergegeben. Somit besteht die 
Vermutung, dass es schwierig für Studierende ist, sich die Nützlichkeit bestimmter ma-
thematischer Inhalte selbst zu erarbeiten. Dies könnte insbesondere für 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 wissenschaft lichen Arbeit von Mathematikerinnen und Mathematikern als 
auch des mathematischen Hochschulstudiums. 

Die Begriff e „Beweis“ und „Beweisen“ werden vielfältig genutzt und können syno-
nym für ein Konzept, ein Objekt oder einen Prozess stehen (Reid & Knipping, 2010). 
Für diesen Beitrag ist vor allem der Beweis als schrift liches Textobjekt relevant sowie 
verschiedene Anforderungssituationen in Bezug auf solche Beweistexte. 

Zunächst 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-
gültig defi nierbar, wann ein Beweis akzeptierbar ist, denn je nach umgebender mathe-
matischer Community oder zugehörigem Kontext gelten andere Qualitätsmerkmale. 
Zwar sollte ein Beweis einen gewissen Grad an formaler Strenge und Lückenlosigkeit 
aufweisen (Brunner, 2014; Reiss & Ufer, 2009), aber gerade in Lehrbüchern werden 
teilweise absichtlich Lücken in den Beweisen gelassen, damit die Lesenden sich diese 
Lücken selbst herleiten und so allgemein ein tieferes Verständnis des mathematischen 
Inhaltsgebiets aufb auen (Weber & Mejía-Ramos, 2013). In ihren eigenen Beweistexten, 
die Studierende z. B. für Übungsaufgaben abgeben müssen, dürfen solche Lücken aller-
dings nicht off engelassen werden. Die Studierenden sollen zeigen, dass sie die Inhalte 
verstanden haben und einen akzeptierbaren, möglichst vollständigen Beweis herleiten 
können. Die zugehörigen sozio-mathematischen Normen und Regeln, die einen Beweis 
akzeptierbar machen, sind dabei oft mals weder schrift lich fi xiert noch anders verdeut-
licht, sondern müssen durch Nachahmung und Ausprobieren erlernt werden (Th urs-
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 ihren Lehrveranstaltungen und Lehrbüchern diverse Beweis-
texte präsentiert, die diese als Lerngelegenheit nutzen können. Dabei können diese Be-
weistexte weitere Funktionen als nur die zuvor genannten Herleitung der sozio-mathe-
matischen Normen und Regeln erfüllen. Nach de Villiers (1990) werden allgemein fünf 
verschiedene Funktionen von mathematischen Beweisen unterschieden: Verifi zieren, 
Erklären, Kommunizieren, Systematisieren und Entdecken. 

Jeder Beweis verifi ziert die zugehörige mathematische Aussage, zeigt also deren 
Wahrheitsgehalt auf. Zusätzlich kann durch einen Beweis auch erklärt werden, warum 
die zugehörige Aussage gilt, indem z. B. dargestellt wird, warum eine konkrete Formel 
genau so aussehen muss, wie sie in der zugehörigen Aussage dargestellt ist. Außerdem 
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-
gehörige mathematische Community weitergegeben. Beweise können auch dazu die-
nen, Informationen in einem mathematischen Inhaltsgebiet zu systematisieren, indem 
z. B. Zusammenhänge und gegenseitige Abhängigkeiten der verwendeten Aussagen ver-
deutlicht werden. Außerdem werden Beweise von Forschenden auch genutzt, um neue 
Informationen oder Zusammenhänge zu entdecken, die Mathematik also weiterzuent-
wickeln. Als zusätzliche Funktionen werden teilweise noch aufgeführt, dass Beweise 
eine intellektuelle Herausforderung bieten und eine Art von Schönheit aufweisen (de 
Villiers, 1990). 

Auch in der Lehre können Beweise diese zusätzlichen Funktionen neben dem Ve-
rifi zieren der Aussage erfüllen und z. B. mathematische Inhalte genauer erläutern und 
Zusammenhänge aufzeigen oder den Studierenden bestimmte Methoden zeigen, die sie 
dann selbst für ihre eigenen Beweiskonstruktionen nutzen können (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 Verifi zieren, häufi g weniger bekannt sind (Healy & Hoyles, 2000; 
Knuth, 2002). Außerdem meinen viele Studierende, dass sie nicht viel Zeit aufwenden 
müssen, um einen Beweis zu verstehen, oder dass es bereits ausreicht, wenn sie jede 
einzelne Zeile nachvollzogen haben (Weber & Mejía-Ramos, 2013). Dies entspricht al-
lerdings keinem ausreichenden Beweisverständnis (Neuhaus-Eckhardt, 2022).

Die Nützlichkeitsüberzeugungen für 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 beschäft igen würden, wenn sie diese als nützlich empfi nden. Um zu erfassen, 
welche Nützlichkeit Studierende in vorgegebenen Beweisen (als Lerngelegenheit) sehen, 
werden folgende Forschungsfragen fokussiert: 
1)  Welche Gründe geben Studierende an, warum sie vorgegebene Beweise in ihren 

Vorlesungen oder Lehrbüchern als (nicht) nützlich empfi nden? 
2)  Inwiefern stimmen die gegebenen Gründe insbesondere mit den theoretisch abge-

leiteten Zielen von Dozierenden und Funktionen von Beweisen überein?

4 Methode

Eingebettet in einer größeren Studie wurden N  =  120 Studierende schrift lich gefragt, 
inwiefern vorgegebene Beweise für sie persönlich nützlich sind. Die Stichprobe bestand 
aus Studierenden mit mathematikhaltigen Studiengängen (n  =  44 B.Sc. mit mathemati-
schem Schwerpunkt, z. B. Mathematik, Wirtschaft smathematik, n  =  71 Gymnasiallehr-
amt mit Fach Mathematik, n  =  2 keine Angabe). Von den Studierenden waren 46 weib-
lich, 65 männlich, 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 Übungsaufgaben 
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gesammelt. Auch die Funktionen von Beweisen wurden zumindest in einer Vorlesung 
zuvor schon einmal erwähnt. 

Die Studierenden beantworteten die off ene Frage inkludiert in einer größeren 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 zusätzliche Erläuterun-
gen aufgezeigt, in dem anderen Manual mussten dagegen Verständnisfragen selbststän-
dig beantwortet werden. Für diesen Beitrag steht zunächst die Frage im Vordergrund, 
welche Gründe überhaupt von Studierende für die Nützlichkeit von Beweisen genannt 
werden. Daher wird die Frage, inwiefern die unterschiedlichen Manuale verschiedene 
Antwortmuster bei den Studierenden hervorgerufen haben, in späteren Auswertungen 
genauer analysiert.

Für die Auswertung wurden die schrift lichen Antworten der Studierenden mithil-
fe einer qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) kodiert. Dafür wurde zunächst de-
duktiv ein Kategoriensystem aus bestehender Literatur basierend auf den Funktionen 
von Beweisen nach de Villiers (1990) entwickelt und induktiv ergänzt. Über die Hälft e 
der Studierendenantworten wurde mit zufriedenstellender Übereinstimmung zweitko-
diert. Danach wurde ein Konsensverfahren durchgeführt. Das fi nale Kategoriensystem 
beinhaltet die folgenden 14 Überkategorien, wobei die induktiv ergänzten Kategorien 
kursiv gestellt sind: Systematisieren, Kommunizieren, Verifi zieren, Erklären, Entdecken, 
 intellektuelle Herausforderung, Schönheit, Studium, Späterer Beruf, Alltag / für einen 
selbst, Bestandteil von Mathematik, Interesse, Überprüfung des eigenen Wissens, einfa-
cher als selbst zu konstruieren. Einige Studierende (n  =  16) haben in ihrer Antwort nur 
erläutert, dass sie selbst Beweise nicht nutzen können oder wie Beweise ihrer Meinung 
nach dargestellt werden müssten, damit sie nützlich sind. Da dies nicht Teil der For-
schungsfrage ist, wurden diese Aussagen nicht in das Kategoriensystem aufgenommen.

5 Ergebnisse 

Einige Studierende gaben mehrere Gründe an, warum vorgegebene Beweise für sie 
nützlich sind, die sich teilweise in unterschiedliche Kategorien einordnen ließen. 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 Nützlichkeit vorgegebener Beweise für 
ihre eigenen Beweiskonstruktionen. So gaben einige an, dass man Methoden oder Stra-
tegien aus vorgegebenen Beweisen ermitteln könnte oder konkrete Ansätze für eigene 
Beweiskonstruktionen fi ndet, beispielsweise: „Aus den Beweisen kann man sich ver-
schiedene „Tricks“ abschauen.“

Zusätzlich werden die vorgegebenen Beweise als Schemata oder Vorlage genutzt, 
um den typischen Aufb au und Formulierungen für die eigene Beweiskonstruktion zu 
übernehmen. Aber auch allgemeinere (mathematische) Fähigkeiten, die über das ma-
thematische Beweisen hinausgehen, wurden vereinzelt genannt, wie folgendes Zitat il-
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lustriert: „Man lernt logisches Denken und Problemlösen indem man sehen bzw. lesen 
kann, wie andere Menschen an bestimmten Fragestellungen gearbeitet haben.“

Auch in die Kategorie des Erklärens konnten einige Studierendenantworten ein-
geordnet werden (n  =  19). In diesen Begründungen gaben die Studierenden an, dass 
durch vorgegebene Beweise zusätzliches 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 könnten dann auch genutzt werden, um 
anderen Personen, vor allem Schülerinnen und Schülern, wichtige Sachverhalte zu er-
klären: 

„Außerdem wird es bestimmt Schüler 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 benötigen.“

Vier Personen waren auch der Meinung, dass vorgegebene Beweise helfen, das zugehö-
rige mathematische Inhaltsgebiet zu systematisieren (z. B. „Vorgegebene Beweise helfen 
beim Verstehen von Zusammenhängen“) und zumindest dreimal wurde genannt, dass 
vorgegebene Beweise die zugehörigen Aussagen verifi zieren („(…) aber danach sind sie 
[die Aussagen] allgemein gültig“). Zusätzlich 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 möglichen Schönheit von vorgegebenen Beweisen konnte keine Aussage der 
Studierenden eingeordnet werden. 

Bezogen auf die induktiv ermittelten Kategorien wurden hauptsächlich Antworten 
kodiert, die sich auf den Bereich der Nützlichkeit bezogen (vgl. Gaspard et al., 2015; 
Gaspard et al., 2017), z. B., dass vorgegebene Beweise für das Bestehen der Klausuren 
und des Studiums insgesamt relevant sind (n  =  13), aber auch, dass sie ggf. für den spä-
teren Beruf genutzt werden können (n  =  5), oder im Alltag bzw. für die eigene Wei-
terentwicklung über 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.“). Außerdem ga-
ben fünf Personen an, dass es ihnen Spaß macht oder Interesse daran besteht, einen 
vorgegebenen Beweis nachzuvollziehen, was in die Kategorie der intrinsischen Wert-
überzeugungen einzuordnen ist und daher nicht als Nützlichkeitsüberzeugungen ko-
diert wird. Außerdem wurde vier Mal genannt, dass vorgegebene Beweise als fester Be-
standteil von Mathematik einfach dazugehören. Bezogen auf den eigenen Lernprozess 
wurde auch behauptet, dass es einfacher ist, vorgegebene Beweise nachzuvollziehen, als 
selbst einen Beweis konstruieren zu müssen (n  =  6) oder vorgegebene Beweise hilfreich 
sind, um zu überprüfen, ob ein Inhaltsgebiet ausreichend verstanden wurde (n  =  4). 

Über alle Aufgabenbearbeitungen hinweg lassen sich auch 21 Angaben fi nden, in 
denen vorgegebene Beweise als zumindest teilweise nicht nützlich eingeschätzt wurden. 
Diese Gründe bezogen sich oft  auf die Nützlichkeit für eine Person selbst oder ihr spä-
teres Berufsleben, wie z. B.: 
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„Ansonsten fi nde ich Beweise unnötig, vor allem in der Schule werde ich sie NIE 
WIEDER brauchen. Dadurch, dass ich absolut keinen Mehrwert sehe, macht es 
mir keinen Spaß 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.“

Außerdem gaben viele Studierende zusätzlich zur Beantwortung der Fragestellung an, 
dass sie Schwierigkeiten hätten, vorgegebene Beweise zu verstehen und sich zusätzliche 
Erläuterungen wünschen würden. 

6 Diskussion

Vorgegebene Beweise werden von Dozierenden nicht nur genutzt, um die Allgemein-
gültigkeit der Aussagen zu verifi zieren, sondern auch um Lerngelegenheiten für Stu-
dierende zu bieten. Diese Lerngelegenheiten können von den Studierenden aber nur 
ausreichend genutzt werden, wenn sie diese wertschätzen. Basierend auf dem Erwar-
tungs-Wert-Modell (Eccles & Wigfi eld, 2020) wurde daher analysiert, inwiefern Studie-
rende vorgegebene Beweise als nützlich einschätzen. 

Die Ergebnisse zeigen, dass eine Mehrzahl der Studierenden die kommunizieren-
de Funktion von Wissen (de Villiers, 1990) als Grund für die Nützlichkeit von Bewei-
sen angibt. Damit haben viele Studierende erkannt, dass sie aus vorgegebene Beweisen 
Methoden oder Ideen identifi zieren können, die sie für ihre eigenen Beweiskonstruk-
tionen nutzen können (Hanna & Barbeau, 2010). Zusätzlich 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. Th urston, 1995). Allerdings besteht dabei das Problem, dass an die in Lehr-
büchern oder Lehrveranstaltungen gezeigten Beweise oft mals andere Qualitätskriterien 
gelegt werden, als für Studierendenbeweise verlangt werden (Weber & Mejía-Ramos, 
2013), was den Studierenden nicht unbedingt bewusst ist. 

Die angegebenen Gründe der kommunikativen Funktion von Beweisen sind auf die 
Übungsaufgaben zurückzuführen, die Studierenden abgeben müssen, 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 könnte daher eher 
zu einer geringeren Anstrengungsbereitschaft  und einem weniger vertieft en Verständ-
nis führen (Ryan & Deci, 2000). Zusätzlich haben diese Anfängerstudierenden 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 beschäft igen, in den nächsten Semestern eher sinken wird. 

Einige Studierende nannten allerdings auch die erklärende oder systematisierende 
Funktion von Beweisen (de Villiers, 1990) als Gründe, wobei sie allerdings teilweise 
weniger die erklärende Funktion für sich selbst betonten als eher die Perspektive, je-
mand anderem die Hintergründe erläutern zu können. Dies ist aber ggf. dem späteren 
Beruf als Lehrkraft  zuzuordnen, den viele der Studierenden anstreben. 
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Die anderen Funktionen von Beweisen sind selten bis gar nicht erwähnt worden. 
Bei der entdeckenden Funktion ist dies darauf zurückzuführen, 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 späteren Berufswahl im forschenden Bereich, könnte die-
se Funktion mehr Wertschätzung erhalten. Etwas überraschend ist dagegen, dass das 
Verifi zieren von Beweisen nur selten erwähnt wurde, da diese Funktion in vielen Stu-
dien den Studienteilnehmenden bekannt war (z. B. Healy & Hoyles, 2000; Knuth, 2002). 
Dies könnte aber daran liegen, dass viele Studierende keinen Beweis benötigen, um von 
der Allgemeingültigkeit einer Aussage überzeugt zu sein. Meist reicht bereits die Aus-
sage einer Autoritätsperson, wie sie es aus der Schule kennen, oder die Aussage anhand 
von einigen Beispielen zu überprüfen (Brunner, 2014; Harel & Sowder, 2007).

Einige Studierende gaben auch an, dass sie vorgegebene Beweise nicht nützlich fi n-
den, weil sie beispielsweise keinen Mehrwert für ihren späteren Beruf, z. B. als Lehr-
kraft , sehen. Dies ist nicht nur für 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 außerdem ein eher wenig diff eren-
ziertes Bild der Begründungen, was auch dafür spricht, dass die Studierenden ähnlich 
wie bei Liebendörfer und Schukajlow (2020) Schwierigkeiten zeigen, die Nützlichkeit 
von Beweisen selbstständig zu ermitteln. Dies würde daher im Bereich der Hochschul-
mathematik eher gegen Förderungsmöglichkeiten sprechen, die eine eigenständige 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 zunächst die Stichprobe zu nennen, die nur 
bedingt einer Repräsentation der Grundgesamtheit entspricht, da nur eine Erstsemes-
terveranstaltung in einer Universität erfasst wurde. Außerdem war die Refl exionsaufga-
be eingebettet in eine größere Studie, die die Antworten der Studierenden beeinfl usst 
haben könnte. Beispielsweise wurde in der Studie verlangt, dass die Studierenden vor 
der Refl exionsaufgabe einen Beweis basierend auf einem zuvor gelesenen Beweis kons-
truieren. Daher war zu erwarten, dass viele Studierende angeben, einen vorgegebenen 
Beweis als Vorlage für die eigene Beweiskonstruktion zu nutzen. Das Fehlen anderer 
Begründungen ist aber weiterhin ein Indiz für die potenziell geringe Anstrengungsbe-
reitschaft . Allerdings ist aufgrund des Studiendesigns unklar, ob die Studierende nicht 
noch weitere Nützlichkeitsaspekte von Beweisen kennen, die sie nur nicht aufgeschrie-
ben haben. Ergänzende qualitative Interviewstudien können hier einen weiteren Ein-
blick ermöglichen. 
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Alles in allem zeigt diese Studie, dass viele Studierende wenige der möglichen Funk-
tionen von Beweisen genannt haben, was den Schluss nahelegt, dass sie vorgegebene 
Beweise nicht als wichtige Lerngelegenheit wertschätzen und sich dementsprechend 
nur wenig mit diesen beschäft igen. Da sie außerdem mehrfach erwähnt haben, dass sie 
Schwierigkeiten beim Verstehen von Beweisen haben, sollten Unterstützungsmöglich-
keiten entwickelt werden. Dabei ist es aber keine Lösung, den Studierenden einfach nur 
die gewünschten zusätzlichen Erläuterungen für einzelne Beweise zu geben, sondern 
sich brauchen (auch) Strategien und Methoden, um sich solche Erläuterungen selbst 
herleiten zu können. 
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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 außerhalb der Wissenschaft  zugesprochen wird, sind Interesse und Leis-
tung von Studierenden der Erziehungswissenschaft  diesbezüglich eher gering ausgeprägt. 
 Befunden der Motivationsforschung zufolge können Nutzwertinterventionen das Interes-
se und die Leistungen von Lernenden durch die Betonung der Nützlichkeit von Lernin-
halten beispielsweise für die eigene spätere Berufstätigkeit oder den individuellen, priva-
ten Kontext steigern. Dabei erweist sich die Betonung des Nutzens als deutlich eff ektiver 
für 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 Abhängigkeit 
der Leistungserwartungen. Insgesamt können die Befunde den positiven Eff ekt der Nutz-
wertintervention nicht bestätigen. Bezüglich der Leistungserwartungen zeigt sich jedoch ein 
moderierender Eff ekt. 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 

Gemäß den Empfehlungen des Wissenschaft srats (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-
lorstudiengänge und 76 % der Masterstudiengänge sogar verpfl ichtend 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 befähigt werden, auf ständig wandelnde Anforderungen im Beruf zu reagieren 
(Brew & Mantai, 2017) und verantwortungsvoll am gesellschaft lichen Leben teilzuha-
ben (Hof, 2022). 

Fest steht also, dass die Forschungsmethoden in der Hochschulbildung hohe Re-
levanz genießen. Dennoch hält sich das Interesse der Studierenden – insbesonde-
re geistes- und sozialwissenschaft licher Fächer – an Forschungsmethoden in Grenzen 
(Slootmaeckers et al., 2014; Hof, 2022). Zwei Phänomene erscheinen hierfür ausschlag-
gebend: Zum einen werden sozialwissenschaft liche Studiengänge im Laienverständnis 
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fälschlicherweise den Geisteswissenschaft en zugeordnet, wobei ihre spezifi schen Anfor-
derungen an eine mathematische Ausbildung häufi g nicht erkannt werden. Studienan-
fänger*innen sind sich bis zum tatsächlichen Studienbeginn also häufi g 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 über oder die Unterschätzung der forschungs-
methodischen Ausbildung, führt zu einer gewissen „Selbstselektion“ der Studierenden. 
Insbesondere in sozialwissenschaft lichen Studiengängen sind Studierende mit geringe-
ren mathematischen Kompetenzen daher überrepräsentiert (Schnell, 2002). Zum an-
deren besteht eine signifi kante Diskrepanz zwischen den antizipierten berufl ichen 
Vorstellungen der Studierenden und den forschungsmethodischen Lerninhalten (Kha-
venson & Orel, 2014). So zeigt sich unter Studierenden erziehungswissenschaft licher 
Studiengänge die Überzeugung, dass das Wissen über forschungsmethodische Lernin-
halte in herkömmlichen pädagogischen Berufsfeldern eine geringe Relevanz aufweisen 
und vornehmlich für forschungsnahe Berufe von Bedeutung sind (Hof, 2022). 

Mangelndes Interesse der Studierenden führt zu einer Verringerung der Lern-
eff ektivität, geringeren Leistungen und im äußersten 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 Fülle wissenschaft -
licher Evidenz deutet darauf hin, dass die Hervorhebung des Nutzens von Lerninhal-
ten das Interesse und damit den Lernprozess von Lernenden positiv beeinfl ussen kann 
(Hulleman et al., 2010; Soicher & Becker-Blease, 2020). Wie Studierende dazu angeregt 
werden können, einen persönlichen Nutzen in bestimmten Lerninhalten bzw. den For-
schungsmethoden zu erkennen, soll im Folgenden dargestellt werden.

1.1 Nutzwertinterventionen

Der persönliche Nutzen ist ein etabliertes Konstrukt in der Motivationsforschung und 
trägt dort zur Erklärung motivierten Verhaltens bei. Genauer ist der Nutzwert in der 
Situated Expectancy Value Th eory (SEVT, Eccles & Wigfi eld, 2020) – ursprünglich be-
kannt als Erwartungswertmodell von Eccles (1983) – zu verorten. Das Erwartungswert-
modell wird allgemein zur Vorhersage von Motivation, Durchhaltevermögen für 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 Überzeugungen Lernender über ihre ei-
genen Fähigkeiten, sowie die Aufgabenwerte Nützlichkeit, intrinsischer Wert, Wichtig-
keit und Kosten, die als subjektive Überzeugungen bezüglich einer Aufgabe defi niert 
werden (Eccles & Wigfi eld, 2002; Eccles & Wigfi eld, 2020). Gemäß Eccles (1983) be-
zieht sich der Nutzwert auf die wahrgenommene Relevanz von Lerninhalten für zu-
künft ige Ziele. Im Rahmen von sogenannten Nutzwertinterventionen wird von dem 
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Konstrukt der Nützlichkeit Gebrauch gemacht. Ziel dieser Interventionen besteht dar-
in, die Wahrnehmung der Nützlichkeit von Lerninhalten bei den Lernenden zu maxi-
mieren, beispielsweise in Form einer schrift lichen Refl exion über die Nützlichkeit be-
stimmter Lerninhalte im alltäglichen Leben, um so die Motivation zu erhöhen, sich mit 
diesen spezifi schen Lerninhalten zu beschäft igen (Soicher & Becker-Blease, 2020). Kon-
kret ausgedrückt, tendieren Lernende, die die Überzeugung haben, dass der von ihnen 
erworbene Lerninhalt für sie persönlich von Nutzen ist, dazu, ein stärkeres Interesse an 
dem jeweiligen Inhalt zu entwickeln und eff ektivere Lernfortschritte zu erzielen. Das 
bedeutet, dass Anreize zur Refl exion über den praktischen Nutzen des Gelernten bei 
den Lernenden die wahrgenommene Nützlichkeit erhöhen können, was sich wiederum 
positiv auf das Interesse am Th ema 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 
Universitäten und Community Colleges durchgeführt wurden, berichten wiederholt 
über positive Eff ekte 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 vorzufi nden: Die direkt-vermittelte und die selbst-
generierte Nutzwertinterventionen. Die direkt-vermittelte Intervention zeichnet sich 
dadurch aus, dass den Lernenden präzise Informationen über die Nützlichkeit eines 
Th emas oder Inhalts kommuniziert werden. Die Ergebnisse bezüglich des Einsatzes 
von direkt-vermittelten Nutzwertinterventionen sind recht heterogen. Einige Studien 
berichten positive Eff ekte (Geerling et al., 2020; Kera & Nakaya, 2017; Ivanov, 2016; 
Shin et al., 2017; Fritea & Opre, 2015; Simons et al., 2003), während andere ausbleiben-
de (Gray, 2018; Lindeman, 2018; Canning & Harackiewicz, 2015) oder sogar negative 
Eff ekte feststellen (für Studierende mit geringen Fähigkeitsüberzeugungen, Durik et al., 
2015; Shechter et al., 2011). Im Gegensatz zur direkt-vermittelten Nutzwertinterventi-
on fordert die selbstgenerierte Interventionsart die Lernenden auf, selbstständig, meist 
schrift lich über die Nützlichkeit bestimmter Inhalte zu refl ektieren. Die Anwendung 
selbstgenerierter Nutzwertinterventionen weist auf ein vielversprechenderes Potenzial 
hin, insbesondere für 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 Eff ekte (Canning & Harackiewicz, 2015), jedoch sind auch hier aus-
bleibende oder negative Eff ekte 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 diesbezüglich auf. Vor dem Hinter-
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grund drohender Leistungsabfälle 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 Durchführung einer sogenannten Nutzwertintervention, 
die  die Studierenden der Erziehungswissenschaft  dazu anzuregen soll, einen persönli-
chen Nutzen in Forschungsmethoden zu erkennen, um so ihr Interesse diesbezüglich 
zu steigern. Angesichts der konsistenteren positiven Eff ekte der selbstgenerierten Nutz-
wertinterventionen für leistungsschwächere 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 Abhängigkeit ihrer Leis-
tungserwartungen. Im Rahmen dieser Untersuchung werden folgende Hypothesen ge-
testet:
1)  Die Nutzwertmanipulation erhöht die wahrgenommene Nützlichkeit forschungsme-

thodischer Lerninhalte.
2)  Die Manipulation des Nutzwertes erhöht 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 Universität 
Münster durchgeführt. Die Datenerhebung erfolgte längsschnittlich im Sommersemes-
ter 2022. Die Einteilung in Versuchsgruppe und Kontrollgruppe erfolgte zufällig. Im 
Verlauf des Semesters wurde den Studierenden drei Schreibaufgaben zur Bearbeitung 
während der üblichen Vorlesungszeit angeboten. Die Schreibsessions fanden mit einem 
drei- bis vierwöchigen Abstand statt und dauerten ca. 20 Minuten. Die Versuchsgruppe 
erhielt folgende Anweisung (in Anlehnung an Soicher & Becker-Blease, 2020): 

Wählen Sie einen der folgenden drei Th emenbereiche, die in den letzten Sitzun-
gen der Vorlesung behandelt wurden. Wählen Sie die relevanten Informationen 
aus den Vorlesungsfolien und Ihren Notizen aus und schreiben Sie einen Text 
über das gewählte Th ema. Beantworten Sie die Frage, inwiefern das Th ema für Ihr 
zukünft iges Berufsleben und/oder Privatleben relevant ist. Achten Sie darauf, dass 
Sie inhaltliche Aspekte des Th emas mit einbeziehen und erklären, warum die-
se für Sie nützlich sind. Geben Sie spezifi sche Beispiele und benennen Sie wenn 
möglich konkrete Anwendungssituationen im Beruf oder im privaten Kontext.
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Die Inhalte der Vorlesung stellten die wählbaren Th emenbereiche (z. B. Experimentel-
le Designs, Wissenschaft liche Beobachtung, Wissenschaft liche Interviews) dar. Die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe erhielten eine ähnliche Anleitung, sollten jedoch anstatt 
über den Nutzen der Inhalte zu refl ektieren, lediglich die relevanten Informationen 
zum gewählten Th ema zusammenfassen.

2.2 Stichprobe

Insgesamt konnten N  =  127 Studierende für 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. Vollständige 
Daten liegen jedoch nur für 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 über die gesprochene Sprache in der Familie). Es nahmen 76 % weibliche 
und 20 % männliche Studierende teil. Eine Person gab ihr Geschlecht als divers an. Der 
Frauenanteil der vorliegenden Stichprobe entspricht ungefähr 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 über eine Onlinebefragung sozio-
demografi sche Daten sowie motivationale Variablen in Anlehnung an Hulleman et al. 
(2010) erhoben: Leistungserwartungen (3 Items, α  =  .87; z. B. „Ich denke, dass ich bei 
der Klausur gut abschneiden werde.“), Nutzwert (6 Items, α  =  .88; z. B. „Das Wissen 
über forschungsmethodische Konzepte wird mir hinsichtlich meiner berufl ichen Zu-
kunft  nützlich sein.“) sowie Interesse (6 Items, α  =  .85; z. B. „Ich fi nde Forschungsme-
thoden sehr interessant.“). Alle Items wurden über eine sechs-stufi ge Zustimmungsska-
la erfasst (1  =  Stimme gar nicht zu; 6  =  Stimme voll und ganz zu). 

Zur Überprüfung der Hypothesen 1 und 2 wurden Varianzanalysen mit Messwie-
derholung für die abhängigen Variablen Interesse und wahrgenommener Nutzen ge-
rechnet. Die Versuchsgruppe wurde für diese Analysen als Zwischensubjektfaktor ge-
nutzt. Hypothese 3 wurde ebenfalls über eine Varianzanalyse mit Messwiederholung 
geprüft , wobei die Leistungserwartung als Kovariate hinzugefügt wurde. 
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3 Ergebnisse 

3.1 Interventionscheck

Um zu analysieren, ob das Schreiben über den persönlichen Nutzen Wirksamkeit 
zeigt, muss im ersten Schritt sichergestellt werden, dass die Teilnehmenden der Kon-
trollbedingung nicht über den persönlichen Nutzen geschrieben haben. Um dies zu 
überprüfen, 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 persönli-
chen Nutzens. Bei fehlender Übereinstimmung wurde diskursiv Konsens erreicht (an-
fängliche Übereinstimmung 92 %). Insgesamt wurde erwartungskonform in keinem der 
Texte ein persönlicher Nutzen festgestellt 

Im zweiten Schritt wurde die Qualität der Texte der Versuchsgruppe hinsicht-
lich des generierten Nutzens überprüft . Dazu wurden alle Texte der Versuchsgruppe 
(N  =  41 Texte) anhand von vier Kategorien von zwei Kodiererinnen unabhängig 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 über 
die Anzahl der verwendeten Personalpronomen (z. B. ich, mein, wir, unser) erfasst 
(0  =  keine bis 3  =  mehr als 5 Personalpronomen). Zusätzlich bewertet Kategorie 2 den 
persönlichen Bezug des Nutzens über eine vierstufi ge Skala (0  =  kein Nutzen; 1  =  allge-
meiner Nutzen, der allgemein auf Menschen angewendet wird; 2  =  Nutzen, der allge-
mein genug ist, um für jeden zu gelten, aber auf die Person angewendet wird; 3  =  Nut-
zen, der spezifi sch für die einzelne Person ist; 4  =  Nutzen, der eine starke, spezifi sche 
Verbindung zur Person und eine tiefere Wertschätzung 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 Quantität des festgestell-
ten Nutzens bzw. die Anzahl der Anwendungsbereiche (0  =  kein Nutzen bis 3  =  drei 
oder mehr Anwendungen). Kategorie 4 betrachtet die Qualität des festgestellten Nut-
zens über die Beschreibung des Nutzens (0  =  kein Nutzen bis 3  =  sehr gute Beschrei-
bung). Die Intercoderreliabilität ergibt einen Kappawert von .62. Bei fehlender Über-
einstimmung wurde diskursiv Konsens erreicht. Aus den vier Bewertungskategorien 
wurde ein Globalwert gemittelt, der die Qualität der Schreibprodukte auf einer Ska-
la von 0  =  kein Nutzen bis 3.25  =  hohe Qualität angibt. Für 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 Wörter erfasst. Im Durchschnitt wurden 141.29 Wörter geschrieben 
(SD  =  59.84, Min.  =  9; Max.  =  280).
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3.2  Hypothese 1: Die Nutzwertmanipulation erhöht die wahrgenommene 
Nützlichkeit forschungsmethodischer Lerninhalte.

Sowohl in der Versuchs- als auch der Kontrollgruppe sank der wahrgenommene Nut-
zen von forschungsmethodischen Inhalten im Laufe des Semesters (Haupteff ekt Zeit: 
F(1, 32)  =  3.9, p  =  .06, η²  =  .11). In der Versuchsgruppe ist eine Veränderung 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 Veränderung über die Zeit in 
beiden Gruppen jedoch nicht signifi kant unterschiedlich (Interaktion: F(1, 32)  =  0.2, 
p  =  .66, η²  =  .01). Systematische Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe 
in der Ausprägung des wahrgenommenen Nutzens sind nicht nachweisbar (Haupteff ekt 
Gruppe: F(1, 32)  =  1.46, p  =  .24, η²  =  .04). 

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

Auch für das forschungsmethodische Interesse zeigt sich über beide Gruppen hinweg 
ein Absinken über die Zeit (Haupteff ekt Zeit: F(1, 32)  =  7.52, p  =  .010, η²  =  .19). In der 
Versuchsgruppe ist eine Veränderung 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 Veränderung des Interesses forschungsme-
thodischer Lerninhalte in beiden Gruppen nicht signifi kant verschieden (Interaktion: 
F(1, 32)  =  0.06, p  =  .81, η²  =  .002). Signifi kante Unterschiede zwischen Versuchs- und 
Kontrollgruppe in der Stärke des forschungsmethodischen Interesses liegen nicht vor 
(F(1, 32)  =  0.48, p  =  .49, η²  =  .02). 

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

In der Gesamtstichprobe (d. h. ohne Diff erenzierung nach der Versuchs- und der Kon-
trollgruppe) erweist sich die Veränderung des Interesse als unabhängig von der Leis-
tungserwartung (Interaktion von Zeit und Leistungserwartung: F(1, 30)  =  0.11, p  =  .92, 
η²  =  .00). Allerdings ist der Eff ekt der Leistungserwartung auf die Interessenverän-
derung in Versuchs- und Kontrollgruppe gegenläufi g, was sich in einer signifi kanten 
Interaktion von Leistungserwartung, Zeit und Gruppe manifestiert (F(1,30)  =  5.99, 
p  =  .02, η²  =  .17). In der Versuchsgruppe sinkt das Interesse von Studierenden mit ho-
hen Leistungserwartungen ab, während 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, während es 
bei Studierenden mit geringeren Leistungserwartungen absinkt. Abbildung 1 zeigt die 
Entwicklung des forschungsmethodischen Interesses in der Versuchs- und Kontroll-
gruppe, unterteilt für Studierende mit niedriger (= eine Standardabweichung unter 
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dem Durchschnittswert liegender) und hoher (= eine Standardabweichung über dem 
Durchschnittswert liegender) Leistungserwartung. 

4.53
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3.23

3.18

4.07 3.94

3.95

2.76

1

2

3

4

5

6

MZP 1 MZP 2

EG (LE hoch) EG (LE niedrig) KG (LE hoch) KG (LE niedrig)

Abbildung 1: Entwicklung des Interesses in der Versuchs- und Kontrollgruppe in Abhängigkeit 
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  erhöht, (2.) das forschungsmethodische Inte-
resse über die Intervention gesteigert werden kann und (3.) die Ausprägung der Leis-
tungserwartung einen Einfl uss auf die Wirkung der Nutzwertintervention zeigt. Ins-
gesamt weisen die vorliegenden Befunde darauf hin, dass der erwartete Eff ekt der 
Nutzwertintervention auf den wahrgenommenen Nutzen und das forschungsmethodi-
sche Interesse nicht erreicht wurde. Entgegen unserer Annahmen sind das Interesse 
und der wahrgenommene Nutzen über die Zeit hinweg sogar abgesunken. Dieser Be-
fund spricht allerdings nicht für eine schädliche Wirkung der Intervention. Zum ei-
nen ist das Absinken von Interesse über die Zeit – auch ohne äußerliche Einwirkungen 
– durchaus üblich (z. B. Hulleman et al., 2010). Zum anderen ist das Absinken glei-
chermaßen in der Versuchs- als auch der Kontrollgruppe zu beobachten. Ausbleibende 
(und sogar negative) Eff ekte 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 Eff ekt der Leistungser-
wartung auf die Veränderung des Interesses bestätigt werden. Konkret zeigt sich für 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 
erhöht, kann sie scheinbar das Absinken des Interesses bei den Studierenden mit gerin-
gen Leistungserwartungen abfedern.  Studien, in denen eine selbstgenerierte Nutzwert-
intervention durchgeführt wurde, können diesen Befund stützen. Auch diese zeigen, 
dass die Eff ekte für Studierende mit geringeren Leistungserwartungen oder Leistun-
gen positiver ausfallen (Hulleman et al., 2010; Rosenzweig et al., 2020). Für die Kont-
rollgruppe der vorliegenden Studie zeigt sich ein gegensätzliches Bild: Studierende mit 
hohen Leistungserwartungen zeigen ein gleichbleibendes Interesse zu beiden Messzeit-
punkten, Studierende mit niedrigen Leistungserwartungen berichten jedoch über ein 
Absinken ihres Interesses. Die alleinige Auff orderung zur Zusammenfassung der Lern-
inhalte könnte potenziell eine Drucksituation bei den Studierenden mit geringeren 
Überzeugungen über die eigenen Fähigkeiten hervorgerufen haben, was sich wieder-
um negativ auf ihr Interesse ausgewirkt haben könnte. Zwar stand es den Studierenden 
frei, auf die Vorlesungsfolien und eigene Notizen zurückzugreifen, es kann während 
des laufenden Semesters jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass alle Studieren-
den, insbesondere diejenigen mit geringeren Leistungen, bereits Inhalte nachgearbeitet 
haben und über das benötigte Verständnis verfügen. 

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

4.1 Limitationen

Hinsichtlich der Limitationen der vorliegenden Studie kann die Länge und Instrukti-
on der Schreibaufgabe Gegenstand der Kritik sein. Soicher und Becker-Blease (2020) 
empfehlen eine Länge von einem ca. ein- bis zweiseitigen Aufsatz, was ca. einer An-
zahl von ca. 350 bis 800 Wörtern entspricht. Der Verzicht auf eine geforderte Seitenzahl 
und die Begrenzung der Bearbeitungszeit auf 20 Minuten könnte die geringe Wörter-
anzahl der vorliegenden Schreibprodukte von im Durchschnitt 129 Wörtern (Min.  =  9; 
Max.  =  280) bedingt haben. Zudem geben Soicher und Becker-Blease (2020) die Emp-
fehlung, dass die Studierenden selbst entscheiden dürfen, ob sie über die Nützlichkeit 
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der Lerninhalte für sich persönlich oder für eine andere/fi ktive Person schreiben. Fol-
gende Interventionsstudien sollten diese Empfehlungen von Soicher und Becker-Blease 
berücksichtigen. 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 längeren Aufsatz über den Nutzen von Vorlesungs-
inhalten zu verfassen, sollte ohne äußeren Anreiz, wie z. B. dem Erwerb studienrelevan-
ter Leistungspunkte, eher gering ausfallen. Zuletzt möchten wir darauf hinweisen, dass 
aufgrund der geringen Stichprobengrößen die vorliegenden Befunde mit Vorsicht inter-
pretiert werden müssen. 

4.2 Fazit

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Nutzwertintervention weder eine Steige-
rung der wahrgenommenen Nützlichkeit noch des Interesses bewirkt hat. Im Gegenteil 
zeigt sich sogar ein Abfall über beide Variablen hinweg. Allerdings lässt sich in der vor-
liegenden Studie der moderierende Eff ekt der Leistungserwartungen nachweisen. Wäh-
rend die Nutzwertintervention bei Studierenden mit niedrigeren Leistungserwartungen 
dem Absinken des Interesses entgegenwirkt, wird der Abfall des Interesses bei Studie-
renden mit höheren Leistungserwartungen sogar verstärkt. 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 für ihr Studium, privates oder be-
rufl iches 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 unterstützen, eine persönli-
che Relevanz in den forschungsmethodischen Lerninhalten zu fi nden und sie zur nähe-
ren Auseinandersetzung mit der erziehungswissenschaft lichen Forschung zu ermutigen. 
Lehrende im Bereich der Forschungsmethoden sollten daher die Relevanz der For-
schungsmethoden sowohl für die erziehungswissenschaft liche Forschung bzw. das Stu-
dium, als auch für die erziehungswissenschaft liche Praxis überzeugend vermitteln oder 
Anreize für Studierende schaff en, den Nutzen in ihren Lerninhalten zu erkennen. Un-
sere Befunde geben – zumindest für Studierende mit geringeren Leistungserwartungen 
– erste Hinweise darauf, dass sich das Prinzip der Nutzwertintervention dafür bewäh-
ren könnte. Allerdings wird sowohl weitere Th eorie-Entwicklung als auch anwendungs-
orientierte Forschung benötigt, um die Möglichkeiten 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-Th eorie. Es wurden die Relevanz motivationaler Kosten für das Stu-
dium und die Wirksamkeit einer neu konzipierten Intervention zur Reduktion motivationa-
ler Kosten analysiert. Die Kostenintervention wurde semesterbegleitend als Prä-Post-Design 
mit behandelter Kontrollgruppe durchgeführt. Anhand der Daten von N  =  256 Studieren-
den der Prä-Befragung wurde untersucht, wie relevant Opportunitätskosten, Anstrengungs-
kosten und emotionale Kosten für akademische Prokrastination, Studienzufriedenheit und 
Studienabbruchintention sind. Die motivationalen Kosten konnten über Erwartung und 
positiven Wert hinaus Varianz in  akademischer Prokrastination, Studienzufriedenheit und 
Studienabbruchintention erklären. Zudem zeigten die drei Kostenfacetten diff erenzielle Zu-
sammenhänge mit diesen Zielvariablen. Anschließend wurde die Wirksamkeit der Kosten-
intervention (N  =  37) im Vergleich zu einer behandelten Kontrollgruppe (N  =  29) anhand 
der Prä- und Post-Daten untersucht. Die Kostenintervention konnte weder die Opportuni-
tätskosten, Anstrengungskosten oder emotionalen Kosten noch Prokrastination, Studienzu-
friedenheit oder Studienabbruchintention positiv beeinfl ussen. Die fehlende Wirksamkeit 
könnte den starken Kontextbedingungen der bevorstehenden Prüfungsphase zugeschrieben 
werden. Aspekte zur Gestaltung potenziell erfolgreicher Kosteninterventionen werden im 
Beitrag diskutiert.

1 Einleitung

Wie motiviert Studierende in ihrem Studium sind, bestimmt maßgeblich 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 großes Interesse, motivationalen Problemen Studierender mit geeig-
neten Fördermaßnahmen zu begegnen. Bislang lag der Fokus dabei besonders auf der 
Stärkung positiver motivationaler Komponenten (Rosenzweig et al., 2022b). Aus die-
ser Forschungsperspektive sind wirksame Interventionen für Studierende beispielswei-
se zur Förderung der erlebten Nützlichkeit des Studiums entstanden (z. B. Harackiwie-
cz et al., 2016). 

Allerdings beeinfl usst nicht nur ein positives, sondern auch ein negatives Erleben 
des Studiums die Motivation Studierender (Wigfi eld & Koenka, 2020). Entsprechend 
bietet die Untersuchung von negativem Erleben und seinen Auswirkungen eine wichti-
ge Erweiterung bestehender Motivationsforschung. In der situativen Erwartungs-Wert-
Th eorie werden negative Motivationskomponenten explizit und diff erenziert in Form 
von motivationalen Kosten abgebildet (Eccles & Wigfi eld, 2020). Das zunehmend tiefe-
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re Verständnis motivationaler Kosten und ihrer Konsequenzen im Studium (z. B. Flake 
et al., 2015; Perez et al., 2014) ermöglichte die Ableitung erster Interventionsmaßnah-
men zur Reduktion motivationaler Kosten (Rosenzweig et al., 2020). Allerdings re-
duzierten diese Interventionen motivationale Kosten entweder gar nicht (Perez et al., 
2019), nur für leistungsschwächere Studierende (Rosenzweig et al., 2020) oder verstärk-
ten das Erleben motivationaler Kosten sogar (Rosenzweig et al., 2022a). Entsprechend 
besteht weiterhin Forschungsbedarf, um motivationale Kosten im Studium besser zu 
verstehen und um Interventionsmöglichkeiten zur wirksamen Reduktion motivationa-
ler Kosten für Studierende abzuleiten.

Im vorliegenden Beitrag werden daher zwei Ziele verfolgt. Zuerst wird die Relevanz 
motivationaler Kosten im Studium diff erenziert in Bezug auf Prokrastination, Studien-
zufriedenheit und Studienabbruchintention spezifi sch für Studierende aus dem MINT-
Bereich mit einer Querschnittsstudie geprüft . Anschließend 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-Th eorie

Einen wichtigen Beitrag für die Motivationsforschung der letzten Jahre konnte die 
 situative Erwartungs-Wert-Th eorie leisten (SEWT; Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfi eld, 
2020). Nach der SEWT wird die Motivation einer Person durch ihre Erwartung, eine 
Aufgabe erfolgreich bewältigen zu können, und ihren subjektiven Wert für die Bear-
beitung der Aufgabe bestimmt (Eccles & Wigfi eld, 2020). Der Wert umfasst die drei 
positiven Komponenten intrinsischer Wert, persönliche Bedeutsamkeit und Nützlich-
keit. Zusätzlich beinhaltet der Wert als negative Komponente die motivationalen Kos-
ten. Sie werden gegen die positiven Wertkomponenten abgewogen und beeinfl ussen 
somit die Motivation (Eccles & Wigfi eld, 2020; Wu et al., 2023). Eccles und Kollegen 
(z. B. Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfi eld, 2020) diff erenzieren drei Facetten der mo-
tivationalen Kosten. 1) Mit Opportunitätskosten ist gemeint, dass durch das Bearbeiten 
der Aufgabe alternative Handlungen z. B. aufgrund fehlender Zeit nicht umsetzbar sind. 
2) Die Anstrengungskosten drücken 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 Gefühle wie Angst auslösen kann. Andere Forschungsgruppen 
(z. B. Chen & Liu, 2009; Flake et al., 2015) ergänzten die Facette der Kosten durch ex-
ternen Aufwand. Damit ist gemeint, dass für Aufgaben abseits der eigentlichen Aufgabe 
(z. B. nebenberufl iche Tätigkeit) Zeit und Aufwand investiert werden und somit für die 
eigentliche Aufgabe fehlen.

Gegenwärtig wird im Forschungsfeld der SEWT diskutiert, ob die motivationalen 
Kosten, wie in der ursprünglichen Th eorie angenommen, als eine Facette des Wertes 
gelten sollten (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfi eld, 2020) oder ob die motivationalen 
Kosten eine eigenständige Komponente der Motivation darstellen (Erwartung-Wert-
Kosten; Barron & Hulleman, 2015; Jiang et al., 2018). Aktuelle Forschungsarbei-
ten empfehlen die Bildung eines übergeordneten 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 diff erenziert zu untersuchen (siehe dazu auch Eccles & 
Wigfi eld, 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 können. Beispielsweise 
unterscheiden sich bisherige Studien darin, ob sie einen Gesamtwert für den Wert ei-
ner Aufgabe inklusive der motivationalen Kosten (z. B. Bühl & Alexander, 2005), einen 
Gesamtwert ausschließlich der motivationalen Kosten (z. B. Gadosey et al., 2021; Ro-
senzweig et al., 2020; Schnettler et al., 2020) oder jeweils Ergebnisse für 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 für 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 Studienfächern (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 ergrün-
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 für ein erfolgreiches Studium haben – oft  zusätzlich 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 Längsschnitt 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 für einen positiven Zusammenhang zwischen motivatio-
nalen Kosten und dysfunktionalem Lernverhalten in Form von akademischer Prokras-
tination (Gadosey et al., 2021). Außerdem identifi zierten Gadosey et al. (2021) sowie 
Kryshko et al. (2022) die motivationalen Kosten als signifi kanten negativen Prädiktor 
für die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedingungen und der Be-
wältigung von Studienbelastungen. Auch bezogen auf den Verbleib im Studium schei-
nen die motivationalen Kosten wichtig zu sein. Anstrengungskosten sagten unter Be-
rücksichtigung von Erwartung und intrinsischem Wert beispielsweise eine spätere 
niedrigere Entscheidungssicherheit für das gewählte 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 Längsschnitt und unter Kon-
trolle von Erwartung und Wert zeigten Perez et al. (2014), dass Anstrengungs- und 
Opportunitätskosten mit einer späteren höheren 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 signifi kant den späteren Studienabschluss- und Einschrei-
bestatus von Studierenden im ersten Studienjahr vier bzw. fünf Jahre später vorher (Wu 
et al., 2023). Insgesamt deuten die Studienergebnisse darauf hin, dass Studierende, die 
in ihrem Studium hohe motivationale Kosten wahrnehmen, durch ein Training zum 
adaptiven Umgang mit diesen profi tieren könnten, um ihr Studium erfolgreich been-
den zu können.

1.3 Interventionen zur Reduktion motivationaler Kosten

Das Forschungsfeld zur Förderung von Studienmotivation hat in den letzten Jahren 
orientiert an der SEWT eine Vielzahl wirksamer Interventionen hervorgebracht (Ro-
senzweig et al., 2022b). Besonders die Förderung zum Erleben der Nützlichkeit des Stu-
diums als positive Wertkomponente stand dabei im Fokus. Ihre Förderung gelang auch 
über kurze Interventionen von wenigen Minuten. Dabei lasen Studierende häufi g Zita-
te zur Nützlichkeit ihres Studiums, bewerteten diese und formulierten eigene Aussagen 
zur Nützlichkeit 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 Verständnis von motivationalen Kosten er-
weitert wurde, konnten darauf aufb auend 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 
ausfällt.

So konnten Perez et al. (2019) keine Reduktion von motivationalen Kosten bei Bio-
logiestudierenden erzielen, jedoch die Leistung der Studierenden positiv beeinfl ussen. 
Sie hatten ihren Studienteilnehmenden im Verlauf eines Kurses viermal Videos zum 
Umgang mit verschiedenen motivationalen Kosten im Studium zur Verfügung gestellt, 
z. B. wie Anstrengung im Studium als wertvoll erlebt werden kann. Dagegen war die 
von Rosenzweig et al. (2020) entwickelte Intervention zunächst erfolgreicher. Sie ori-
entierten sich für ihre Intervention an wirksamen Nützlichkeitsinterventionen, 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 bewältigten. Die Zi-
tate brachten die Teilnehmenden in eine Rangreihe und generierten anschließend 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 für leistungsschwächere Studierende erzielen, während leistungs-
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stärkere Studierende trotz erlebter motivationaler Kosten nicht von der Intervention 
profi tierten. In einer Replikationsstudie mit ähnlichem Interventionsdesign berichte-
ten die Teilnehmenden im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zwar auch bessere Studi-
enleistungen, jedoch zugleich erhöhte emotionale Kosten und erhöhte Anstrengungs-
kosten (Rosenzweig et al., 2022a). Diese heterogenen Befunde weisen auf eine hohe 
Komplexität der Reduktion von motivationalen Kosten hin. Anzunehmen ist beispiels-
weise, dass Kosteninterventionen auch unbeabsichtigt eine Refl exion der negativen As-
pekte des Studiums anregen können und sich dies zumindest kurzfristig ungünstig auf 
das Erleben motivationaler Kosten auswirkt (z. B. Rosenzweig et al., 2022a). Obwohl 
es Hinweise zu Zusammenhängen zwischen motivationalen Kosten und anderen Stu-
dienerfolgsindikatoren, wie Studienzufriedenheit und Studienabbruchintentionen, gibt, 
untersuchten diese bisherigen Studien ausschließlich den Interventionseff ekt 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 über 
mehrere Wochen meist wirksamer sind als kurze Interventionen (z. B. Williams et al., 
2022). Entsprechend könnte trotz der Erfolge der Kurzinterventionen für die Förde-
rung von Nützlichkeit (z. B. Harackiwiecz et al., 2016) eine längere Interventionsdauer 
für die Reduktion motivationaler Kosten relevant sein. So könnte eine längere 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 längeren Begleitung auff angen. Zudem wurden in den bestehen-
den Interventionsansätzen die Kosten wenig diff erenziert adressiert und teilweise als 
Gesamtwert in der Prüfung der Wirksamkeit der Interventionen berücksichtigt. Dies 
ist problematisch, da sich die Kostenfacetten theoretisch und empirisch voneinander 
unterscheiden (z. B. Eccles & Wigfi eld, 2020; Flake et al., 2015). Entsprechend empfeh-
len die Autor*innen selbst „spezifi sche Interventionen für spezifi sche Facetten der Kos-
ten zu konzipieren“ (Rosenzweig et al., 2022b, S.  9). Zusätzlich ist zu beachten, dass 
beim Einsatz von Strategien zur Motivation oder der Selbstregulation nicht allein die 
Häufi gkeit des Strategieeinsatzes (Quantität) entscheidend für den Regulationserfolg zu 
sein scheint. Stattdessen kommt es vor allem auf die Qualität des Strategieeinsatzes an 
(Engelschalk et al., 2017; Wirth & Leutner, 2008). Entsprechend sollten für vielfältige 
Herausforderungen im Studium jeweils individuell passende Strategien ausgewählt und 
fl exibel umgesetzt werden.

1.4 Flexibler Umgang mit motivationalen Kosten

Studierende sind mit sehr vielfältigen Herausforderungen im Studium konfrontiert, die 
mit individuell verschiedenen motivationalen Kosten verbunden sein können. Um mit 
diesen Herausforderungen und den daraus entstehenden wahrgenommenen motivatio-
nalen Kosten gut umzugehen, sollte eine individuell passende Strategie ausgewählt wer-
den. Beispielsweise könnte die Nachbereitung eines schwierigen Vorlesungsinhalts für 



Lena S. Kegel, Anne Scheunemann, Derya Turhan und Carola Grunschel42

eine Person mit viel Anstrengung einhergehen und mit kleinen Pausen gut umsetzbar 
werden. Für eine andere Person könnten die schwierigen Vorlesungsinhalte vor allem 
zu Frustration, also emotionalen Kosten, führen und die Nachbereitung in einer Stu-
dierendengruppe hilfreich sein. Zusätzlich zu beachten ist die starke Dynamik von Si-
tuationen, sodass die ständigen Veränderungen eine fl exible Anpassung des Umgangs 
mit der Situation erfordern (Cheng et al., 2014). 

Um Studierende auf die Vielfalt an motivationalen Kosten, auf die benötigten Stra-
tegien zum Umgang mit diesen und auf den zur Situation passenden Einsatz von Stra-
tegien vorzubereiten, können in Interventionen aus unserer Perspektive zwei Schwer-
punkte gesetzt werden. Zum einen könnte es hilfreich sein, mehrere zentrale Strategien 
zum Umgang mit motivationalen Kosten zu vermitteln und einzuüben (z. B. Teilziele 
setzen, unangenehme Aufgaben pünktlich beginnen). Zum anderen könnte zusätzlich 
die selbstständige Entwicklung, Auswahl und Anpassung von Strategien an situationale 
Besonderheiten gefördert werden. 

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

Abbildung 1:  Prozessmodell der Verhaltensänderung von Duckworth und Gross (2020) ins 
Deutsche übersetzt.
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Die situationalen Strategien adressieren die objektive Umwelt und umfassen Mög-
lichkeiten zur Auswahl und Anpassung von Situationen. Für den Umgang mit motiva-
tionalen Kosten könnte beispielsweise eine Lehrveranstaltung nach eigenem Interesse 
statt nur nach der Veranstaltungszeit gewählt werden oder schwierige Aufgaben könn-
ten in einer Gruppe statt allein bearbeitet werden. Anstatt die Situation zu verändern, 
kann auch die Aufmerksamkeit auf wünschenswerte 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 fördern (Quoidbach et al., 2015). Da-
gegen verändern 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 können. Mit der Reaktionsanpassung ist die 
bewusste Regulation der von der Situation ausgelösten Reaktionen gemeint. Sie bildet 
den fi nalen Prozessschritt des Modells. Beispielsweise können Lernende negative Emo-
tionen beim Lernen bewusst akzeptieren, anstatt sie zu unterdrücken, um die Informa-
tionen in ihnen zu verstehen und diese Informationen für den fortlaufenden Zyklus 
der Regulation nutzen. Duckworth und Gross (2020) schlagen zudem die Abkürzungs-
strategien als fünft e n B ereich d er R egulationsmöglichkeit v or. M it d iesen S trategien 
werden Bewertungsprozesse umgangen, indem Handlungsregeln direkt an spezifi schen 
Situationen festgemacht werden. Beispielsweise könnten Studierende planen, direkt 
nach einer bestimmten Vorlesung die Bibliothek aufzusuchen und mit der Bearbeitung 
von Übungsaufgaben zu beginnen. Die Umsetzung der Handlung muss somit nicht je-
den Tag neu gegen alternative Handlungen abgewogen werden. Dieses Modell in Inter-
ventionen zu erklären, könnte die Auswahl und Anwendung von passenden Strategien 
zum Umgang mit motivationalen Herausforderungen entsprechend unterstützen.

1.5 Die vorliegende Studie

Motivationsprobleme gehen für Studierende mit dysfunktionalem Lernverhalten und 
geringem Studienerfolg einher. Insbesondere Studierende aus dem MINT-Bereich be-
richten von Leistungs- und Motivationsproblemen als Hauptgründe für 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 über Erwartung und positi-
ven Wert hinaus für Studierende in MINT-Studiengängen 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 für MINT-Studierende positiv mit akademischer Prokrastination 
zusammenhängen (Hypothese 1). Zudem zeigten frühere Studien bereits negative Zu-
sammenhänge zwischen motivationalen Kosten und Studienzufriedenheit (Gadosey et 
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al., 2021; Kryshko et al., 2022), sodass angenommen wird, dass für 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-Fächern häufi g auf Motivationsprobleme zurückzuführen 
(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 für die MINT-Studierenden hohe motivati-
onale Kosten mit hohen Studienabbruchintentionen einhergehen (Hypothese 3). Dabei 
werden die Kostenfacetten jeweils diff erenziert berücksichtigt, um Besonderheiten ihrer 
Relevanz im Hochschulstudium zu untersuchen (a: Opportunitätskosten, b: Anstren-
gungskosten, c: emotionale Kosten).

Zweitens liegen bislang keine geeigneten Fördermaßnahmen vor, um motivationale 
Kosten im MINT-Studium für alle Studierenden zu reduzieren. Bisherige Ansätze zur 
Reduktion motivationaler Kosten konnten keine Wirksamkeit (Perez et al., 2019), eine 
Wirksamkeit nur für leistungsschwache Studierende (Rosenzweig et al., 2020) oder so-
gar einen negativen Eff ekt der Intervention für das Erleben motivationaler Kosten zei-
gen (Rosenzweig et al., 2022a). Für den vorliegenden Beitrag wurde basierend auf be-
stehenden Interventionsansätzen ein neues Interventionsprogramm entwickelt, dessen 
Wirksamkeit evaluiert wurde. Die Intervention umfasste eine längere Dauer, adressierte 
spezifi sch die drei Kostenkomponenten im Studium (Eccles et al., 1983) und setzte an 
der eigenständigen 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 Opportunitätskosten, Anstrengungskosten und emotionale Kosten er-
leben (Hypothesen 4a bis 4c). Zudem wird geprüft , ob die Intervention neben diesen 
proximalen Zielvariablen auch in distalen Zielvariablen zu einer Verringerung von aka-
demischer Prokrastination, Erhöhung der Studienzufriedenheit und Verringerung der 
Studienabbruchintention (Hypothesen 5a bis 5c) führt.

2 Methode

2.1 Durchführung und Stichprobe

Die vorliegende Studie wurde im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung 
und Forschung geförderten Verbundprojekt „ProkRASt: Prävention – Prokrastinati-
on als Risikofaktor für den Abbruch des Studiums: Prävention durch Motivations- und 
Handlungsregulation“ durchgeführt. Die Studie umfasst drei Messzeitpunkte, die als 
Prä-, Post- und Follow-Up-Befragungen zur Evaluation der Intervention zur Reduktion 
motivationaler Kosten durchgeführt wurden. Der vorliegende Beitrag basiert auf den 
Daten der Prä- und Post-Befragung. Zu Beginn des Sommersemesters 2022 wurden 
Studierende in der jeweiligen Hauptvorlesung des zweiten Fachsemesters Mathematik 
und Physik an einer großen deutschen Universität zur Teilnahme an der Prä-Befragung 
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eingeladen. Die Teilnehmenden konnten ihre Angaben direkt im Anschluss an die Ver-
anstaltung digital über die Plattform Unipark oder bei fehlendem elektronischem Ge-
rät papierbasiert vornehmen. Die Bearbeitungszeit betrug durchschnittlich 25 Minuten 
(SD  =  9.01 Minuten). Insgesamt nahmen 256 Studierende (85 weiblich, 171 männlich) 
vollständig an der Prä-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 Nebenfächern.

Anschließend erfolgte eine randomisierte Zuweisung der Personen zur Interven-
tions- oder Kontrollgruppe basierend auf ihrer Zugehörigkeit zu den vorlesungsbeglei-
tenden Übungsgruppen. Entsprechend gehörten alle Studierenden einer Übungsgruppe 
entweder der Interventionsgruppe oder der Kontrollgruppe an. Die Programme für die 
Interventions- und die Kontrollgruppe starteten in der Kalenderwoche 15 (11.04.2022–
14.04.2022) in Präsenz in den jeweiligen Übungsgruppen zur Veranstaltungszeit. Wäh-
rend sich die Teilnehmenden der Interventionsgruppe mit den motivationalen Kosten 
im Rahmen des Studiums auseinandersetzten, beschäft igten sich die Teilnehmenden 
der Kontrollgruppe mit dem Th ema Kommunikation im wissenschaft lichen Kontext. In 
den darauff olgenden Wochen bearbeiteten die Studierenden insgesamt sieben 30-mi-
nütige Selbstlernteile über die moodle-basierte Lernplattform der Universität. Die Ab-
schlusssitzung in der KW 25 (20.06.2022–24.06.2022) fand wie die Einführungssitzung 
in Präsenz statt. Als Anreiz für 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 Übungszetteln sammelten. An 
mindestens einem digitalen Selbstlernkapitel nahmen 239 Studierende teil, während an 
allen sieben digitalen Selbstlernteilen noch 56 Studierende teilnahmen.

Die Post-Befragung fand in der Woche nach den Abschlüssen des Interventions- 
und Kontrollprogramms digital über die Umfragesoft ware Unipark statt. Insgesamt 
nahmen 110 Studierende an der Post-Befragung teil. Die Teilnahme an den Befragun-
gen wurde mit insgesamt 29 € vergütet. 

Für die Evaluation der Wirksamkeit des Interventionsprogramms wurden in den 
Analysen lediglich Teilnehmende berücksichtigt, die an der Prä-Befragung, der Post-
Befragung und an mindestens fünf von sieben digitalen Kapiteln der Programme der 
Interventionsgruppe oder der Kontrollgruppe teilnahmen. Dies entspricht den Vorga-
ben der Universität zur Anwesenheitspfl icht, 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 Präsenz in der Zeit der Übungsgruppen von geschulten Mitar-
beitenden der Arbeitseinheit Pädagogische Psychologie umgesetzt. Die weiteren sieben 
Kapitel bearbeiteten die Studierenden wöchentlich asynchron über die Lernplattform 
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der Universität. Jedes digitale Kapitel hatte einen zeitlichen Umfang von 30 Minuten 
und bestand aus einer Mischung von Erklärvideos, Refl exionsaufgaben und Anwen-
dungsübungen. In den kurzen Videos wurde anhand von Beispielen das Th ema des 
 Kapitels eingefügt, die Relevanz der vorgestellten Strategien aufgezeigt und Beispiele für 
deren Umsetzung eingebracht. Nach diesem Wissensinput wurde meist eine Refl exions-
phase für die Studierenden angeschlossen, um die Verbindung der Th ematik zum eige-
nen Erleben im Studium zu ermöglichen. Die Refl exionsphasen wurden mit Leitfragen 
gestaltet und die Studierenden wurden gebeten, ihre Gedanken kurz schrift lich festzu-
halten. In den Übungen eines jeden Kapitels wurde dazu eingeladen, die kennengelern-
ten Strategien auf den eigenen Alltag zu übertragen. Wenn möglich, wurde die Anwen-
dung direkt in der Bearbeitung des Kapitels umgesetzt. In allen weiteren Fällen wurde 
die Anwendung der Strategien für die kommenden Tage unter Anleitung geplant. Eine 
Umsetzung der Strategien im Alltag wurde für alle Kapitel empfohlen und die entspre-
chende Planung angeleitet.

Das Interventionsprogramm zielte auf die Reduktion von Opportunitätskosten, An-
strengungskosten und emotionalen Kosten ab. Entsprechend wurden spezifi sche Inhalte 
für diese Kostenfacetten ausgewählt. Den Rahmen der Intervention bildete das Prozess-
modell der Verhaltensänderung (Duckworth & Gross, 2020). Dieses wurde zur Ver-
anschaulichung der vielen Umgangsmöglichkeiten mit motivationalen Kosten einge-
führt und in dieses wurden die vorgestellten Strategien eingeordnet. Dabei wurden für 
jede Kostenkomponente Strategien aus mindestens zwei Kategorien des Modells vor-
gestellt (z. B. emotionale Kosten: Emotionen akzeptieren als Reaktionsanpassung und 
unangenehme Aufgaben pünktlich beginnen als Bewertungsstrategie). Zudem übten 
die Teilnehmenden auf Grundlage des Modells, motivationale Kosten verschiedener 
Situationen einzuschätzen und passende Strategien zum Umgang mit diesen für die-
se  Situationen auszuwählen. Eine Übersicht der zentralen Trainingsinhalte der Inter-
ventionskapitel fi ndet sich in Tabelle 1. Dabei wird in der ersten Spalte in der Aufl is-
tung der Kapitel deutlich, dass neben der Th ematisierung in der Einführung und dem 
Abschluss für jede Kostenkomponente spezifi sch zwei Kapitel konzipiert sind. Die Ein-
übung des fl exiblen Einsatzes von spezifi schen Strategien passend zu den individuell 
erlebten motivationalen Kosten wird durchgehend berücksichtigt. Zudem wird dies im 
achten  Kapitel explizit in den Fokus der Intervention genommen. Weitere Informatio-
nen und Trainings materialien können gerne bei den Autorinnen angefragt werden.

Das Programm der Kontrollgruppe fand unter den gleichen Rahmenbedingungen 
(Umfang von neun Wochen, Präsenzanteile und digitale Anteile, Kombination aus Er-
klärvideos und Aufgaben) statt. Inhaltlich war das Kontrollprogramm auf die Kommu-
nikation in der Wissenschaft  ausgerichtet und umfasste Th emenschwerpunkte in den 
Bereichen wissenschaft liches Schreiben, Experten-Laien-Kommunikation und Feed-
back. Dieses eher allgemeine Th ema wurde ausgewählt, um Studierenden der Kontroll-
gruppe ebenfalls ein Th ema mit Bezug zum Studium anzubieten, ohne fachspezifi sche 
Tipps für das eigene Studium und den Umgang mit motivationalen Kosten zu adressie-
ren.
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2.3 Variablen und Messinstrumente

Im Folgenden werden die Variablen und Messinstrumente näher vorgestellt, die in der 
Studie zum Einsatz kamen. Dabei basieren die Angaben der internen Konsistenzschät-
zungen auf den Analysen der Daten der Prä-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 
enthält Items für Erfolgserwartungen, intrinsischen Wert, Nützlichkeit, Wichtigkeit und 
motivationale Kosten, die auf einer 6-stufi gen 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.“; ω  =  .83). 
Für die positiven Wertkomponenten wurde auf Basis aller 15 Items (z. B. „Mein Studi-

Tabelle 1: Inhalte der Kostenintervention aufgeschlüsselt nach Kapiteln.

Kapitel Inhalte

1 – Einführung
Kennenlernen der Intervention und des organisatorischen Rahmens; 
gemeinsame Defi nition und Refl exion erlebter motivationaler Kosten im 
Studium; Einführung in das Prozessmodell der Verhaltensänderung

2 – Opportunitätskosten I
Einführung in Opportunitätskosten und motivationale Handlungskon-
fl ikte; Ziele und Prioritäten setzen mit dem Eisenhower-Prinzip; multifi -
nale Handlungen kennenlernen, refl ektieren und planen

3 – Opportunitätskosten II
Ablenkungen beim Lernen identifi zieren; die eigene Lernumgebung 
förderlich gestalten; das Lernen zeitlich planen (z. B. Pomodoro-Technik, 
Wochenplan)

4 – Anstrengungskosten I
Einführung in Anstrengungskosten; Refl exion des eigenen Umgangs 
mit Herausforderungen im Studium; Growth Mindset stärken mit einer 
Zitate-Aufgabe

5 – Anstrengungskosten II
Relevanz von Erholungsphasen für das Lernen kennenlernen; Kennen-
lernen, wie Pausen erholsam gestaltet werden können; eigene Pausen 
zeitlich und inhaltlich einplanen

6 – Emotionale Kosten I

Einführung in emotionale Kosten; Kennenlernen der Funktion positiver 
und negativer Emotionen; Strategie zum Akzeptieren negativer Emotio-
nen aus dem Aff ect Regulation Training kennenlernen; Informationen in 
den eigenen Emotionen aufdecken

7 – Emotionale Kosten II
Ursachen für das Aufschieben unangenehmer Aufgaben verstehen und 
refl ektieren; Wenn-Dann-Plan zum pünktlichen Beginnen auch unange-
nehmer Aufgaben entwickeln

8 – Flexibilität
Konzept der Passung von Strategie und Situation vertiefen; Strategien 
der Intervention auf alle drei Kostenkomponenten übertragen; fl exiblen 
Einsatz von Regulationsstrategien üben

9 – Abschluss Rückblick auf alle Kapitel; Fragen klären und Abschluss fi nden; Organisa-
torisches besprechen
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um hat für mich persönlich eine große Bedeutung.“; ω  =  .87) ein Gesamtwert für die 
Sparsamkeit der Modelle gebildet. Die Opportunitätskosten (z. B. „Um Erfolg in mei-
nem Studium zu haben, muss ich andere Aktivitäten aufgeben, die mir Spaß machen.“; 
ω  =  .89), Anstrengungskosten (z. B. „Mich mit meinem Studium zu beschäft igen, ist an-
strengend.“; ω  =  .86), und emotionalen Kosten (z. B. „Mein Studium ist eine echte Last 
für mich.“; ω  =  .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 gegenüber anderen 
Instrumenten zur Erfassung von Prokrastination den Vorteil, sowohl die behaviorale 
Komponente von Prokrastination in Form des Aufschiebens (z. B. „Ich lasse unnöti-
gerweise viel Zeit verstreichen, bis ich mit dem Erledigen meiner Aufgaben im Studi-
um beginne.“; ω  =  .90) als auch die aff ektive Komponente von Prokrastination in Form 
von subjektivem Unbehagen (z. B. „Beim unbegründeten Aufschieben von Aufgaben 
für mein Studium, plagt mich ein schlechtes Gewissen.“; ω  =  .88) mit je drei Items zu 
erfassen. Die Items beider Subskalen wurden auf einer 5-stufi gen 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 
dafür noch einmal entscheiden würde.“; ω  =  .82), drei Items die Zufriedenheit mit den 
Studienbedingungen (z. B. „Ich wünsche mir, dass die Studienbedingungen an der Uni 
besser wären.“ (rekodiert); ω  =  .78) und drei Items die Zufriedenheit mit dem Umgang 
mit Studienbelastungen (z. B. „Ich kann mein Studium nur schwer mit anderen Ver-
pfl ichtungen in Einklang bringen.“ (rekodiert); ω  =  .81). Alle Items wurden auf einer 
6-stufi gen Likert-Skala (1  =  stimmt gar nicht bis 6  =  stimmt genau) beantwortet.

Die Studienabbruchintention wurde mit einer Subskala von drei Items (Bäulke et al.,
2022) für 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 für mich passt.“, ω  =  .82). Die 
Aussagen wurden auf einer 6-stufi gen Likert-Skala (1  =  stimmt gar nicht bis 6  =  stimmt 
genau) beurteilt.

2.4 Statistische Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit der Statistiksoft ware R (R Core Team, 2023) 
durchgeführt. Für die Beantwortung der ersten Fragestellung zur Relevanz der moti-
vationalen Kosten für akademische Prokrastination, Studienzufriedenheit und Studie-
nabbruchintention wurden hierarchische Regressionsanalysen durchgeführt. Zunächst 
wurde dazu separat für jede abhängige Variable eine multiple Regression mit den Ein-
fl ussfaktoren Alter, Geschlecht, Abiturnote, Erwartung und positivem Wert berechnet. 
Anschließend wurden die drei Kostenkomponenten zusätzlich in das Modell aufge-
nommen und die zusätzliche Varianzaufk lärung geprüft . 
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Um das Vorliegen von Selektionseff ekten für die Interventionsteilnahme zu prüfen, 
wurden die Angaben der Prä-Befragung aller berücksichtigen Konstrukte zwischen drei 
Gruppen verglichen. Die erste Vergleichsgruppe umfasste alle Teilnehmenden mit einer 
Teilnahme an der Prä-Befragung, der Post-Befragung und mindestens fünf bearbeite-
ten digitalen Kapiteln des Programms der Interventionsgruppe. Die zweite Vergleichs-
gruppe umfasste alle Teilnehmenden mit einer Teilnahme an der Prä-Befragung, der 
Post-Befragung und mindestens fünf bearbeiteten digitalen Kapiteln des Programms 
der Kontrollgruppe. Die dritte Vergleichsgruppe umfasste alle Teilnehmenden, die an 
der Prä-Befragung teilgenommen hatten und weniger als fünf digitale Kapitel der In-
terventions- oder Kontrollgruppe bearbeitet hatten. Die Vergleiche wurden mit einfak-
toriellen Varianzanalysen vorgenommen.

Die Überprüfung der Wirksamkeit der Intervention erfolgte mit Varianzanalysen 
unter der Berücksichtigung der Ausprägung der Zielvariablen aus der Prä-Befragung 
als Kovariate. In dieser Analyse wurden lediglich Teilnehmende berücksichtigt, die so-
wohl die Prä-Befragung als auch die Post-Befragung vollständig beantwortet hatten. 
Verglichen wurden die Teilnehmenden mit mindestens fünf vollständig bearbeiteten di-
gitalen Kapiteln der Interventionsgruppe mit den Teilnehmenden mit mindestens fünf 
vollständig bearbeiteten digitalen Kapiteln der Kontrollgruppe.

3 Ergebnisse

3.1 Deskriptive Statistiken und Korrelationen

Für die Angaben aller teilnehmenden Studierenden an der Prä-Befragung sind die de-
skriptiven Statistiken und Interkorrelationen der untersuchten Variablen in Tabelle 2 
angegeben. Ähnlich zu bisherigen Studien mit MINT-Studierenden (Flake et al., 2015) 
korrelierten die Kostenkomponenten untereinander in mittlerem Ausmaß. Wie erwar-
tet, standen die Opportunitätskosten, Anstrengungskosten und emotionalen Kosten in 
positivem Zusammenhang mit der aff ektiven 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 signifi kant. 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 
Prä-Befragung (N  =  256)

Anmerkung. Alle signifi kanten 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 unabhängige Variablen (siehe Tabelle 3). An allen 
untersuchten abhängigen Variablen erklärten sie gemeinsam einen signifi kanten An-
teil der Varianz. Dabei war das Alter in keinem der Modelle ein signifi kanter Prädiktor. 
Männliche Studierende stimmten mehr dem Erleben der behavioralen Komponente in 
Form des Aufschubs, aber geringerer dem Erleben der aff ektiven Komponente in Form 
des subjektiven Unbehagens als weibliche Studierende zu. Zudem berichteten männ-
liche Studierende von höheren Studienabbruchintentionen als weibliche Studierende. 
Die Abiturnote war lediglich für die Studienabbruchintention ein signifi kanter negati-
ver Prädiktor. Die Erfolgserwartung der Studierenden war für alle drei Subskalen der 
Studienzufriedenheit ein signifi kant positiver Prädiktor. Die positiven Wertkomponen-
ten waren positive Prädiktoren für die aff ektive Komponente der Prokrastination, für 
die Zufriedenheit mit den Studieninhalten sowie mit den Studienbedingungen und für 
die Studienabbruchintention.

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

1 – Opportunitätskosten 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 4,41 0,63 -.14 -.28 -.46 .52

6 – Behaviorale Komponente 
der Prokrastination (bepsa) 3,33 0,96 -.07 .04 .10 .10 .00

7 – Aff ektive Komponente 
der Prokrastination (bepse) 3,68 0,95 .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 
Studienbedingungen 3,67 1,07 -.46 -.49 -.48 .37 .38 .04 -.14 .46

10 – Zufriedenheit mit dem 
Umgang mit Studienbelastungen 3,56 1.10 -.72 -.72 -.66 .38 .27 .03 -.29 .49 .64

11 – Studienabbruchintention 1,99 0,93 0.30 .37 .48 -.24 -.35 .20 .05 -.45 -.21 -.37
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Die Hinzunahme der drei Kostenkomponenten in Stufe 2 der hierarchischen Re-
gressionsmodelle erhöhte die Varianzaufk lärung signifi kant für alle abhängigen Va-
riablen (siehe Tabelle 3). Die Varianzaufk lärung nahm besonders stark für die Zu-
friedenheit mit dem Umgang mit Studienbelastungen zu. Insgesamt zeigen die drei 
Kostenkomponenten diff erenzielle Zusammenhänge auf, wobei die emotionalen Kos-
ten für die meisten der abhängigen Variablen relevant waren. Die Varianz der behavio-
ralen Komponente der Prokrastination in Form des Aufschubs wurde lediglich signifi -
kant positiv durch die emotionalen Kosten erklärt (H1c), wohingegen für die aff ektive 
Komponente der Prokrastination in Form des subjektiven Unbehagens sowohl die Op-
portunitätskosten als auch die emotionalen Kosten signifi kant positive Prädiktoren dar-
stellten (H1a und H1c). Für die Zufriedenheit mit den Studieninhalten zeigten sich nur 
die emotionalen Kosten als signifi kant negativer Prädiktor (H2c). Für die Zufriedenheit 
mit den Studienbedingungen erklärten dagegen nur die Opportunitätskosten signifi -
kant negativ die Varianz (H2a). Für die Zufriedenheit mit dem Umgang mit Studienbe-
lastungen zeigten sich alle drei Kostenkomponenten als signifi kant negative Prädikto-
ren (H2a, H2b, H2c). Für die Studienabbruchintention zeigten sich wieder lediglich die 
emotionalen Kosten als signifi kant positiver Prädiktor (H3c).

3.3 Selektionseff ekte bei der Studienteilnahme

In Tabelle 4 sind die deskriptiven Statistiken der Prä-Befragung für die Interventi-
onsgruppe, die Kontrollgruppe und die Gruppe von Studierenden mit unvollständi-
ger Teilnahme am Training dargestellt. Diese dritte Gruppe setzt sich aus allen Teil-
nehmenden zusammen, die an der Prä-Befragung teilgenommen haben, aber weniger 
als fünf Kapitel der Interventions- oder der Kontrollgruppe bearbeitet haben. Zu-
dem sind dort die Vergleiche der drei Gruppen hinsichtlich aller erfassten unabhän-
gigen und abhängigen Variablen der Prä-Befragung dargestellt. Die drei Studieren-
dengruppen unterschieden sich in den meisten Variablen der Prä-Befragung nicht 
signifi kant voneinander. Lediglich die Abiturnote zeigte in der univariaten ANOVA 
 signifi kante Unterschiede zwischen den Gruppen. Post-hoc durchgeführte einseitige 
t-Tests für unabhängige Stichproben zeigten signifi kant bessere Abiturnoten für Teil-
nehmende der Interventionsgruppe als für die unvollständige Gruppe (t(55.846)  =  2.03, 
p  =  .02, r = .26). Die Kontrollgruppe unterschied sich nicht signi fi  kant von der Inter-
ventionsgruppe (t(59.29)  =  0.97, p  =  .17, r = .13) oder von der unvoll ständigen Grup-
pe (t(39.177)  =  0.61, p  =  .27, r = .10). Insgesamt deuten diese Befunde auf einen klei-
nen Selektionseff ekt zwischen der Teilnahme an der Interventionsgruppe im Vergleich
zu der unvollständigen Teilnahme hin, der durch die insgesamt freiwillige Teilnahme
an der Interventionsstudie entstanden sein könnte.
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Tabelle 4: Vergleich der Interventionsgruppe, Kontrollgruppe und der Gruppe Studierender mit 
unvollständiger Teilnahme. 

 
Interventions-

gruppe  
Kontrol gruppe

 
Unvollständige 

Gruppe   Univariate 
ANOVA

(n  =  37) (n  =  29) (n  =  160)

M SD M SD M SD F(1,224) p

Opportunitätskosten 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 0.93 0.41 .52

Emotionale Kosten 2.52 1.06 3.10 1.15 2.71 1.00 0.17 .68

Prokrastination: behaviorale 
Komponente 3.18 0.96 3.16 1.05 3.44 0.93 3.25 .07

Prokrastination: aff ektive 
Komponente 3.82 0.86 3.84 0.98 3.60 0.99 2.20 .14

Zufriedenheit mit den 
Studieninhalten 4.32 0.82 3.65 1.09 3.89 0.94 3.81 .05

Zufriedenheit mit den 
Studienbedingungen 3.77 1.00 3.23 0.94 3.74 1.09 0.30 .58

Zufriedenheit mit dem Umgang 
mit Studienbelastungen 3.44 1.19 3.06 1.11 3.68 1.04 3.62 .06

Studienabbruchintention 1.71 0.78 1.94 0.85 2.02 0.94 3.30 .07

Erwartung 4.50 0.63 4.41 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 Prä- und Postbefragung für die Inter-
ventions- und die Kontrollgruppe für 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 Opportunitätskosten (H4a), 
der Anstrengungskosten (H4b) noch der emotionalen Kosten (H4c) im Vergleich zu ei-
ner Kontrollgruppe und unter Berücksichtigung der Ausgangswerte ermittelt. Es erga-
ben sich durch die Intervention zudem keine positiven Veränderungen in den distalen 
Zielvariablen der behavioralen und aff ektiven 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 für die Interventions- und die 
Kontrollgruppe.

 
Interventionsgruppe

 
Kontrollgruppe

  ANCOVA 
Gruppeneff ekte(n  =  37) (n  =  29)

T1   T2 T1   T2    

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

Opportunitätskosten 3.94 1.23 4.23 1.24 3.10 1.15 4.56 1.21 0.03 .86

Anstrengungskosten 3.82 1.04 4.15 0.95 4.23 1.26 4.17 1.07 1.99 .16

Emotionale Kosten 2.52 1.06 2.82 0.99 4.31 1.13 3.20 1.19 0.16 .69

Prokrastination: behaviorale 
Komponente 3.18 0.96 3.32 0.92 3.16 1.05 3.02 0.90 3.90 .05

Prokrastination: aff ektive 
Komponente 3.82 0.86 3.93 0.75 3.84 0.98 3.93 0.75 0.00 .96

Zufriedenheit mit den 
Studieninhalten 4.32 0.82 4.24 0.89 3.65 1.09 3.58 0.89 1.08 .30

Zufriedenheit mit den 
Studienbedingungen 3.77 1.00 3.75 0.91 3.23 0.94 3.31 1.05 0.25 .62

Zufriedenheit mit dem Umgang 
mit Studienbelastungen 3.44 1.19 3.37 1.04 3.06 1.11 3.24 1.24 0.49 .49

Studienabbruchintention 1.71 0.78 1.87 0.94 1.94 0.85 1.97 0.93   0.11 .75

4 Diskussion

Obwohl Studien zeigen, dass motivationale Kosten für 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 über Erwartung und positiven Wert hinaus für das Lern-
verhalten und den Studienerfolg in MINT-Studiengängen haben. Zweitens sollte ein 
neues Interventionsprogramm zur Reduktion motivationaler Kosten evaluiert werden.

4.1 Die Relevanz motivationaler Kosten für MINT-Studiengänge

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

Die motivationalen Kosten konnten über Erwartung und positiven Wert hin-
aus Varianz in allen untersuchten abhängigen Variablen (Prokrastination, Studienzu-
friedenheit und Studienabbruchintention) aufk lären. Diese Ergebnisse unterstreichen, 
dass den motivationalen Kosten eine wichtige Rolle für ein erfolgreiches Studium zu-
kommt. Besonders interessant sind die diff erenzierten Zusammenhänge 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 
Erklärung von Studienleistung betrachtet wurde (z. B. Perez et al., 2019; Rosenzweig et 
al., 2020). Im Einklang mit den Hypothesen 1a und 2a waren die Opportunitätskos-
ten für die aff ektive Komponente der Prokrastination in Form des subjektiven Unbeha-
gens und die Studienzufriedenheit relevant. Allerdings klärten die Opportunitätskosten 
über die anderen Kontrollvariablen hinaus keinen bedeutsamen Varianzanteil für 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 signifi kanten Zusammenhang zwischen den Opportunitätskosten und den Studie-
nabbruchintentionen. Die Anstrengungskosten waren besonders relevant für die Studi-
enzufriedenheit, genauer für die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und der 
Bewältigung von Studienbelastungen. Dies bestätigt unsere Hypothese 2b. Die Hypo-
thesen 1b und 3b konnten nicht bestätigt werden. So erklärten die Anstrengungskos-
ten über die Kontrollvariablen und Erwartung und positiven Wert hinaus keine weite-
re bedeutsame Varianz in Prokrastination oder Studienabbruchintentionen auf. Damit 
weichen unsere Ergebnisse für den Zusammenhang der Opportunitäts- und Anstren-
gungskosten mit den Studienabbruchintentionen von den Ergebnissen von Perez et al. 
(2014) ab, die diese beiden Kostenkomponenten als signifi kante Prädiktoren für Studi-
enfachwechselintentionen identifi zierten. Möglicherweise liegt dies daran, dass Studie-
nabbruch und Studienfachwechsel zwei voneinander zu unterscheidende Prozesse sind 
(Bäulke et al., 2022). Wenn Studierende feststellen, dass sie aufgrund des Studienfachs 
weniger Zeit für andere Dinge haben oder das Studienfach sehr anstrengend ist, könn-
te der Wechsel in ein weniger zeitintensives oder anstrengendes Studienfach die wahr-
genommenen Kosten reduzieren. Dazu wäre demnach kein Studienabbruch notwendig. 
Im Einklang mit den Hypothesen 1c, 2c und 3c waren die emotionalen Kosten für alle 
abhängigen Variablen mit Ausnahme der Zufriedenheit mit der Bewältigung von Studi-
enbelastungen bedeutsam. Damit zeigten sich die emotionalen Kosten in der vorliegen-
den Studie in ihrer Bedeutung für das Studium breiter als die Erfolgserwartung oder 
der positive Wert. Uns sind bisher keine Studien bekannt, die explizit diese Zusammen-
hänge für die emotionalen Kosten gezeigt haben. Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass 
ein naheliegender Weg für die Reduktion von Prokrastination, die Erhöhung von Stu-
dienzufriedenheit und die Verringerung von Studienabbruchintentionen über Interven-
tionen zur Reduktion von motivationalen Kosten führen könnte.
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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 größeren zeitli-
chen Umfang und berücksichtigte die Diff erenzierung der Kosten in emotionale Kos-
ten, Anstrengungskosten und Opportunitätskosten. Zudem zielte die Intervention auf 
die Vermittlung zentraler Strategien zum Umgang mit motivationalen Kosten ab und 
auf die Kompetenzerweiterung der Studierenden, selbstständig passende Strategien für 
den Umgang mit motivationalen Kosten auszuwählen, einzusetzen und anzupassen. Als 
theoretischer Rahmen diente dazu das Prozessmodell der Verhaltensänderung (Duck-
worth & Gross, 2020).

Die vorliegende Interventionsstudie konnte jedoch keine Reduktion der Opportu-
nitätskosten, der Anstrengungskosten oder der emotionalen Kosten erzielen. Damit 
ähneln die Ergebnisse bisherigen Kosteninterventionen, die ebenfalls für 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 erhöhte (Rosenzweig et al., 2022a). Die Reduktion motivationaler Kosten 
scheint demnach ein herausforderndes Ziel für Interventionen zu sein und nicht durch 
die hier vorgenommenen Erweiterungen bewältigt werden zu können.

Möglicherweise liegt eine zentrale Ursache für diese Schwierigkeit darin, dass mit 
der Th ematisierung motivationaler Kosten die Studierenden vermehrt die negati-
ven Aspekte des Studiums refl ektieren. Dies könnte das Erleben motivationaler Kos-
ten sogar erhöhen, weshalb eine Kostenintervention umsichtig konzipiert werden soll-
te (Rosenzweig et al., 2022b). Unser Ansatz einer längeren Begleitung der Studierenden 
durch einen Interventionsumfang von neun Wochen, die Kontaktmöglichkeit per E-
Mail und der abschließende Präsenztermin könnten diese Eff ekte teilweise aufgefan-
gen haben. Zukünft ig sollten Studierende auch während der Intervention zu ihrem Er-
leben motivationaler Kosten befragt werden, um mögliche kurzfristige negative Eff ekte 
von Kostenrefl exionen empirisch zu prüfen. In Interventionen könnte darauf aufb au-
end gezielter mit den Sorgen der Studierenden während der Interventionsbearbeitung 
umgegangen werden.

Zusätzlich ist zu beachten, dass sich das Erleben von Studienmotivation im Verlauf 
eines Semesters verändert und die Studienmotivation eher abnimmt (Schnettler et al., 
2020). Besonders die in dieser Studie näher rückende Prüfungsphase könnte das Erle-
ben motivationaler Kosten verstärkt haben und für Kontextbedingungen sorgen, auf 
die die Studierenden selbst wenig Einfl uss nehmen können. Entsprechend könnte in 
zukünft igen Interventionsstudien geprüft  werden, ob zu verschiedenen Zeitpunkten im 
Semester Unterschiede in der Wirksamkeit der Kostenintervention vorliegen. Zudem 
könnte die Überlegung, für Kosteninterventionen den Studienkontext stärker zu be-
rücksichtigen oder sogar mit Interventionen auf die Veränderung des Studienkontexts 
abzuzielen, ganz neue Möglichkeiten zur Reduktion motivationaler Kosten anstoßen. 
Im Bereich der Reduktion akademischer Prokrastination wird dieser Ansatz bereits dis-
kutiert (Svartdal et al., 2020). Dies wäre vor allem vor dem Hintergrund interessant, 
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dass bisherige Kosteninterventionen personenzentriert konzipiert sind (z. B. Bewer-
tungsprozess der Studierenden verändern; Rosenzweig et al., 2020) und damit bislang 
nicht erfolgreich waren. 

Zudem könnte die Wirksamkeit von Kosteninterventionen nicht allein auf die Re-
duktion motivationaler Kosten und der Veränderung distaler Variablen begrenzt wer-
den. Stattdessen könnte untersucht werden, ob sich die Bedeutung der motivationalen 
Kosten für zentrale Variablen des Studiums durch die Intervention verändert. Mögli-
cherweise würde z. B. die Interpretation von Anstrengung als wertvoll für das eigene 
Lernen nicht zu einer Reduktion dieser Kostenkomponente führen. Die veränderte Be-
wertung der Anstrengungskosten könnte jedoch ihre negative Bedeutung für die Studi-
enzufriedenheit verringern, wenn Studierende das Erleben der Anstrengung stärker als 
normalen Teil des Studiums akzeptieren. Dies sollte in weiteren Interventionsstudien 
genauer untersucht werden.

Für die vorliegende Evaluationsstudie wurde ein Selektionseff ekt für die Teilnahme 
an der Kostenintervention festgestellt. Der Vergleich von Studierenden, die an der Prä-
Befragung, Post-Befragung und mindestens fünf digitalen Kapiteln der Interventions-
gruppe teilgenommen hatten, mit Studierenden, die diese Kriterien nicht vollständig 
erfüllten, zeigte systematische Unterschiede für 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 leistungsschwächere Studierende stärker von einer Kosteninter-
vention profi tierten, deutet der vorliegende Selektionseff ekt auf das Nicht-Erreichen der 
relevanten Zielgruppe für die Interventionsteilnahme hin. Um diesem Selektionseff ekt 
zukünft ig vorzubeugen, könnten die Studierenden bei der Teilnahme an den digitalen 
Programmkapiteln unterstützt werden, indem z. B. Lehrende an die Bearbeitungszeiten 
erinnern oder die Studierenden Strategien zum pünktlichen Beginnen der Bearbeitung 
zu Beginn der Programme einüben.

4.3 Limitationen und zukünft ige Forschung

Für die vorliegende Studie sind auch einzelne Limitationen für die Interpretation der 
Ergebnisse zu beachten. So wurde die Studie mit Studierenden aus den Studienfächern 
Mathematik, Physik und Informatik einer einzigen Universität durchgeführt. Ent-
sprechend sind die Ergebnisse nur eingeschränkt generalisierbar. Zudem umfasste die 
Stichprobe für die Wirksamkeitsprüfung 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 für eine Studienleistung erhielten, 
schienen keinen ausreichender Anreiz zur Teilnahme am Training darzustellen. In zu-
künft igen Studien sollte demnach eine größere Stichprobe rekrutiert werden, indem die 
Teilnahme an der Intervention z. B. verpfl ichtend gestaltet wird.
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Zudem könnte mit den vorliegenden Ergebnissen die Kostenintervention selbst wei-
terentwickelt werden. Dafür könnten zunächst in separaten Studien die einzelnen Kos-
tenkomponenten adressiert werden, um mit einer zeitlich kürzeren Intervention für 
eine größere Teilnahmezahl zu sorgen. So könnte zunächst die Wirksamkeit der spezi-
fi schen Kostenkapitel geprüft  werden, um sie anschließend in einer Gesamtintervention 
miteinander zu verknüpfen.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag unterstreicht die Relevanz von motivationalen Kosten für ein 
erfolgreiches Studium. Über die Einfl üsse von Erwartung und positivem Wert hinaus 
konnten die untersuchten Kostenkomponenten Varianz in Prokrastination, Studienzu-
friedenheit und Studienabbruchintention aufk lären. Entsprechend könnte der Einsatz 
von Interventionen zur Reduktion von motivationalen Kosten für Studierende sehr be-
deutsam sein. Jedoch konnte die im Beitrag konzipierte Kostenintervention keine ge-
wünschten Eff ekte erzielen. Um zukünft ig erfolgreiche Interventionen zu Erwartung 
und positivem Wert um die Reduktion von Kosten und ihren negativen Auswirkungen 
für das Studium zu ergänzen, könnte die Entwicklung und Überprüfung von einzelnen 
Interventionen für jede Kostenkomponente gewinnbringend sein. 
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Information und Refl exion bei Maßnahmen zur 
Berufsorientierung
Ein Praxisbericht aus dem Career Service der 
Johannes Gutenberg-Universität Mainz

Abstract
Der Artikel stellt mit dem Karriereabend für Geistes- und Sozialwissenschaft ler*innen und 
einem Workshop zur Profi lbildung zwei konkrete Maßnahmen zur Steigerung der Employa-
bility an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (JGU) vor. Während der Karriereabend 
Informationen über berufl iche Möglichkeiten vermittelt, dient der Workshop der Selbstre-
fl exion der Studierenden. Diese beiden Schwerpunkte sind die Pole der Angebote zur Be-
rufsorientierung an der JGU. Damit diese eingeordnet werden können, wird zunächst die 
Arbeitsweise des Career Service in konzeptioneller und struktureller Hinsicht erläutert. 
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 später damit?“

Diese Frage kennen alle Studienberater*innen. Sie ist auch nicht unbedingt erstaunlich, 
laufen doch die wenigsten Studiengänge auf ein festes Berufsbild hinaus. Im Wunsch 
nach einem konkreten Berufsziel zeigt sich ein Bedürfnis nach Sicherheit bei Studi-
eninteressierten, die einschätzen wollen, ob sich ein Studium auch in berufl icher Hin-
sicht für sie lohnt. In unseren Beratungen in der Zentralen Studienberatung und im 
Career Service der Johannes Gutenberg-Universität Mainz haben wir die Erfahrung ge-
macht, dass diese Frage vor allem Geistes- und Sozialwissenschaft ler*innen beschäf-
tigt. Oft mals haben sowohl Studieninteressierte als auch Studierende keine genauen 
Vorstellungen von berufl ichen Möglichkeiten insgesamt oder davon, wie sie sich orien-
tieren sollen, welche Anforderungen bestimmte Berufsfelder voraussetzen und wie sie 
ihre Fähigkeiten kommunizieren können. So formulieren Geisteswissenschaft ler*innen 
in unserer Beratung zum Beispiel regelmäßig Sätze wie „Ich könnte mir den Querein-
stieg in eine Stift ung vorstellen“, gerade so, als gäbe 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 Maßnahmen zur Employability an. Damit sind die Fähig-
keiten von Studierenden gemeint, sich berufl ich zu orientieren, Wissen über den Ar-
beitsmarkt zu erlangen, die eigenen Fähigkeiten zu erkennen und zu kommunizieren, 
ihre Beschäft igungschancen zu verbessern, den Berufseinstieg zu meistern und sich an-
schließend auf sich verändernde Arbeitsmarktbedingungen einzustellen, um weiterhin 
ihre Beschäft igung zu erhalten (vgl. Rump & Eilers, 2022, S. 250). Dies bedeutet gera-
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de für Geistes- und Sozialwissenschaft ler*innen, dass sie für sich herausfi nden müssen, 
welche Relevanz ihr Studium für ihre berufl iche 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 Maßnahmen zur Steigerung der Employability in 
den Geistes- und Sozialwissenschaft en an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz 
erörtert. Diese existieren allerdings nicht für sich allein, sondern sind eingebettet in das 
Gesamtkonzept des Career Service. Damit die beiden Maßnahmen eingeordnet werden 
können, wird deshalb dieses Konzept und die strukturelle Verankerung in der Zentra-
len Studienberatung erläutert. Aus dieser ergibt sich ein starker Fokus auf klientenzen-
trierte Beratung entlang des Student Life Cycle, die wir als roten Faden für die Gestal-
tung von Maßnahmen erachten.

2 Berufsorientierung braucht klientenzentrierte Beratung 

In einem stark ausdiff erenzierten Arbeitsmarkt sehen sich die Studierenden heute mit 
nahezu unendlich vielen Möglichkeiten konfrontiert. In einem Online-Shop überfor-
dert die Auswahl die Einkäufer*innen, wenn es keine Filter zum Einschränken der 
Auswahl gibt. Genauso ertrinken Studierende in der Informationsfl ut der Berufsmög-
lichkeiten. Beim Online-Shopping ist es hilfreich, zumindest grob zu wissen, welche 
Vorlieben und Bedarfe man für das Produkt hat. Analog dazu benötigen auch die Stu-
dierenden ein Bewusstsein dafür, welche Anforderungen sie an eine spätere Berufstätig-
keit haben und welche Fähigkeiten sie jeweils umgekehrt benötigen. Hier setzt die kli-
entenzentrierte Beratung an, die die Bedürfnisse der Ratsuchenden in den Mittelpunkt 
stellt. Beratung zielt mit all ihren Methoden darauf, dass Ratsuchende sich ihrer Krite-
rien für 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 Universität einladen darf, das gerade Nachwuchs sucht. Jedoch sollte 
diese Unternehmenspräsentation 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 Refl exion 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 Selbstpräsentation auf 
einer Messe geht, ist immer auch die Frage danach verknüpft , welche Unternehmen ich 
ansprechen und welche Informationen ich erhalten möchte.

Dieser Ansatz ist nicht neu. Er versteht sich in der Tradition der Zentralen Studi-
enberatungen, die analog mit Informationen zu Studienfächern umgehen. Auch Studi-
eninteressierte brauchen Informationen über Inhalte von Studiengängen, Bewerbungs-
verfahren und konkreten Orientierungsangeboten an den Hochschulen. Bei der großen 
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Anzahl von zurzeit über 10.000 grundständigen Studiengängen (siehe Hochschulkom-
pass, HRK 2024) ist es aber auch eindeutig, dass man sich nicht alle einzeln ansehen 
kann. Die Zentralen Studienberatungen unterstützen deshalb ebenfalls bei der Refl exi-
on der eigenen Fähigkeiten und Interessen, um aus der riesigen Anzahl an Studiengän-
gen den passenden für sich selbst zu fi nden. (vgl. GIBeT, 2023). Wir sehen damit eine 
große Nähe 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 über gute Beratung und Methodenkompetenz, um die Refl exion anzu-
leiten. Ansonsten läuft  Beratung Gefahr, reine Informationsvermittlung zu sein, die den 
Ratsuchenden oft mals nicht weiterhelfen kann (siehe Becker & Palka, 2015 für weiter-
gehende Überlegungen zu diesem Th ema). 

Deshalb lag es nahe, im Rahmen des Hochschulpakts ein Projekt zur Berufsbera-
tung zu beantragen und diese Beratung an die Zentrale Studienberatung anzugliedern. 
Dies führte 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 Tätigkeiten jeder einzelnen Person spiegelt. Heute 
arbeiten in unserem Career Service auf diese Weise fünf 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 über die Berufsorientierung von Studierenden und Studieninteressierten in die 
Angebote der Studienberatung einfl ießt. Im Folgenden werden zwei Angebote des Ca-
reer Service vorgestellt.

3 Karriereabend für Geistes- und Sozialwissenschaft ler*innen

Diese Veranstaltung fi ndet an der JGU immer inmitten der vorlesungsfreien Zeit an ei-
nem Nachmittag im März statt und damit nach den meisten Klausuren und Abgabe-
fristen für 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 hierfür nie als 
schwierig. Von Medien und Kulturinstitutionen über Einrichtungen aus dem Öff entli-
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 für Nebentätigkeiten, Praktika oder Berufseinstiegsstellen sind – oder auch aus 
Überzeugung über ihre Berufe informieren. Unternehmen bewerben sich in der Regel 
allerdings nicht für 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 profi tiert.

Der Kennenlernprozess der Berufsfelder besteht am Abend der dreistündigen Ver-
anstaltung aus zwei Schritten. Im ersten Teil der Veranstaltung stellen sich alle Un-
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ternehmen in einer kurzen Präsentation von fünf bis sieben Minuten vor. Die Prä-
sentation soll dabei das Arbeitsfeld und den Arbeitsalltag vorstellen und erklären, 
welche Kenntnisse und Erfahrungen bei der Personalauswahl als wichtig erachtet wer-
den. Explizit nicht gewünscht sind ausufernde Werbetexte aus dem Personalmarke-
ting. Geschätzt werden unserer Erfahrung nach besonders Präsentationen von Mit-
arbeiter*innen aus Fachabteilungen. Hieraus ergibt sich auch die geringe Anzahl der 
teilnehmenden Unternehmen. Bei mehr Unternehmen würde sich der Präsentations-
teil zu sehr in die Länge ziehen bzw. bei ähnlichen Unternehmen repetitiv werden. Im 
zweiten Teil haben die Studierenden die Möglichkeit, sich an Stehtischen mit den Un-
ternehmensvertreter*innen noch einmal persönlich 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 Präsentatio-
nen die Hemmschwellen sinken. So sind die Unternehmensvertreter*innen bereits be-
kannt und man kann sich zunächst zu einer Gruppe von anderen Studierenden dazu-
stellen und einfach zuhören. 

Die Veranstaltung erfüllt damit eine doppelte Funktion: Sie informiert über berufl i-
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 Möglichkeiten entdecken, die eigenen Wünsche und Fähig-
keiten refl ektieren und lernen diese zu kommunizieren. Nach drei Stunden ist natür-
lich noch keine endgültige Entscheidung über die eigene berufl iche Zukunft  getroff en, 
aber die Teilnehmer*innen gehen idealerweise mit neuer Motivation für 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 Profi lbildung

Wie eingangs beschrieben sind Informationsangebote allein nicht ausreichend. Gerade 
Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaft en müssen lernen, im Studium erwor-
bene Fähigkeiten zu refl ektieren und zu kommunizieren, da auf dem Arbeitsmarkt das 
fachliche Wissen häufi g eine untergeordnete Rolle spielt. Selbstrefl exion erfolgt aller-
dings selten spontan. Über informelle Lernprozesse werden Fähigkeiten erworben, die 
bewusst gemacht werden müssen. Dabei müssen die Fähigkeiten in einer Art und Wei-
se versprachlicht werden, die sie auch an Arbeitgeber kommunizierbar machen. Dazu 
brauchen Studierende Unterstützung. Hier bieten sich Gruppenformate an, in denen 
Studierende gemeinsam agieren. Die Studierenden können so im gegenseitigen Austau-
schen erkennen, dass zum einen Berufsorientierung und -einstieg für viele eine Her-
ausforderung ist und man mit diesem Problem nicht allein ist. Zum anderen sehen sie 
im Vergleich mit anderen häufi g besser, wo die eigenen Stärken liegen und können er-
kennen, dass Mitstudierende andere Fähigkeiten durch andere Erfahrungen erworben 
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haben. Viele Studierende haben nämlich den Eindruck, dass ihre eigenen Fähigkeiten 
nichts Besonderes seien – diese Übung hilft , dem entgegenzuwirken. 

Der Workshop wurde ursprünglich als ganztägiges Angebot konzipiert. Aktuelle 
Entwicklungen unserer Teilnahmestatistiken zeigen aber seit dem Ende der COVID-
19-Pandemie ein rückläufi ges Interesse an längeren Formaten. Deshalb haben wir ein 
während der Pandemie entstandenes Format beibehalten, dass aus Selbststudium im 
Rahmen einer Vorarbeit plus einem dreistündigen Präsenzteil besteht (der während der 
Pandemie digital angeboten wurde). Der Workshop fi ndet mit maximal zwölf Studie-
renden ein- bis zweimal im Semester statt. Allerdings bieten wir auch für andere Ziel-
gruppen ähnliche Formate an (z. B. zu berufl ichen Alternativen zum Lehramt oder für 
Studienzweifl er*innen, wobei die Workshops dann jeweils durch spezifi sche Inhalte er-
gänzt werden). Die Teilnehmer*innen kommen dabei aus ganz unterschiedlichen Fach-
semestern in Bachelor- und Masterstudiengängen. 

Die Vorarbeit besteht aus einer Kombination aus einem Video zur Anleitung sowie 
einem Interessenstest und einer Fähigkeitenanalyse, die jeweils schrift lich festgehalten 
werden. Das Video gibt einen groben Überblick über die Funktionsweise des Arbeits-
markts, erklärt die Rolle von Kompetenzen und zeigt auf, warum Geistes- und Sozial-
wissenschaft ler*innen in so unterschiedlichen Feldern einen Beruf fi nden. Außerdem 
leitet das Video die folgenden Übungen an.

Wir verwenden hier meist den Holland/RAISEC-Test (Holland, 1973) und eine ver-
einfachte Profi linventur, angelehnt an den TalenteKompass NRW (Weiterbildungsbera-
tung, 2023). Natürlich können hierfür 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 können (d. h. die Auswertung aus 
dem Interessenstest sowie eine ausgefüllte Profi linventur). Bei der Profi linventur kon-
zentrieren sich die Studierenden auf die erworbenen Fähigkeiten, in dem sie in einer 
Tabelle wichtige Stationen in Studium, (Berufs)Praxis, aber auch in der Freizeit, wie in 
einem Lebenslauf aufl isten und möglichst genau protokollieren, welche Aufgaben sie 
hatten bzw. welchen Tätigkeiten sie nachgingen. Dann sind sie aufgefordert, in einem 
ersten Versuch Fähigkeiten zu abstrahieren, die hinter diesen Aufgaben und Tätigkei-
ten stecken und darüber nachzudenken, was ihnen bei einer Tätigkeit Spaß bereitet hat 
bzw. was sie sonst über sich gelernt haben (z. B. über präferierte Rahmenbedingungen 
bei einer Tätigkeit). 

Der gemeinsame Workshop erweitert diese Selbstrefl exion. Zunächst malen die Stu-
diereden auf Flipcharts eine Lebenskarte, die die wichtigsten Lernorte und Stationen 
aus der Profi linventur zeigt und ergänzen zu den Symbolbildern Tätigkeiten. Die Visu-
alisierung vertieft  die eigene Refl exion und erleichtert die Kommunikation in der dar-
auff olgenden Gruppenarbeit. Hierfür werden 3er-Gruppen gebildet und die Studieren-
den interviewen sich jeweils gegenseitig. Die beiden Interviewer*innen haben dabei die 
Rolle, die Refl exion über die Tätigkeiten der dritten Person zu vertiefen, indem sie sich 
die täglichen Aufgaben genau beschreiben lassen, und benennen Fähigkeiten, die in 
den Tätigkeiten sichtbar werden. Durch die Rückmeldungen aus der Gruppe werden 
die Tätigkeiten nicht nur ergänzt, sondern die gefundenen Fähigkeiten gewinnen auch 
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an Relevanz, wenn sie als Zuschreibung von außen kommen. Die Studierenden geben 
bei der Evaluation häufi g das Feedback zu dieser Gruppenarbeit, dass sie sich positiv 
auf das Selbstvertrauen auswirke, weil sie Stärken und Fähigkeiten bewusstmache, wel-
che oft  als selbstverständlich wahrgenommen werden.

Im nächsten Schritt werden aus den Fähigkeiten berufl iche Möglichkeiten entwi-
ckelt, diesmal in einer Gruppenarbeit mit bis zu sechs Studierenden plus Berater*in. 
Die Methode ist an den Ideenkorb aus dem Zürcher Ressourcen Modell (ZRM 2023) 
angelehnt. Eine Person fasst noch einmal die eigene Lebenskarte und die entdeckten 
Fähigkeiten mündlich zusammen und ergänzt hierbei die Ergebnisse aus dem Inter-
essenstest. Nach dieser Vorstellung sammeln die anderen Personen in einem Brain-
storming mögliche Ideen für Berufe oder Arbeitsfelder. Die Person, um die es geht, 
schreibt alle Vorschläge kommentarlos auf. Da Studierende häufi g keinen weitläufi gen 
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-
schläge von den Studierenden kommen, da dies davon abhängig 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 geäußert wird und vor allem we-
niger typische Berufe einzubringen oder auch ungewöhnliche Vorschläge zu machen, 
um die Ideen der Gruppe anzuregen.

Zum Abschluss werden die Erfahrungen im Workshop refl ektiert. Viele Studieren-
de zeigen sich überrascht über die Vielzahl an theoretischen Möglichkeiten. Außerdem 
werden die weiteren Schritte besprochen. Im Nachgang erhalten die Studierenden eine 
Linkliste mit ersten Anlaufstellen, um weitere Informationen über die Berufsfelder zu 
fi nden. Diese können mit den gefundenen Fähigkeiten und Interessen abgeglichen wer-
den. Mit den Rechercheergebnissen können 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 berufl iches 
Ziel zu erreichen. Von diesem Angebot machen viele Studierende Gebrauch, was darauf 
schließen lässt, dass der Workshop die Motivation steigert, sich aktiv mit der eigenen 
berufl ichen Zukunft  zu beschäft igen. 

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 Bedürfnissen an. Während der Karriereabend für Geistes- und 
Sozialwissenschaft ler*innen Informationen über Möglichkeiten liefert, steht beim 
Workshop zur Profi lbildung die Selbstrefl exion über die eigenen Fähigkeiten im Mittel-
punkt. Beide Aspekte müssen bei der Berufsorientierung gleichermaßen berücksichtigt 
werden, weil die Studierenden ihre Möglichkeiten kennen müssen und Filter brauchen, 
um die Möglichkeiten einzugrenzen. Dies hat gerade für Geistes- und Sozialwissen-
schaft ler*innen besondere Relevanz, weil die Berufsfelder sehr vielfältig, 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 
für die berufl iche Zukunft  als Summe des erlangten Fachwissens und aller gemach-
ten Erfahrungen und Lernprozesse deutlich wird. Dies ist eine Rückmeldung, 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 über 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 für uns ein wichtiger Hinweis darauf, dass Erlangung 
und Aufrechterhaltung von Employability in der Tat ein Prozess ist, der sich über den 
gesamten Student Life Cycle erstreckt, und es deshalb auch Angebote an verschiedenen 
Stellen im Studienverlauf geben sollte, um diesen Prozess zu unterstützen.
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Darf ein Studium nützlich sein?
Hintergründe und Eckpunkte zur Entwicklung einer 
hochschuladäquaten Employability

Abstract
Die Frage nach dem Nutzen eines Studiums führt hochschulintern schnell zu Kontrover-
sen, assoziieren Lehrende damit doch häufi g eine Bedrohung der Unabhängigkeit akademi-
scher Lehre. Entsprechend spannungsreich zeigt sich die Diskussion um die Förderung von 
Employability (Beschäft igungsfähigkeit) durch ein Studium, insbesondere an Universitäten. 
Gleichzeitig ist die berufl iche Perspektivenbildung eines der Hauptmotive für Studieninter-
essierte und Studierende, ein Studium zu beginnen bzw. zu absolvieren. Die Ausprägung ei-
ner spezifi sch hochschuladäquaten Employability könnte helfen, dieses Dilemma aufzulö-
sen. Der Beitrag beschreibt mit der Fähigkeit zur Wissensgenerierung, der Transferfähigkeit 
und der Kompetenz zur individuellen Laufb ahngestaltung drei wesentliche Elemente, die 
eine solch spezifi sche Form der Employability konstituieren können. Gleichzeitig werden 
Instrumente vorgestellt, die es Hochschulen ermöglichen, sich strukturiert mit dieser Th e-
matik zu befassen. Im Ergebnis kann die Ausprägung hochschuladäquater Employability zu 
einem exklusiven Profi lierungsmerkmal für Universitäten und HAWs und zu einem indivi-
duellen Befähigungsmerkmal der Absolvent*innen werden.

1 Einführung

Vorrangiges Ziel dieses Textes soll es sein, die vielfältigen Sichtweisen auf die Frage 
nach dem Nutzen eines Studiums im Allgemeinen und die berufsvorbereitende Dimen-
sion im Besonderen durch die Skizzierung einer hochschulädaquaten Employability 
konstruktiv miteinander zu versöhnen. Um das Th ema zu kontextualisieren, wird der 
Blick zunächst kurz auf die gesetzlichen Aufgaben der Hochschulen (die Bezeichnung 
wird in diesem Text als Sammelbegriff  für Universitäten und Hochschulen für ange-
wandte Wissenschaft en verwandt), auf ihr inneres Selbstverständnis und die Erwartung 
der Studierenden gerichtet. Danach wird skizziert, in welcher Weise Hochschulen in 
den vergangenen Jahren mit der gesetzlichen Anforderung, beschäft igungsbefähigend 
zu qualifi zieren, umgegangen sind, sowie welche Spannungsfelder und welche off enen 
Fragen sich dabei zeigen. Im Anschluss daran und als zentraler Aspekt dieses Aufsat-
zes ist die Beschreibung von Konstituenten einer hochschuladäquaten Employability als 
Impuls gedacht, dem Diskurs um den Nutzen eines akademischen Studiums eine neue, 
konstruktive Richtung zu geben. 

Inwiefern soll ein Studium für spätere berufl iche Anforderungen nützlich oder 
nutzbar sein? Diese Frage führt weit in das hochschulische Selbstverständnis, dem man 
sich durch die Beschreibung der hochschulischen Bezugssysteme nähern kann. Hoch-
schulen agieren in einem Wechselspiel von gesetzlichen Vorgaben, politischen, sozialen 
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und wirtschaft lichen Interessen sowie individuellen Erwartungen, z. B. von Hochschul-
lehrer*innen oder Studierenden. Als ihre verpfl ichtenden Aufgaben sind Forschung, 
Lehre, Weiterbildung sowie Wissens- und Technologietransfer gesetzlich verankert. Die 
akademische Selbstverwaltung soll sicherstellen, dass hinsichtlich dieser Th emen in 
vielfältigen Aushandlungsprozessen die Stimmen möglichst aller Hochschulangehöriger 
Gehör fi nden und die Autonomie der Hochschulen, also die Unabhängigkeit von staat-
licher und wirtschaft licher Einfl ussnahme, gewahrt bleibt. Der Blick auf die Vielfalt der 
Th emen, die verschiedenen Akteursgruppen und Interessen lässt schon vermuten, dass 
die Art und Weise, wie die verpfl ichtenden Aufgaben der Hochschulen gesehen und re-
alisiert werden, ständigen Dynamiken und Veränderungen unterliegt. 

Das betrifft   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-berufl iche Ausbildung machen. 1950 war hingegen der Anteil der Auszubil-
denden noch fast acht Mal höher als der der Studierenden (Statistisches Bundesamt, 
2023b). Die, teilweise auch politisch forcierte, gesellschaft liche und wirtschaft liche Ent-
wicklung weg von agrarischer und industrieller Produktion hin zu Dienstleistungen 
und wissensbasierter Wertschöpfung spiegelt sich damit auch in den Qualifi kationssys-
temen wider. Und so spüren auch die Hochschulen solche gesellschaft lichen und wirt-
schaft lichen Veränderungen, wirken an ihnen aber auch in vielfältiger Weise mit und 
müssen sich veränderten Erwartungen und Anforderungen stellen.

Die Diskussion darum, was Bildung leisten soll, wird schon geführt, 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 wissenschaft licher Erkenntnisse, die Befähigung zu wis-
senschaft licher und künstlerischer Arbeit, die Schaff ung von Grundlagen für die be-
rufl iche Praxis und die Stärkung demokratischen und verantwortlichen Handelns (z. B. 
HG, 2014; HRG, 1999). In Entschließungen der EU wurde darüber hinaus spezifi sch 
der Begriff  der Employability oder Beschäft igungsfähigkeit 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 Überprüfung der Zielerreichung, muss an den 
Hochschulen selbst erfolgen.

Während die Hochschulen institutionell in den vergangenen Jahrzehnten mit star-
ken Veränderungen 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 vielfältige Möglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt (Hinz, 2022; Multrus et 
al., 2017). Für Hochschulen bedeuten die gesetzlichen Vorgaben und die Erwartungen 
der Studierenden zweierlei: Sie sollten Studierenden ein hochwertiges Fachstudium an-
bieten und ihnen die Entwicklung berufl icher Perspektiven während des Studiums er-
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möglichen und erleichtern. Während die erste Anforderung in der Regel gut zu dem 
hochschulischen Selbstverständnis passt, tun sich insbesondere Universitäten immer 
wieder schwer damit, den Zusammenhang ihres Studienangebots mit späteren 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-
rufl ichen Orientierung der Studierenden etabliert. Meist fi rmieren 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 berufl  ichen 
Orientierung und Profi lbildung. Während vor allem in den USA und UK diese Ein-
richtungen seit langem selbstverständlich zur hochschulischen Infrastruktur gehören, 
entstanden sie in Deutschland erst ab etwa Mitte der 1980er Jahre. Laut Career Service 
Netzwerk Deutschland (csnd), dem Bundesverband hochschulischer Career-Service-
Einrichtungen, verfügten 2017 von den damals 428 deutschen Hochschulen 260 über 
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 Studiengänge aber nicht von der Notwendigkeit, sich inhaltlich zu positionieren, 
wie sie den Zusammenhang zwischen akademischem Studium und dessen Relevanz 
für spätere (berufl iche) Nutzung defi nieren. Diese Positionierung fi ndet explizit kaum 
statt, ein ablehnender Diskurs hingegen schon: Es fi nden sich Publikationen, in denen 
ausgeführt wird, dass die Fragestellung nach dem Nutzen für die hochschulische Bil-
dung schädlich sei, da dadurch eine rein utilitaristische oder neo-liberale Sicht auf Bil-
dung eingenommen werde. (Eine Einordnung dieser Positionen fi ndet sich bei  Eimer 
& Bohndick (2023).) Gleichzeitig ist aber, z. B. im Kontext der Goal Setting Th eory 
( 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 berufl iche Orientierung entwi-
ckeln, eine durchschnittlich kürzere 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 wünschen sich berufl iche Perspektiven, die Entwicklung dieser über das Studium 
hinausweisenden Aspekte können zum Studienerfolg beitragen, das Hochschulsystem 
„fremdelt“ aber immer wieder damit, die Förderung 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 zugehörig 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 Befürch-
tungen nachvollziehbar, dass die Ansprüche der Arbeitswelt Ziele und Inhalte der Em-
ployability defi nieren. Damit kämen die Hochschulen in eine reaktive Position, die ih-
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nen aufgrund ihres Selbstverständnisses und ihres Auft rages 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 
Verständnis. Es braucht die Formulierung einer hochschuladäquaten Employability. 
Was könnte so etwas sein? 

3 Konstituenten einer hochschuladäquaten Employability

3.1 Individuelle Profi lbildung in unterstützter Eigenverantwortung der 
Studierenden

Abgesehen von akademisch vermittelten „Staatsprofessionen“ (Weyland & Terhart, 
2021) (wie u. a. Lehramt, Richteramt), dem Medizin- oder Pharmaziestudium oder be-
rufsnahen HAW-Studiengängen verläuft  die berufl iche Orientierung in vielen ande-
ren Studienfächern sehr individuell und stellt einen kontinuierlich studienbegleitenden 
Prozess dar. Während mit der Entscheidung für eine Berufsausbildung oder auch für 
Studiengänge, die den Zugang zu den oben erwähnten regulierten Berufen eröff nen, in 
der Regel gleichzeitig auch die Entscheidung für ein Berufsbild getroff en wird (bzw. zu-
mindest getroff en werden kann), erfolgt in den anderen Fächern, insbesondere in vie-
len Studiengängen an Universitäten, die Entscheidung vielfach zunächst für das Stu-
dienfach oder die Studienfächer. Erst im Zuge eines studienbegleitenden Refl exions-, 
Entscheidungs- und Profi lierungsprozesses klären sich individuell mögliche und realis-
tische Tätigkeitsfelder, die manchmal erst im Bewerbungsprozess, etwa vor dem Hin-
tergrund der dann vorhandenen Stellenoptionen, ganz konkret werden. Die Förderung 
einer hochschuladäquaten Employability umfasst daher, den Studierenden diese Cha-
rakteristika eines Hochschulstudiums bezüglich berufl icher Perspektiven schon zu Be-
ginn ihres Studiums zu vermitteln, dabei auch den Aspekt der Eigenverantwortung und 
-aktivität mit zu thematisieren, sie gleichzeitig bei diesem Prozess aber auch professio-
nell zu unterstützen. Dieses Vorgehen kann Unsicherheiten bei den Studierenden ver-
ringern und schon dadurch die Studienmotivation stärken.

3.2 Fähigkeit zur Wissensgenerierung

Ein weiterer Aspekt hochschuladäquater 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 eigenständig zu beantworten, ja auch, relevante neue Fragen zu formulie-
ren. Das befähigt 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 für feste Berufsbilder qualifi ziert, mit bekannten Problemlösungsstrate-
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 „hochschuladäquaten Employability“. Dabei darf es nicht dar-
um gehen, die Systeme gegeneinander auszuspielen: Beide Kompetenzprofi le, die aus 
der Berufsbildung und die akademisch entwickelten, werden in Wirtschaft  und Gesell-
schaft  benötigt. 

3.3 Notwendigkeit der Transferkompetenz

Anders als in der berufl ichen Bildung ist im akademischen Studium der über das Stu-
dium hinausgehende Nutzen und Sinn dessen, was man lernt, für Studierende nicht 
immer direkt erkennbar. Inhalte aus der Grundlagenforschung, theoretische Modelle, 
Experimente, die auch mal ins Leere gehen – der (berufs-)praktische Anwendungsfall 
der Studieninhalte erschließt sich oft  nicht unmittelbar.  Gleichzeitig darf nicht über-
sehen werden, dass der wahrgenommene Nutzen dessen, was man lernt, eng mit der 
individuellen Motivation zusammenhängt (Breetzke et al., 2024). Und so kann der 
Zweifel am Nutzen auch zu einer Motivationskrise im Studium führen. Befragungen 
von Studierenden ergeben regelmäßig, dass sie sich mehr Praxiselemente im Studium 
wünschen (Multrus et al., 2017). Viele Hochschulen kommen dem auch nach. Die Fra-
ge bleibt dabei aber off en, 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 Problemlösungsstrategien 
stehen, würde die Erfüllung dieses Wunsches einer hochschuladäquaten Employabili-
ty eher entgegenstehen. In Diskussionen über die Hochschulbildung wird darauf hin-
gewiesen, dass etwa die „Ausrichtung der Inhalte auf die speziellen Bedürfnisse (…) 
eines Partnerbetriebes“ die Flexibilität 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 wissenschaft lichen Studiums und for-
dern hier eine stärkere Verzahnung. Im schlechtesten Fall kann das unverbundene Ne-
beneinander von akademischem Studium und sogenannten Praxiselementen zu einer 
Entfremdung der Studierenden von ihrem Studium führen und den Graben zwischen 
als sinnhaft  empfundener Praxis und dem nur noch als formal notwendig angesehenen 
Studium vertiefen. Doch was könnte an die Stelle treten der so oft  geforderten Praxis-
elemente? Aus meiner Sicht ist es die Förderung von Transferfähigkeit wie Hasselhorn 
und Gold (2017, S. 142) sie defi nieren:

„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.“

Transferfähigkeit ist der Schlüssel zu der erwünschten berufl ichen Flexibilität von 
Hochschulabsolvent*innen. Transferfähigkeit ermöglicht das Umgehen mit neuen be-
rufl ichen Herausforderungen, neuen Fragestellungen und so die Entwicklung innova-
tiver Lösungen und Ideen. Damit ist die Förderung der Transferkompetenz – neben 
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der der individuellen Profi lentwicklung und der Fähigkeit zur Wissensgenerierung – 
das dritte grundlegende Element einer hochschuladäquaten Employability. Wenn Stu-
dierende erleben, dass zwischen Auseinandersetzung mit Inhalten im Studium und der 
Anwendung in berufl ichen 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 erläutert, wie 
dieser Transferprozess ermöglicht und erlebbar gemacht werden kann.

4 Entwicklung von Transferroutine durch Praktika

Das Praktikum kann ein ausgezeichnetes Format für die Entwicklung von Transfer-
kompetenz sein. An allen deutschen Hochschulen absolviert der größte Teil aller Stu-
dierenden während des Studiums ein oder mehrere Praktika – teils als Pfl ichtbestand-
teil eines Studiengangs, teils individuell zusätzlich zum Studienprogramm. Unstrittig 
ist, dass Arbeitgeber Praxiserfahrung im oder neben dem Studium erwarten und häufi g 
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-
sitäten häufi ger als an HAWs. Verbunden sind sie oft  nur durch organisatorische Rah-
menbedingungen der Fächer, z. B. durch formale (nicht inhaltliche) Vorgaben in Studi-
enordnungen. Das heißt gleichzeitig: Das Praktikum ist eine extrem verbreitete Form 
studentischen Qualifi kationserwerbs, inhaltlich derzeit aber viel zu selten eine Methode 
der universitären Lehre. Erst wenn die Chance genutzt wird, im Praktikum Transfer-
fähigkeit zu erfahren und einzuüben, wird es zu einem originär hochschulischen Ins-
trument und kann dann zu einer hochschuladäquaten 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 Universitäten Düsseldorf, Hannover und 
Münster ein Modell zur Förderung der Transferkompetenz durch studentische Prakti-
ka (Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf et al., 2020) entwickelt. Darin werden not-
wendige Voraussetzungen für das Gelingen dieser Praktika beschrieben und Metho-
den der Förderung der studentischen Lern- und Transfermotivation entwickelt. Zudem 
wird skizziert, wie Studierende ein Praktikum zu ihrem ganz individuellen Projekt ma-
chen (und somit ihre Motivation für diese studienverbundene Praxisphase stärken) 
und auf welche Weise schließlich Lerneff ekte 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 hochschuladäquaten Employability zu heben. Organisatorisch 
bewirkt die Anwendung des Modells eine stärkere Abstimmung und Verzahnung zwi-
schen Studierenden, Lehrenden und Arbeitgebern. Der inhaltliche Fokus besteht dar-
in, dass Studierende mit Unterstützung ihrer Lehrenden geeignete Lehrinhalte identi-
fi zieren („Transferinhalte“), die sie in Rücksprache mit ihren Praktikumsgebern dann 
bei bestimmten Aufgaben während des Praktikums („Transferanlässe“) einsetzen. Th e-
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oretisch fußt 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 Befähi-
gung der Studierenden, ihr Studienwissen bei Aufgabenstellungen produktiv einsetzen 
zu können, 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 können. Sie stellen bei-
spielsweise fest, dass sie mit dem vorhandenen Studienwissen Aspekte der Aufgabe lö-
sen können, aber noch weitere Informationen hinzugezogen werden müssen, um sie 
zum Abschluss zu bringen. Oder sie realisieren, dass ihnen aus dem Studium bekann-
te Denk- und Lösungswege einen Einstieg in die Bearbeitung ermöglichen, die dann in 
der neuen Aufgabe aber in anderer Weise fortgeführt werden müssen. Oder ihnen wird 
bewusst, dass die Fähigkeit aus dem Studium, holistisch und unter Berücksichtigung 
verschiedener Aspekte auf einen Gegenstand zu schauen, ihnen hilft , sich auch im un-
bekannten Kontext die richtigen Fragen zu stellen, um die nächsten Schritte planen zu 
können – um nur einige Bespiele für Aspekte der Transferkompetenz zu nennen. Be-
rücksichtigt man, dass die konkreten Anforderungen der ersten Tätigkeit bei Studie-
renden vieler Studiengänge, wie oben ausgeführt, oft  bis zum Berufseinstieg noch nicht 
klar kalkulierbar sind, bereitet diese Transferkompetenz mit hoher Wahrscheinlichkeit 
besser auf die ersten berufl ichen Herausforderungen vor als die Vermittlung fester Pro-
blemlösungsschemata. 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-Verständnisses

Es gibt zahlreiche Varianten, das Konstrukt Employability bezüglich seiner Konstitu-
enten und seiner Zielesetzungen defi nitorisch zu fassen. Hinsichtlich der Zielformulie-
rung gibt es dabei große Gemeinsamkeiten: Die meisten Employability-Defi nitionen 
nennen einen gelungenen Start in eine berufl iche Tätigkeit, den dauerhaft en Verbleib 
im Erwerbssystem, den selbstbestimmten Umgang mit Umbrüchen und Wechseln so-
wie langfristig das Erreichen objektiven und subjektiven Berufserfolgs als Eff ekte stark 
ausgeprägter Employability. Viel stärkere Variabilität gibt es hingegen bei der Frage, 
welche Einfl ussfaktoren bei der Beschreibung des Konstruktes Employability einbezo-
gen werden. Als Ergebnis einer systematischen Literaturanalyse (Eimer & Bohndick, 
2023) konnten 21 transdisziplinäre Employability-Modelle für die Hochschulbildung 
identifi ziert werden, deren Unterschiede in der Wahl der Konstituenten und der the-
oretischen Grundlagen beträchtlich sind. Das bedeutet, dass Studienfächer und ggf. 
sogar gesamte Hochschulen entscheiden müssen, welchem Modell sie folgen wollen 
oder zumindest welche Anteile welcher Modelle sie in ihr Employability-Verständnis 
integrieren möchten. Auf dieser Grundlage lassen sich dann konkrete (Lehr-)Aktivi-
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täten konzipieren und das Erreichen der angestrebten Eff ekte überprüfen. Entschei-
dungsprozesse sind somit notwendig, um zielgerichtet und operationalisiert mit dem 
Kon strukt Employability in der Hochschulbildung arbeiten zu können. Die Vielfalt 
der Defi nitionen und Modelle bedeutet nicht, dass Employability sich der Konkretion 
entzieht. Sie entsteht jedoch erst in der klaren Positionierung der Studiengangs- und 
Hochschulverantwortlichen.

5.2 Profi lgebende Prozesse in den Studiengängen

Die Befähigung zur eigenständigen Wissensgenerierung, die Einübung von Transfer-
fähigkeit sowie die Kompetenz zur individuellen Profi lentwicklung sind drei zentrale 
Elemente einer hochschuladäquaten Employability. Sie haben eine zentrale Bedeutung 
für die Ausprägung eines akademischen Kompetenzprofi ls, sind aber quasi Meta-Kom-
petenzen, die in allen Studiengängen entwickelt werden sollten. Auf Ebene einzelner 
Studiengänge stellen sich – bei der Konzeption der Studiengänge, aber auch bei Studi-
eninteressierten und Studierenden – jedoch noch spezifi schere Fragen hinsichtlich der 
(beschäft igungsbefähigenden) Kompetenzentwicklung, die nach der oben beschriebe-
nen Positionierung oder parallel damit erfolgen kann: Ist für den Studiengang das Ver-
hältnis zwischen Kompetenzvermittlung und späterer (berufl icher) Nutzung defi niert 
und klar kommuniziert? Werden die Ziel-Kompetenzen klar benannt und hinreichend 
sowie dauerhaft  vermittelt? Werden beispielhaft e Transferszenarien skizziert? Kennen 
Studierende schließlich ihr Kompetenzprofi l und können sie es präzise kommunizie-
ren? Um es Studiengangsentwickler*innen zu erleichtern, diese Fragen systematisch zu 
bearbeiten, wurde an der Universität Münster ein Prozessmodell entwickelt (Eimer et 
al., 2019). Ausgangspunkts des Modells ist ein weiterer wesentlicher Aspekt, der dem 
Verständnis und der (hochschulinternen) Akzeptanz einer hochschulischen Employabi-
lity zugrunde liegen muss: die Autonomie der Fächer. Das Modell gibt nämlich keiner-
lei Vorgaben, wie die Positionierung eines Faches zur Employability ihrer Studierenden 
inhaltlich auszusehen habe. Das Modell unterstützt lediglich strukturell dabei, dass die 
Frage des Verhältnisses zwischen Studiengangsinhalten und -strukturen sowie späterer 
(berufl icher) Relevanz auf verschiedenen Ebenen kohärent beantwortet werden kann 
und alle relevanten Aspekte einbezogen werden. Durch das Modell wird somit nicht 
gesetzt, wie sich ein Fach inhaltlich zur Beschäft igungsbefähigung seiner Studiengänge 
positioniert. Es wird aber die Notwendigkeit unterstrichen, dass sich ein Fach zu die-
sem Aspekt einlässt.

6 Zusammenfassung

Akademische und berufsbildende Employability unterscheiden sich. Eine hochschul-
adäquate Employability entsteht daraus, dass die Fächer mit dem Wissen vorhande-
ner Defi nitionen und Modelle von Employability autonom das Verhältnis von Studien-
gangsinhalten und berufl icher Relevanz beschreiben. Wesentliche inhaltliche Merkmale 
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einer hochschuladäquaten Employability sind dabei, dass die Studierenden zur Wis-
sensgenerierung befähigt werden und Transferfähigkeit einüben. Zudem sollten Stu-
dierende frühzeitig über die von einer berufl ichen Ausbildung abweichenden Quali-
fi kationslogik eines Studiums informiert und während des Studiums bei einem selbst 
verantworteten Profi lierungsprozess unterstützt werden. So verstanden ist hochschul-
adäduate Employability keine Bedrohung für die akademische Lehre, sondern wird zu 
einem exklusiven Profi lierungsmerkmal für Universitäten und HAWs und zu einem in-
dividuellen Befähigungsmerkmal der Studierenden und Absolvent*innen. Die unter-
schiedlichen durch berufl iche und akademische Bildung entwickelten Kompetenzprofi le 
werden am Arbeitsmarkt und für die gesellschaft lichen und wirtschaft lichen Aufgaben 
benötigt und erfolgreich genutzt. Die in diesem Aufsatz entwickelte Beschreibung einer 
hochschuladäquaten Employability und die Vorschläge zur operativen Realisierung tra-
gen dieser Tatsache Rechnung und ermöglichen, die berufl iche Nützlichkeit eines Stu-
diums unter Stärkung der exklusiven Qualitäten akademischer Bildung konkret zu be-
nennen und zu fördern.
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Berufl iche Relevanz als Pfl ichtprogramm?
Die wechselvolle Geschichte der berufsqualifi zierenden 
Kompetenzen in den Hamburger Geisteswissenschaft en – 
ein Erfahrungsbericht

Abstract
Der Artikel zeichnet die Geschichte des Curricularbereichs „Allgemeine berufsqualifi zie-
rende Kompetenzen“ (ABK) in den geisteswissenschaft lichen Studiengängen der Universität 
Hamburg nach. Dieser wurde 2005 verpfl ichtend eingeführt, um Studierenden Orientierung 
für ihre berufl iche Zukunft  zu bieten, acht Jahre später im Zuge einer Revision der Studi-
enordnungen allerdings wieder abgeschafft  . Es wird aufgezeigt, wie der Pfl ichtcharakter des 
ABK-Bereichs und die Trennung von fachlichen und überfachlichen Inhalten Widerstand 
und Kritik seitens der Studierenden hervorrief. Basierend auf diesen Erfahrungen werden 
die Vor- und Nachteile berufsorientierender Angebote entlang der Merkmale „optional vs. 
verpfl ichtend“ und „integrativ vs. additiv“ refl ektiert und daraus Schlussfolgerungen für die 
Gestaltung entsprechender Maßnahmen gezogen.

1 „Und was bist du dann nach deinem Studium?“ – Berufsorientierung in 
den Geisteswissenschaft en

Junge Menschen, die sich für ein geisteswissenschaft liches Studium entscheiden, müs-
sen in der Regel nicht lange auf lustige Bemerkungen über Taxifahrer oder „irgend-
was mit Medien“ warten. Dass diese launig gemeinten Klischees häufi g eine tiefe Ver-
unsicherung nicht nur über die eigene berufl iche Zukunft , sondern auch über den Wert 
des geisteswissenschaft lichen Studiums generell berühren, mögen die folgenden Zitate 
verdeutlichen. Sie stammen aus studentischen Refl exionsberichten zur Ringvorlesung 
„Neue berufl iche Wege für Geisteswissenschaft ler*innen“ aus dem Sommersemester 
2022 (mehr zu dieser Vorlesung später):

„Mir war überhaupt nicht bewusst, wie viele Kompetenzen ich mir in meinem 
Studium schon angeeignet hatte, die man im späteren Berufsleben brauchen wird. 
[…] Außerdem war ich jetzt das erste Mal ein bisschen stolz, nach meinem Studi-
um auch Geisteswissenschaft lerin zu sein. Das ist sonst bei der Frage von Ande-
ren „..und was bist du dann nach deinem Studium?“ immer hinten über gefallen. 
Ich lerne nicht nur Gebärdensprache, sondern auch die Kompetenzen, die mit so 
einem Studium einhergehen. Für mich ein Aha- Moment, für den ich sehr dank-
bar bin.

Alles in allem kann ich sagen, dass ich mich seit ich die Vorlesung besucht habe, 
nicht davor fürchte, in irgendeiner Branche quereinzusteigen. Die Befürchtungen, 
nicht kompetent genug zu sein für Jobs außerhalb des geisteswissenschaft lichen 
Bereichs kamen nämlich im Laufe meines Studiums bei mir auf, weshalb ich gele-
gentlich das Gefühl hatte, den falschen Studiengang gewählt zu haben. Auch wenn 
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ich sonst mit meinem Studiengang zufrieden bin und das Studieren mir Spaß ge-
macht hat, war ich mir stets bewusst, dass ich als Geisteswissenschaft lerin im Ver-
gleich zu Nicht-Geisteswissenschaft ler*innen eventuell einen schwierigeren Ein-
stieg ins Berufsleben haben werde.

Die Vorlesung hat mir geholfen, meine eigenen Kompetenzen zu erkennen und 
wertzuschätzen. Vorher habe ich stets nur die fachlichen Kompetenzen betrachtet, 
die einem allerdings nur in den wenigsten Berufen weiterhelfen, mit der Ausnah-
me von einer wissenschaft lichen Universitätskarriere. […] Auch wenn ich noch 
nicht genau weiß, in welchem Beruf ich später einmal arbeiten werde, denke ich 
nun, dass es die richtige Wahl war, mein Studium fortzuführen. Am liebsten hät-
te ich diese Vorlesung am Anfang meines Studiums besucht. Dann wäre ich nicht 
so verzweifelt gewesen, als ich mich gegen den einzigen der klassischen Berufe für 
Geisteswissenschaft ler*innen entschieden hatte, der mich interessiert hat. Inzwi-
schen weiß ich, dass einem viele Türen off enstehen, wenn man nur anklopft “ (Ar-
beitsstelle Studium und Beruf, 2022, S. 2ff .).

In der Tat stehen Absolvent*innen geisteswissenschaft licher Studiengänge viele Türen 
off en, das zeigen Beschäft igungsstudien schon lange (Briedis et al., 2018). Klar ist al-
lerdings auch: Wer sich schon während seines Studiums um seine berufl ichen Perspek-
tiven kümmert, dem gelingt der berufl iche Einstieg wesentlich leichter (Ley & Zech-
ner, 2021). Und, so legen es Ergebnisse im Rahmen des WERT-Projektes nahe, ist auch 
schon während des Studiums motivierter und bricht es seltener ab (Breetzke et al., 
2023). 

Was liegt dementsprechend näher, als die Berufsorientierung schon in das Studium 
selbst zu integrieren – als curricular fest verankerten Bestandteil, der von allen Studie-
renden durchlaufen wird? Diese Überlegung war der Ursprung für den Curricularbe-
reich „Allgemeine berufsqualifi zierende Kompetenzen“ (ABK), der an der Universi-
tät Hamburg von 2005–2013 Teil des geisteswissenschaft lichen1 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 Th ese, dass hier mögliche 
Dilemmata einer curricularen Einbindung berufsqualifi zierender Maßnahmen exemp-
larisch deutlich werden und sich daraus einige Schlussfolgerungen für die Gestaltung 
(berufs-)wertsteigernder Angebote ziehen lassen.2

1 Wenn ich hier und im Folgenden über die geisteswissenschaft lichen Studiengänge 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 Fakultät für Geisteswissenschaft en, in denen 
die meisten geisteswissenschaft lichen Studierenden immatrikuliert sind (siehe http://www.slm.
uni-hamburg.de). 

2 Die Verfasserin ist seit dem Sommersemester 2008 Wissenschaft liche 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 für die Gespräche über die gemeinsamen Erfahrungen mit dem ABK-Bereich, die in die-
sen Artikel eingefl ossen sind.

http://www.slm.uni-hamburg.de
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2 Einmal Berufsorientierung für alle, bitte: Das Hamburger 
ABK-Curriculum

Zum Wintersemester 2005/2006 wurden die meisten Diplom- und Magisterstudiengän-
ge der Universität Hamburg auf Bachelor und Master umgestellt. Die einzelnen Studi-
engänge mussten sich dafür mit der Frage beschäft igen, welche Kompetenzen für einen 
Abschluss erworben werden sollten, für den Employability ein explizites Ziel darstellte: 
„Bereits der erste, zum Bachelor führende Zyklus des gestuft en Studiensystems soll in 
jedem Fall so angelegt sein, dass er auf berufl iche Tätigkeiten, die die Anwendung wis-
senschaft licher Erkenntnisse und Methoden erfordern, angemessen vorbereitet.“ (Wis-
senschaft srat, 2006, S. 9)

Für geisteswissenschaft liche Studiengänge bedeutete dies eine doppelte Heraus-
forderung: Nicht nur mussten die fachlichen Inhalte der Magisterstudiengänge in das 
neue System überführt werden, auch die Frage nach der Arbeitsmarktrelevanz stellte 
sich nun mit besonderer Dringlichkeit. Hatten Magisterstudierende meist um die fünf 
bis sechs Jahre Zeit, sich mit ihren berufl ichen Perspektiven zu befassen, sollte die Uni 
nun nach drei Jahren beschäft igungsbefähigte Studierende entlassen – und das auf ei-
nen Arbeitsmarkt, auf dem es statt des einen typischen Berufs ein sehr breites Spekt-
rum an Tätigkeiten gibt (Konegen-Grenier, 2019). Die Antwort der geisteswissenschaft -
lichen Studiengänge der Universität Hamburg auf diese Herausforderung lautete: 15 % 
des Bachelor-Studiums sollen sich den „Allgemeinen berufsqualifi zierenden Kompeten-
zen“ widmen, die alle Studierenden verpfl ichtend und zusätzlich zu ihren Fachsemina-
ren besuchen müssen. In einem der ersten Konzeptpapiere aus dem Jahr 2005 wird der 
Aufb au des ABK-Curriculums beschrieben: 

„Das bundesweit einmalige ABK-Gesamtangebot (27 LP) beruht auf der be-
gründeten Annahme, dass die meisten Studienanfänger auch künft ig nicht wis-
sen werden, welchen Beruf sie nach dem Studium ausüben möchten, ja, welche 
Berufsmöglichkeiten ihnen überhaupt off enstehen. Der Schwerpunkt der ersten 
Studienphase wird daher auf der Erkundung von Berufsfeldern für Sprach-, Li-
teratur- und Medienwissenschaft ler liegen. Die folgende Aufb auphase wird vom 
sechswöchigen Pfl ichtpraktikum bestimmt. Die dritte Studienphase schließlich 
dient der individuellen Profi lbildung, die als gezielte Vorbereitung auf die späte-
re Berufstätigkeit den Übergang in den Beruf erleichtern soll. Bis dahin haben 
die Studierenden im ABK-Bereich zahlreiche soziale, kommunikative und inter-
kulturelle Kompetenzen erworben sowie ihre Lernfähigkeit in Th eorie und Pra-
xis mehrfach unter Beweis gestellt“ (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2005, S. 1).

Organisatorisch verantwortlich für den ABK-Bereich war die Arbeitsstelle Studium 
und Beruf (AStuB), die bereits seit 1997 ein (freiwilliges) Beratungs- und Lehrange-
bot für Studierende der Geisteswissenschaft en bereithielt. Mit dem neuen obligatori-
schen Studienanteil wurde das Team der AStuB stark erweitert, was teilweise durch die 
im Jahr 2007 eingeführten Studiengebühren fi nanziert wurde: In Spitzenzeiten waren 
eine Leitung, vier Wissenschaft liche Mitarbeiter*innen und ca. 15 Lehrbeauft ragte pro 
Semester damit beschäft igt, Seminare zur Berufsfeldorientierung, zu Bewerbungen und 
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zu Schlüsselkompetenzen zu geben mit Th emen wie „Berufsfelderkundung Hörfunk, 
Fernsehen, Film“, „Projektmanagement im Kulturbetrieb“ oder „Lektorieren – Redigie-
ren – Publizieren“. Darüber hinaus gab es eine große Ringvorlesung mit Berufstätigen 
aus geisteswissenschaft lichen Branchen, es gab Laufb ahnberatungen und eine Prakti-
kumsbeauft ragte, die sich um Kooperationen mit Hamburger Unternehmen bemühte 
– schließlich mussten ca. 500 Studierende pro Jahr ein 6-wöchiges Pfl ichtpraktikum in 
der vorlesungsfreien Zeit absolvieren (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2004).

Man sollte meinen, ein derart ausgeklügeltes und ressourcenreiches Angebot wür-
de bei den Studierenden vor allem auf positive Resonanz stoßen – das war allerdings 
durchaus nicht so. Zwar gab es viele Studierende, die die ABK-Seminare dankbar an-
nahmen, sich schon während des Studiums berufl ich orientierten und die für sich 
identifi zierten berufsrelevanten Kompetenzen ausbauten. Es gab aber auch Widerstand 
von Studierendenseite, vor allem aufgrund des Pfl ichtcharakters der Angebote. Viele 
empfanden es als Zumutung, sich schon ab dem ersten Semester mit dem „Danach“ be-
schäft igen zu müssen, wo sie sich doch gerade erst in ihr Fachstudium vertiefen woll-
ten. Statt sich zu 100 % auf die Studienfächer konzentrieren zu dürfen, sollten sie 15 % 
ihrer Zeit davon off enbar losgelösten übergreifenden Kompetenzen widmen: „Das Se-
minar kostete viel Zeit, die ich lieber für mein Haupt- und Nebenfach genutzt hätte“ 
oder „Habe mehr Zeit für ABK verwendet als für Klausur im Hauptfach!“, so laute-
ten häufi ge Kommentare in den Evaluationen (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2006a). 
Oft  wurde argumentiert, der ABK-Bereich würde eine „Zurichtung“ der Studierenden 
für den Arbeitsmarkt und die Interessen der Wirtschaft  bedeuten (Arbeitsstelle Stu-
dium und Beruf, 2006b; Job, 2010). Lebensälteren Studierenden und jenen mit abge-
schlossener Berufsausbildung war besonders das verpfl ichtende sechswöchige – und 
meist unbezahlte – Vollzeitpraktikum ein Dorn im Auge. Die Praktikumsbeauft ragte 
der AStuB war jedenfalls einen großen Teil ihrer Zeit damit beschäft igt, Härtefallanträ-
ge sowie Anträge zur Anerkennung von Ausbildungen oder Praktika, die vor Studien-
beginn absolviert wurden, zu prüfen. 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 für die Abschaff ung der Verpfl ichtung plädierte (Arbeitsstelle Studium 
und Beruf, 2006b). Das im Zitat oben angekündigte „bundesweit einmalige ABK-Ge-
samtangebot“ stieß bei ihnen auf wenig Gegenliebe.

Dieser Widerstand – von den Studiengangsentwickler*innen in keiner Weise antizi-
piert – entzündete sich wie beschrieben an zwei Faktoren: dem Pfl ichtcharakter sowie 
der fehlenden fachlichen Anbindung des Angebots. Die Entscheidung für additive, also 
von Fachseminaren losgelöste Pfl ichtseminare schuf wenig motivationsförderliche Rah-
menbedingungen, die letztlich zur Abschaff ung des ABK-Curriculums beitrugen (sie-
he Kapitel 4). Um die Gründe dafür zu näher beleuchten, möchte ich an dieser Stelle 
die Perspektive weiten auf das Spannungsfeld, in dem sich die Einbindung berufsquali-
fi zierender Kompetenzen in Hochschulcurricula generell bewegt. Anhand der Variablen 
„integrativ vs. additiv“ und „fakultativ vs. obligatorisch“ lässt sich eine Matrix aufspan-
nen, die die Herausforderungen der jeweiligen hochschulpolitischen und -didaktischen 
Entscheidungen besonders deutlich macht. 
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3 Pfl icht oder Kür, all inclusive oder on top? Eine Vier-Felder-Matrix 
berufsqualifi zierender Maßnahmen

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 (Stift erverband für die Deutsche Wissenschaft , 2019) formuliert. Die Hoch-
schulen begegnen diesem Ruf auf unterschiedliche Weise und müssen dabei die Inter-
essen von Wissenschaft , Praxis, Lehrenden und Studierenden jeweils austarieren. Ent-
sprechend schreibt der Wissenschaft srat in seinen Empfehlungen zum Verhältnis von 
Hochschulbildung und Arbeitsmarkt:

„Wie ein Studienangebot und seine Bildungsziele die drei Dimensionen (Fach-) 
Wissenschaft , Persönlichkeitsbildung und Arbeitsmarktvorbereitung jeweils beto-
nen, hängt maßgeblich vom Selbstverständnis der jeweiligen Hochschule und ih-
rer Lehrenden sowie von fachspezifi schen Eigenheiten ab. Die Hochschulen ste-
hen dabei vor der Herausforderung, ihr jeweiliges Selbstverständnis mit den 
gesellschaft lichen Erwartungen in Einklang zu bringen“ (Wissenschaft srat, 2015, 
S. 42).

Doch wie begegnen Hochschulen dieser Herausforderung? Versucht man sich einen 
Überblick über die Einbindung berufsqualifi zierender Maßnahmen in deutsche Hoch-
schulcurricula zu verschaff en, stellt sich zunächst die Frage, ob man nach Angeboten 
zu Schlüsselkompetenzen allgemein oder nach noch spezieller auf die Berufsorientie-
rung gerichteten Maßnahmen (z. B. Bewerbungstrainings, Laufb ahnberatungen, Prak-
tika) sucht. Die Datenlage zu ersteren ist weitaus besser, wenn auch noch längst nicht 
befriedigend aufb ereitet (Seidl, 2021). Da die explizite Förderung von Schlüsselkom-
petenzen neben der Persönlichkeitsentwicklung und gesellschaft lichen Teilhabe so gut 
wie immer auch die Berufsbefähigung der Hochschulabsolvent*innen zum Ziel hat 
(Churr, 2012; Enderle et al., 2021), erscheint es sinnvoll, den Fokus auf Schlüsselkom-
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 „fachspezifi sch vs. fachübergreifend“ vier verschiedene Varianten unterschei-
den und mit Beispielen illustrieren: Von Angeboten wie „Wissenschaft liches Arbeiten 
für Wirtschaft swissenschaft ler*innen“ innerhalb eines Fachseminars (fachspezifi sch-in-
tegriert) über ein Career-Service-Angebot „Berufsorientierung in den Geisteswissen-
schaft en“ (fachspezifi sch-additiv) bis hin zu „Stress- und Zeitmanagement im Studium“ 
(fachübergreifend-additiv) oder einem Modul „Teamarbeit“ in der Fachlehre eines Ma-
schinenbau-Studiengangs (fachübergreifend-integriert) seien alle vier Varianten an den 
Hochschulen zu fi nden (ebd., S. 96).

Mit ihrer Erhebung liefern Enderle et al. (2021) eine Datenbasis für die nicht erst 
seit Bologna rege geführte Debatte, wie sich Schlüsselkompetenzen didaktisch sinnvoll 
in Hochschulcurricula integrieren lassen, wobei hier vor allem die Frage nach einer ad-
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ditiven oder integrativen3 Vermittlung im Vordergrund steht und mit unterschiedlichen 
Argumenten diskutiert wird (siehe z. B. Brinker & Tremp, 2012; Churr, 2012; Schaper, 
2012). Die Frage nach einer Pfl icht oder Freiwilligkeit der Angebote wird kaum gestellt, 
da eine Verpfl ichtung wohl nicht so häufi g – und schon gar nicht in einem vergleich-
baren Umfang wie in Hamburg – zu fi nden ist (Enderle et al., 2021). Die in der Re-
gel vorherrschende Freiwilligkeit vor allem additiver Angebote ist nichtsdestotrotz eine 
Entscheidung, die getroff en wurde und die ich auf einer konzeptionellen Ebene sogar 
für bedeutsamer halte als die von Enderle et al. (2021) beobachteten Variablen „fach-
spezifi sch/fachübergreifend“, und zwar aus folgendem Grund: Momentan provozieren 
die genannten Forderungen nach future skills und diversen in den Curricula zu be-
rücksichtigenden Inhalten – allen voran Data Literacy, Digital Literacy oder AI Litera-
cy – das neuerliche Nachdenken über die Frage, welche fachübergreifenden Inhalte ver-
pfl ichtend in alle Studienfächer gehören (siehe Kapitel 5). Und genau deshalb sollte man 
sich vorab sehr genau bewusst machen, welche Vor- und Nachteile die Entscheidungen 
für oder gegen Pfl ichtinhalte 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“ für die curriculare Einbindung berufsvorbereitender Maßnahmen her-
an, lässt sich eine Vier-Felder-Matrix entlang dieser Möglichkeiten aufspannen: 

Abbildung 1:  Einbindung von berufsvorbereitenden Maßnahmen 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 überwiegend verwendet wird.
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In Quadrant I liegt das ursprüngliche ABK-Angebot mit seinem 15 %-Pfl ichtcharakter, 
aber auch Studiengänge mit curricular integrierten Berufspraktika o. Ä. lassen sich hier 
verorten, die in geisteswissenschaft lichen Studiengängen jedoch kaum zu fi nden sind 
(Arbeitsstelle Studium und Beruf, 2009). In Quadrant II sind die häufi g zentral ange-
siedelten Angebote von Career-Centern, Sprachenzentren und ähnlichen Einrichtungen 
zu fi nden, deren Veranstaltungen additiv-fakultativ sind und meist ohne, manchmal 
aber auch mit ECTS-Punkten versehen sind (dann in der Regel für einen curricularen 
Wahlbereich). Quadrant III betrifft   diejenigen dezentralen Angebote, die meist dem 
Engagement einzelner Lehrpersonen entspringen, wenn diese ihre Veranstaltungen so 
konzipieren, dass berufsqualifi zierende Kompetenzen besonders thematisiert und ge-
fördert werden. Auch direkte Verzahnungen von Fachlehre und Schlüsselkompetenz-
Angeboten innerhalb erweiterter Veranstaltungen (bisweilen als „semi-integrativ“ be-
zeichnet, Ufert, 2015) können je nach Lesart hier oder zwischen Quadrant II und III 
verortet werden, sind jedoch eher selten zu fi nden (Enderle et al., 2021). Quadrant IV 
schließlich würde eine (wohl nirgendwo zu fi ndende) verpfl ichtende Vorgabe an die 
Fachlehrenden bedeuten, bestimmte berufsvorbereitende Inhalte explizit zu themati-
sieren. Auf der Mesoebene könnten hier allerdings auch in den Modulbeschreibungen 
festgehaltene berufsrelevante Kompetenzziele dazuzählen 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 Förderung berufl ich und gesellschaft lich relevanter (Schlüssel-)Kompetenzen ver-
bunden ist (siehe z. B. Huber & Reinmann, 2019; Zinger, 2020).

Für jeden dieser vier Quadranten lassen sich wie beschrieben Umsetzungsbeispie-
le fi nden, mit denen die Hochschulen eine Entscheidung hinsichtlich der Gewichtung 
und der Vermittlung berufsrelevanter Kompetenzen treff en. Pro- und Contra-Argu-
mente gibt es für jede dieser Entscheidungen, die Erfahrungen des ABK-Bereichs an 
der Universität Hamburg lassen dabei besonders die Vor- und Nachteile additiver An-
gebote deutlich werden, auf die ich im nächsten Kapitel eingehen möchte.

4 Lessons learned: Chancen und Grenzen der Einbindung 
berufsqualifi zierender Maßnahmen ins Studium

Wie in Kapitel 2 dargestellt, verband sich mit der Einführung des verpfl ichtenden 
ABK-Bereichs in die geisteswissenschaft lichen Studiengänge der Universität Hamburg 
die Hoff nung, allen Studierenden berufsrelevantes Orientierungswissen und entspre-
chende Kompetenzen zu vermitteln. Denn, wie es in einem frühen Konzeptpapier hieß, 
„angesichts des geringen Studieneintrittsalters der weit überwiegenden 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 großer Vorteil 
des damaligen Angebots darin, dass die Frage nach der berufl ichen und gesellschaft -
lichen Relevanz des Studiums explizit adressiert werden konnte. Dass also kein B.A.-
Absolvent und keine -Absolventin mehr die Universität verlassen konnte, ohne die Be-
schäft igungsfelder für Geisteswissenschaft ler*innen zumindest grob zu überblicken, 
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ohne das eigene Schlüsselkompetenzprofi l refl ektiert zu haben und ohne zumindest 
ein einziges Praktikum im Lebenslauf vorweisen zu können. Viele Studierende wurden 
überhaupt erst auf die Idee gebracht, sich mit ihren berufl ichen Perspektiven und dem 
Wert ihres Studiums zu befassen – denn dass dies oft  nicht von allein geschieht, liegt 
nicht immer an einem Verdrängen des „Danach“ in geisteswissenschaft lichen Diszipli-
nen, sondern an der intrinsischen Motivation der Studierenden für ihr Fach, die sie in-
haltlich abtauchen und die Praxisfrage meist frühestens gegen Ende des Studiums stel-
len lässt (Briedis et al., 2018).

Hier liegt allerdings auch eines der gewichtigsten Contra-Argumente gegen den 
Pfl ichtcharakter des ABK-Curriculums: Besonders in geisteswissenschaft lichen Studien-
gängen scheint der Blick auf berufl iche Th emen inhaltlich besonders fern vom eigenen 
Fach zu liegen. Gekoppelt mit einem Zwang zum Besuch der entsprechenden Angebote 
sind das wenig motivationsförderliche Rahmenbedingungen, um ein auch emotional so 
anspruchsvolles Th ema wie die eigene berufl iche Zukunft  (siehe Zitate zu Beginn die-
ses Artikels) zu behandeln. Hinzu kam bisweilen eine gewisse Gruppendynamik: Allein 
der Widerstand weniger Studierender führte 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 ihrer Seite: Mit dem Ziel der fachwissen-
schaft lichen Bildung durch Wissenschaft , dem Ideal der Wahlfreiheit und der Selbstver-
antwortung des Individuums hatten 15 % Pfl ichtcurriculum nicht viel zu tun. 

Schließlich erfuhr die Arbeitsstelle Studium und Beruf noch einen weiteren, syste-
mischen Nachteil des additiven Prinzips: Es kostet erhebliche zusätzliche Ressourcen, 
deren Bindung an überfachliche Inhalte auch bei vielen Fachlehrenden Widerstände 
auslöste, die die ECTS lieber in ihre Disziplin eingebunden hätten. So wurde vor al-
lem durch die Abschaff ung der Studiengebühren im Jahr 2012 eine neuerliche Revision 
der Bachelor-Master-Studiengänge angestoßen, in deren Zuge der ABK-Bereich in sei-
ner verpfl ichtenden Form zum Sommersemester 2013 abgeschafft   und durch einen Op-
tionalbereich abgelöst wurde. In diesem Optionalbereich können die Studierenden (im-
merhin) nach wie vor Seminare zu Schlüsselkompetenzen, Bewerbungstrainings oder 
die eingangs erwähnte Vorlesung zu Berufsfeldern besuchen. Auch besteht die Mög-
lichkeit, sich ein Praktikum mit ECTS anrechnen zu lassen. Sie können aber genau-
so gut weitere Fachseminare des eigenen oder fremder Fächer (im Sinne eines Studium 
Generale) belegen, eigene Forschungsprojekte durchführen oder Fachkonferenzen be-
suchen. Wer es nicht möchte, 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 Türen am besten geöff net werden können.

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 Schlüsselkompetenz- und Berufsthemen auf der an-
deren Seite eher als ein Nebeneinander statt als Miteinander empfunden wird. Zwar be-
mühen wir uns in unseren Angeboten, den Zusammenhang zwischen fachlichen, über-
fachlichen und jeweils berufl ich relevanten Kompetenzen deutlich zu machen. Das hat 
jedoch eher den Charakter einer Metarefl exion auf das eigene Studium, ohne dass die 
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Einübung und Anwendung der Kompetenzen auch an den wissenschaft lichen Th emen 
selbst erfolgt – bzw. nur, wenn Fachlehrende dies in ihrem Lernsetting berücksichti-
gen, was losgelöst von unserer Arbeit geschieht. Und schließlich besteht bei optionalen 
Angeboten immer die Gefahr, dass sie – weil curricular nicht unbedingt nötig – leicht 
gekürzt werden können, was die Arbeitsstelle Studium und Beruf schmerzlich erfah-
ren hat: Mittlerweile sind wir nur noch zwei wissenschaft liche Mitarbeitende (auf einer 
vollzeitäquivalenten Stelle) und vergeben drei Lehrauft räge pro Semester. 

Nichtsdestotrotz bekommen wir auch die Vorteile des fakultativ-additiven Prinzips 
zu spüren: Die Studierenden, die kommen, sind in der Regel sehr motiviert und emp-
fi nden das Angebot als hilfreich und bereichernd (Arbeitsstelle Studium und Beruf, 
2019). Auch die Möglichkeit, sich explizit und ausführlich den überfachlichen Kom-
petenzen zu widmen, wird geschätzt, da dies in vielen Fachseminaren häufi g zu kurz 
komme (ebd.). Oft  hören wir den Kommentar, dass in unseren Seminaren endlich ein-
mal die fürs spätere Berufsleben wirklich relevanten Th emen behandelt würden. Oder 
dass der Blick auf das „Danach“ auch den Blick auf das eigene Studium und dessen 
Wert zum Positiven verändere, 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 fachnäher gestalten können –, sorgt für ein gänzlich anderes Arbeiten als 
noch zu ABK-Zeiten, zu denen man dieselben Inhalte mit einer zwangsverpfl ichteten 
Gruppe behandeln musste.

Um nun zusammenfassend die Vor- und Nachteile der jeweiligen curricularen Ver-
ortung berufsqualifi zierender 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 für die integrativen Settings 
schlussfolgern (für eine weitergehende Diskussion siehe Ufert, 2015): Generell besit-
zen integrative Angebote den großen Vorteil der fachnahen Vermittlung und Anwen-
dung berufsqualifi zierender Inhalte, was deren Relevanz besonders plausibel macht so-
wie den Wissenstransfer und die Verbindung von Wissenschaft  und Praxis stärkt. Bei 
fakultativen Angeboten hängt es jedoch in hohem Maß vom Engagement und auch der 
Kompetenz der Lehrenden ab, ob sie dies in ihrer Fachlehre (auch noch) leisten kön-
nen. Zumal es hier wieder den Studierenden überlassen ist, ob sie solche Ange bote 
annehmen bzw. ob es überhaupt ausreichend Plätze zur Teilnahme gibt. Bei integra-
tiv-verpfl ichtenden Angeboten wären diese zwar gesichert, angesichts der Freiheit der 
Lehre und dem Ideal, dass die „Bildung durch Wissenschaft “ per se schon für 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 können hier 
einen Rahmen für die Ausbildung und Einübung (unter anderem auch) berufsrelevan-
ter Kompetenzen schaff en, sind in der Umsetzung aber zeit- und häufi g auch ressour-
cenintensiv und stellen hohe Anforderungen an die didaktische Kompetenz der Leh-
renden.
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Anknüpfend an Tabelle 1 lassen sich die aus unserer Erfahrung wichtigsten Pro- 
und Contra-Argumente für die jeweiligen Quadranten folgendermaßen zusammenfas-
sen:

Abbildung 2:  Vor- und Nachteile der Einbindung von berufsvorbereitenden Maßnahmen 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 für die Einbindung be-
rufsqualifi zierender Angebote ins Studium zu prüfen. Betrachtet man die obenstehende 
Matrix, so wird deutlich, dass sich hier zwei Fragen kreuzen, die sich die Verantwort-
lichen auf Studiengangs-, Fakultäts- und Hochschulebene stellen müssen: Wen wollen 
wir erreichen? Und was kann und sollte in fachlichen Veranstaltungen vermittelt wer-
den? Die Antworten auf diese Fragen führen 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 für höchst sinnvoll erachtete obligatorische Einbindung berufsqualifi zie-
render Inhalte schuf wenig motivationsförderliche Bedingungen für die Teilnehmen-
den, was wiederum das Einlassen auf die Inhalte und damit die individuelle Erfolgs-
wahrscheinlichkeit der Maßnahmen reduzierte. Umgekehrt wird nun, da der Bereich 
fakultativ ist, die Sinnhaft igkeit der Angebote sehr stark wahrgenommen und uns zu-
rückgemeldet, sowohl im Hinblick auf den späteren Berufseinstieg als auch auf den 
wahrgenommenen Wert des geisteswissenschaft lichen Studiums. Es ist ein erfüllendes 
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 ähnli-
che Zweifel haben und möglicherweise ihr Studium abbrechen. Oder – was häufi g 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. 

Zurück zum obligatorischen Angebot möchte deshalb niemand in der AStuB. Aber 
gelegentlich stellen wir uns schon die grundlegende Frage, warum es überhaupt eine 
derartige additive Auslagerung der Relevanzerfahrung in den Geisteswissenschaft en ge-
ben muss. Sollten nicht alle Absolvent*innen mit einem Gefühl für die gesellschaft li-
che und berufl iche Relevanz ihrer Disziplin und ihrer Kompetenzen aus den Fachver-
anstaltungen selbst kommen? Wie beschrieben ließe sich dies über das Engagement der 
Lehrenden erreichen (aber was sollen die eigentlich noch alles leisten?), besser aber 
über eine didaktisch sinnvolle Ausgestaltung der Curricula. Dieser Ruf nach guten di-
daktischen Konzepten ist nicht neu oder originell, aber aus meiner Sicht höchst rele-
vant. Und wie beschrieben ist auch diese Möglichkeit mit Nachteilen verbunden, wes-
halb wir uns hier ebenfalls fragen müssen, ob wir die Kosten um des Nutzens Willen in 
Kauf nehmen möchten. Vielleicht tut sich ja durch die aktuelle Diskussion um KI und 
das dadurch provozierte neuerliche Nachdenken über Inhalte und Kompetenzziele (sie-
he z. B. Reinmann, 2023) gerade ein Möglichkeitsfenster auf, um auch in einem erwei-
terten Sinne über praxisrelevante und wertsteigernde Maßnahmen und Formate (nicht 
nur) in den geisteswissenschaft lichen Fächern nachzudenken.
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Eileen Lübcke 

Forschendes Lernen und gesellschaft liche Relevanz 

Abstract
Im forschenden Lernen werden Studierende zu Produzent:innen wissenschaft lichen Wis-
sens. Das allein führt zu einem Relevanzerleben im Rahmen des Studiums. Soll aber noch 
gesellschaft liche Relevanz hinzukommen, braucht es ein erweitertes Verständnis von For-
schung und Wissenschaft . Dafür können gesellschaft liche Th emen in wissenschaft liche Fra-
gestellungen umgewandelt werden, wissenschaft liche Erkenntnisse so aufb ereitet, dass sie 
für zivilgesellschaft liche 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 refl exiver Umgang mit der eigenen Disziplin durch die Lehrperson und eine Aus-
einandersetzung mit wissenschaft stheoretischen Fragen zur Rolle von Wissenschaft  in der 
Gesellschaft  und zu unterschiedlichen Wissensformen benötigt wird. Eine solche wissen-
schaft stheoretische Refl exion ist aber auch für die Studierenden wichtig, wenn sie in ihrem 
eigenen Forschungsprozess gesellschaft liche Relevanz erleben sollen. 

1 Forschendes Lernen: Defi nition und Authentizität 

Forschendes Lernen ist in vielen Lehre-Leitbildern von Hochschulen verankert und bil-
det damit eines der didaktischen Kernelemente akademischer Lehre, welches im Selbst-
verständnis Hochschulen von Schulen unterscheidet. Dieser Unterschied wird in der 
mittlerweile klassisch gewordenen Defi nition von Ludwig Huber (2013) deutlich, der 
das selbstständige 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 für Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen 
Phasen – von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen über die Wahl und 
Ausführung der Methoden bis zur Prüfung und Darstellung der Ergebnisse in 
selbstständiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem übergreifenden Projekt – 
(mit)gestalten, erfahren und refl ektieren“ (Huber, 2013, S. 11, Hervorhebung EL).

Wichtig ist, dass das Setting so gestaltet ist, dass Studierende tatsächlich die Möglich-
keit haben, etwas Interessantes für Dritte herauszufi nden, ganz so, wie „reguläre“ For-
schung an Hochschulen auch. Das unterscheidet Forschendes Lernen von bspw. na-
turwissenschaft lichen 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 universitären Lehr-Lernsettings 
unterscheidet sich Forschendes Lernen: Forschungsnahes Lernen führt 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 eingeübt werden (Huber & Reinmann, 2019, S. 3). Im Forschenden Lernen 
hingegen sind die Studierenden aktiv im Forschungsprozess eingebunden, sie durchlau-
fen die einzelnen Phasen weitestgehend selbstständig (Abbildung 1). 

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

Zumeist wird das Durchlaufen aller Phasen des Forschungszyklus mit Forschendem 
Lernen gleichgesetzt, aber die Defi nition ist durchaus fl exibler: Sie zeigt, dass Studie-
rende auch in größere Forschungszusammenhänge eingebunden werden können und 
nicht komplett alleine für diesen Zyklus verantwortlich sein müssen. 

Walkington und Ommering (2022) identifi zieren mit Blick auf die Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci und Ryan eine Vielzahl an Elementen, die dazu führen, 
dass Studierende sich im Zuge von Forschendem Lernen als kompetent, autonom 
und eingebunden erleben und die dazu führt, dass Studierende Verantwortung für 
den Forschungsprozess übernehmen und einen „sense of ownership“ (Walkington & 
 Ommering, 2022, S.  2500) entwickeln. Auch in der Defi nition 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 Möglichkeiten haben, selbstständig zum Wissensbestand 
der Scientifi c Community beizutragen.

Ergänzt werden sollen diese Überlegungen mit Beobachtung entlang des Authen-
ticity Frameworks für ein forschungsbasiertes Curriculum von Wald und Harland 
(2017). Wald und Harland nehmen Bezug auf verschiedene philosophische Traditio-
nen von Authentizität und kommen zu drei Ausprägungen: Authentizität 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:  Authentizitätsformen im forschungsbasierten Curriculum (Wald & Harland, 2017, 
S. 758).
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Auch in dieser Konzeptionierung lassen sich wieder Anknüpfungspunkte an die zentra-
le Defi nition von Forschendem Lernen fi nden: Wenn es um Authentizität als Bezug zu 
realen Problemen (real world) geht, geht es im Kern darum, authentische Wissenschaft  
zu ermöglichen und damit Forschungsprozesse, die nicht nur Wissenschaft  simulieren, 
sondern selbst als Teil dieses Verfahrens angesehen werden können. Studierende wer-
den somit zu Produzent:innen wissenschaft lichen Wissens. 

Gleichzeitig bleibt Forschendes Lernen ein didaktisches Setting. Die Forschungsauf-
gaben werden in didaktische Aufgaben umgewandelt bzw. mit didaktischen Maßnah-
men fl ankiert, so dass zwar Aspekte authentischen wissenschaft lichen Handelns blei-
ben, es aber keine 1:1-Übertragung gibt (Wald & Harland, 2017, S. 754). 

Die Relevanzerfahrung, die im Forschenden Lernen steckt, ist also zunächst einmal 
nicht per se mit der Entwicklung von berufsrelevanten Fähigkeiten oder auch zivilge-
sellschaft lich 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 zivilgesellschaft liche Bezüge hat und die gesellschaft liche 
Relevanz von den Studierenden erlebt werden kann? 

Dazu ist es notwendig, sich einmal genauer mit der Vorstellung von Forschung zu 
beschäft igen, die Lehrpersonen haben, denn die gesellschaft liche Relevanz liegt u. a. in 
einem bestimmten Forschungsverständnis begründet (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 zivilgesellschaft liche 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 durchgeführt. Wie dieser aber konkret ausgestaltet wird, hängt 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 wissenschaft liche Mitarbeiter:innen bzw. akademi-
sches Personal über ihre Vorstellung von Forschung.  Brew et al. stoßen die Diskussion 
an, weil sie davon ausgehen, dass a) es Schwierigkeiten geben kann, wenn Studierende 
und Betreuer unterschiedliche Auff assungen von „Forschung“, also der Natur der For-
schung haben, und b) die Vorstellung, die erfolgreiche, erfahrene Wissenschaft ler:in-
nen von Forschung haben, universitäre Strukturen beispielsweise in Auswahlkommis-
sionen und Entscheidungskriterien beeinfl ussen. Daher sei die Beschäft igung mit den 
Vorstellungen von Forschung wichtig (Brew et al., 2016, S. 685). Sie fi nden drei Ideen 
von Forschung: „domino / layer“, „journey“ und die „trading“-Perspektive (Brew et al., 
2016). Da Lehrpersonen die konkrete Ausgestaltung von Forschendem Lernen über-
nehmen, können 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” übersetzen möchte, 
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. Th e person’s identifi cation 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 Stück für Stück die nächsten anstehenden 
Phasen bewältigt werden können und Studierende im Forschenden Lernen den For-
schungsprozess durchlaufen können. Fragen der Identitätsbildung sind weniger wichtig, 
es geht um das erfolgreiche Absolvieren verschiedener Stationen, nicht darum, eine for-
schende Haltung oder überhaupt die Idee einer Identität 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. Th e 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 persönlichen Entdeckungen und Erkenntnissen, die die for-
schende Person bereichern und verändert von dieser Reise zurückkehren lassen. Im 
Kontext von Forschendem Lernen geht es darum, auch krisenhaft e Momente des For-
schungsprozesses (bspw. schwieriger Feldzugang, Uneindeutigkeit von Daten, Mühsam-
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. Th ese activities support a person’s identifi cation 
as a researcher. Th ey also, in turn, infl uence performance measures and metrics.“ (Brew 
et al., 2016, S. 695)

Bei einer “trading“-Idee von Forschung sind Publikationen ein zentrales Element 
für das Forschungsverständnis. Diese Perspektive wird in der Untersuchung besonders 
von Personen eingenommen, die sich als wissenschaft lich erfolgreich betrachten und 
eine ausgeprägte Identität 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 Vorträge auf Konferenzen, Bestä-
tigung durch erfolgreiche Drittmitteleinwerbungen. Daher würde ich gerne den Vor-
schlag machen, für die Übersetzung den Begriff  des Gabentausches zu verwenden, in 
Anlehnung an Überlegungen von Richard Münch (2011) aus seinem Buch „Akade-
mischer Kapitalismus“. Münch verweist mit der Idee der Gabe auf Überlegungen von 
Marcel Mauss (Münch, 2011, S.  40). Die Gabe ist ein Mittelding zwischen Geschenk 
und Tausch: Sie erscheint freiwillig, ist aber sozial verpfl ichtend. Es wird keine sofor-
tige Gegenleistung wie beim Tausch erwartet. Die Gabe ist nicht explizit im Umfang 
und Zeitpunkt defi niert, sondern geschieht mit Blick auf das eigene Vermögen und 
Leistungsfähigkeit. Gleichzeitig markiert die Gabe die soziale Stellung in der Gemein-
schaft , es gibt keine Möglichkeit, nicht zu geben. Die Publikationen stellen für Münch 
die Gabe an die wissenschaft liche 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 für 
das Forschende Lernen zum Vorbild, so lassen sich mehrere didaktische Ideen daraus 
ableiten: 1. Die Rolle des Peer Reviews und des Peer Feedbacks kann gestärkt werden. 
In vielen Stationen des Forschungszyklus (vgl. Abbildung 1) wie bspw. die Entwicklung 
der Forschungsfrage oder der Erstellung des Forschungsplans ist es möglich, die Be-
wertung und Begutachtung zur Weiterentwicklung des Forschungsvorhabens verstärkt 
in die Hände der studentischen Peers zu legen. 2. Der kollaborative Aspekt von For-
schung kann noch einmal gestärkt werden. Häufi g fi ndet Forschendes Lernen schon 
in studentischen Teams statt, aber darüber hinaus kann der Austausch zwischen den 
Teams gefördert werden, indem der Aufb au einer gemeinsamen Wissensbasis (bspw. 
gemeinsames Glossar, gemeinsame Literatur, gemeinsame Forschungsdatenbank) über 
die Teams hinweg als ein Ziel der Veranstaltung konzipiert wird. So wird deutlich, dass 
für Forschung eine gemeinsamen Wissensbasis notwendig ist, an der jede forschende 
Person teilhaben kann und gleichzeitig für diese Wissensbasis zuständig ist. 3. Ein be-
sonderes Augenmerk muss auf das Teilen von Forschungsergebnissen und die Erstel-
lung von Präsentation (Phase 7 im Forschungsprozess, vgl. Abbildung 1) gelegt werden. 
Dies ist auch im Bereich des Forschenden Lernens ein in der Praxis vernachlässigter 
Punkt. Häufi g ist es zeitaufwendig, Studierende überhaupt durch den Forschungspro-
zess zu bringen, so dass eine an der wissenschaft lichen Gemeinschaft  orientierten Prä-
sentationsform kaum stattfi ndet. Zudem sind Publikationen noch einmal eine eigen-
ständige Textform, der Umarbeitungsprozess von einer Hausarbeit zu einem Aufsatz 
arbeits- und zeitaufwendig. Und es fehlt in den klassischen schrift lichen Arbeiten, die 
die Studierende abgeben, ein wichtiges Merkmal – der Review- und Überarbeitungs-
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prozess. Wenn es gut läuft , erhalten die Studierenden ein ausführliches Feedback, aller-
dings zieht dies im Studium keine Überarbeitung nach sich. In der Wissenschaft  zieht 
aber die Gabe des Reviews bzw. Feedbacks die Verpfl ichtung mit sich, noch einmal an 
den Text zu gehen, um die eigenen Erkenntnisse zu verbessern und damit eine noch 
bessere Gabe zu erschaff en sowie die Verpfl ichtung, selbst Rückmeldung zu geben So 
kann die Orientierung an der Idee des Gabentauschs im Forschenden Lernen einen Fo-
kus auf die Präsentation von Forschungsergebnissen und die Etablierung von Peer Re-
view-Verfahren legen. 

In allen drei Perspektiven auf Forschung ist es möglich, Fragen nach der gesell-
schaft lichen Relevanz der eigenen Forschung auszublenden, aber auch zu integrieren. 
Bei der Baukastenperspektive würde es darum gehen, Fähigkeiten herauszubilden, die 
es möglich machen, gesellschaft liche 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 gesellschaft liche Relevanz der Forschung ein 
Baustein sein, um verändert von der Reise zurückzukehren. Im Sinne des Frameworks 
von Wald und Harland (2017) erhält dann der Forschungsprozess einen gesteigerten 
Bedeutungsgrad (degree of meaning) und wird von der Relevanz für die wissenschaft -
liche Gemeinschaft  um gesellschaft liche Relevanz erweitert. Dies stellt einen fl ießen-
den Übergang 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 Th emenfi ndung und Forschungsfrage als Relevanzerfahrung 

Th emen und Problemstellung von Studierenden sind häufi g in gesellschaft lichen und 
persönlichen Erfahrungen begründet. Es braucht Unterstützung der Lehrkraft  diese in 
wissenschaft liche Probleme zu transformieren. Feldt und Petersen (2021) entwerfen da-
für, 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 diff erent 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 führen Feldt und Petersen (2021) aus, wie die von Studierenden aufge-
brachte Th ematik der weiblichen Selbstrepräsentation auf Facebook – mit der Unter-
stützung der Lehrperson – in eine Analyse von Tagebüchern des 19. Jahrhunderts ver-
wandelt wird und zu einer generellen Frage der weiblichen Repräsentation von der 
Romantik bis zu Facebook wird (ebenda, S.  166). Die persönliche Fragestellung wur-
de von Studierenden aktiv in einen kulturellen und historischen Kontext mittels wis-
senschaft licher Methoden eingebettet und schafft   somit eine Relevanzerfahrung, die 
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unmittelbar an die Lebensrealität der Studierenden anknüpft . Nadja Fakha (2021) be-
schreibt wiederum in ihrem Lehrprojekt, bei dem sie Studierenden kritisches Denken 
in den Literaturwissenschaft en beibringen möchte, wie durch die Analyse von Macht-
strukturen in Shakespeare Dramen gesellschaft lich relevante und aktuelle Th emen wie 
„othering“ besprochen werden können (Fakha, 2021). Dabei startet sie, genau wie Feldt 
und Petersen vorschlagen, im Hier und Jetzt: mit Flugblättern, die im Zuge des Brexits 
rassistische Stereotype und Formen von „othering“ aufweisen, um dann den „Kauf-
mann von Venedig“ zu analysieren. Die wissenschaft liche Fragestellung wird hier von 
der Lehrperson in der Gegenwart verortet und damit eine gesellschaft liche Relevanz 
und einer Bedeutung zugewiesen. 

Die Verortung ist anspruchsvoll und eine Herausforderung für die Lehrperson, 
denn es gilt, entweder wissenschaft liche Fragestellungen an den weiteren gesellschaft li-
chen Kontext anschlussfähig zu machen oder gesellschaft liche Anliegen von Studieren-
den in wissenschaft liche Fragestellungen zu transformieren:

„Th e 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 Veränderung des Selbstverständnisses als Lehrperson: „Th e 
existential authentic self “ aus Wald und Harlands (2017) Framework ist hier nicht 
ausschließlich als fachwissenschaft liche Person gefordert, die an die wissenschaft liche 
Community anschlussfähige wissenschaft liche 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 wissenschaft liche Probleme für Forschendes Lernen 
kann auch eine wissenschaft sdidaktische Perspektive1 einnehmen. Es gilt nämlich ab-
zugleichen, was in der eigenen Disziplin an wissenschaft lichen Fragestellungen bear-
beitet wird, welche wissenschaft lichen Praktiken genutzt werden, aber auch, was in der 
Öff entlichkeit von der Disziplin erwartet wird. So beschreiben Ostoyich und Ostoyich 
(2022) in ihrem Aufsatz zum Undergraduate Research in der Geschichtswissenschaft , 
dass im geschichtswissenschaft lichen Curriculum die „archive literacy“ häufi g vernach-
lässigt würde. Gleichzeitig aber wüchse die Anzahl der öff entlich zugänglichen Pri-
märquellen: Der Aufb au und die Pfl ege von Archiven wird zu einer weiteren Anforde-
rung der Öff entlichkeit an die Disziplin, die im Forschenden Lernen umgesetzt werden 
kann. Ebenso verhält es sich mit der Idee der nicht fi ktionalen Narration, mit der die 
Geschichtswissenschaft  in der Öff entlichkeit eine neue Bedeutung erhält. Nicht fi ktio-
nale Narration bzw. oral / public history kann auch hier wieder Einlass in Forschende 
Lernen Veranstaltungen fi nden. (Ostoyich & Ostoyich, 2022). In diesem Moment ist es 
nicht die einzelne Fragestellung, die bedeutsam und an gesellschaft liche Probleme an-
schlussfähig ist, sondern der Forschungsprozess selbst, der Studierende mit Fähigkeiten 
und Fertigkeiten ausstattet, die gesellschaft lich nachgefragt werden. Im Sinne der Bau-

1 Für einen Überblick zum aktuellen Diskurs von Wissenschaft sdidaktik vgl. den Sammelband von 
Gabi Reinmann und Rüdiger Rhein: Wissenschaft sdidaktik I (Reinmann & Rhein, 2022). 
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kasten-Idee von Forschung wird der Forschungsprozess bzw. das Curriculum um ge-
sellschaft lich besonders relevante Fähigkeiten ergänzt. 

4 Präsentation von Ergebnissen als Wissenschaft skommunikation

Der siebte Schritt im Forschungsprozess (vgl. Abbildung 1), die Präsentation der Er-
gebnisse, wird beim Forschenden Lernen häufi g vernachlässigt. Dabei ist es die Pha-
se, in der die gesellschaft liche Relevanz der (studentischen) Forschung sichtbar werden 
(kann). In der Gabentausch-Perspektive ist hier schon auf die Besonderheit hingewie-
sen worden, worin sich die Präsentation von Forschungsergebnissen von typischen For-
men studentischer Arbeit unterscheiden (müsste). Hofh ues und Mallwitz (2016) be-
zeichnen dies als eine der drei didaktischen Leerstellen, die im Forschenden Lernen zu 
Ende gedacht werden müssen:

„Ein „zu Ende“ denken des forschenden Lernprozesses bedeutet in diesem Bei-
spiel, Lernenden in forschungsnahen Konzepten stets die Möglichkeit zu geben, 
ihre Lernfortschritte darzubieten – ganz gleich, ob zwischen Peers, ob innerhalb 
des wissenschaft lichen Diskurses (und damit in der wissenschaft lichen Gemein-
schaft ) oder ob außerhalb in populärwissenschaft lichen Zusammenhängen“ (Hof-
hues & Mallwitz, 2016, S. 257).

Die Formate zur Ergebnispräsentation können vielfältig sein: Posterpräsentationen auf 
Fachbereichskonferenzen, Fachartikel oder Präsentation in Co-Autorenschaft  mit wis-
senschaft lichen Mitarbeitern oder auch Publikationen in studentischen Fachzeitschrif-
ten. In den USA, Großbritannien und Australien sind die sogenannten „undergraduate 
research journals“, also Zeitschrift en, die für die Publikation von Forschungsergebnis-
sen von Studierenden in der Bachelorphase etabliert worden sind, relativ verbreitet2, 
ebenso gibt es nationale und internationale Konferenzen (Barker & Gibson, 2022). Für 
Deutschland gibt es seit 2016 die StuFo (Konferenz für Studentische Forschung), die 
einmal im Jahr von wechselnden Hochschulen veranstaltet wird.

Die meisten studentischen Konferenzen sind interdisziplinär aufgestellt, ebenso wie 
eine Vielzahl an studentischen Magazinen. Mit dieser Ausrichtung entfernen sich die 
Konferenzen vom Einüben fachwissenschaft licher Kommunikation hin zu einer inter-
disziplinären Kommunikation: Studierende lernen dabei, anderen Personen, die nicht 
aus dem eigenen Fach kommen, ihre Arbeit zu erklären. Dies ist eine Form der Wis-
senschaft skommunikation, denn die eigenen komplexen Ideen müssen in Sprache jen-
seits der eigenen Fachsprache „übersetzt“ werden (Walkington et al., 2017). Dabei be-
darf es eines eigenen Sets an Fähigkeiten- welches sich von der für das akademische 
Studium typischen Aneignung von Fachsprache unterscheidet. Die Bedeutung, die die-

2 Für die USA gibt es eine Übersicht: https://www.cur.org/resources-publications/student-resour 
ces/student-journals/undergraduate-research-journal-listing/.   In Großbritannien ist die Brooks-
Universität Vorreiter mit einer Vielzahl an Publikationsmöglichkeiten und Konferenzen, die zu-
nehmend national ausgerichtet sind: https://www.brookes.ac.uk/sites/get-published/. In Deutsch-
land gibt es die Übersicht auf der Insel der Forschung-Webseite: https://inselderforschung.blogs.
uni-hamburg.de/deutschlandkarte/.

https://www.cur.org/resources-publications/student-resources/student-journals/undergraduate-research-journal-listing/
https://inselderforschung.blogs.uni-hamburg.de/deutschlandkarte
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se Übersetzungsfähigkeit für 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 Fähigkeit, Erkenntnisse aus dem eigenen Fach an fachfremde Personen zu vermit-
teln, kann also auch in einem genuin wissenschaft lichen Format wie einer Konferenz 
erworben werden. Weitere Formen im Forschenden Lernen, die explizit die Präsenta-
tion der studentischen Ergebnisse für die Öff entlichkeit in den Blick nehmen, können 
vielgestaltig sein. Eine besondere Idee ist das in den USA entwickelte Format „Posters 
on the Hill“, bei denen Studierende ihre wissenschaft lichen Poster den Kongressabge-
ordneten ihres Bundesstaates im Capitol Hill in Washington vorstellen (Cherney, 2008). 
Für Großbritannien wurde dieses Format unter dem Stichwort „Posters in Parliament“ 
adaptiert. 

Werden am Beginn des Forschungsprozesses (Kapitel 3) die wissenschaft lichen Fra-
gestellungen in einen gesellschaft lichen Kontext gebracht, geht es nun darum, die wis-
senschaft lichen Erkenntnisse so aufzubereiten, dass sie in der (Zivil-)Gesellschaft  auf 
Resonanz und Anschluss treff en. 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 off ensichtlichste Form, Forschendes Lernen mit gesellschaft licher Relevanz „an-
zureichern“, sind Konzepte wie Community-based Research (CBR). Außeruniversitäre 
Akteure aus der Zivilgesellschaft  werden in den studentischen Forschungsprozess mit 
eingebunden, die Forschungsergebnisse sind nicht nur relevant für die wissenschaft li-
che Community, sondern auch von genuinem Interesse für die involvierte Zivilgesell-
schaft . Der gesamte Forschungsprozess in all seinen Phasen ist von dieser Kooperation 
beeinfl usst – und nicht nur, wie in Kapitel 3 und 4 deutlich gemacht, zu Beginn und 
zum Ende hin.

Mit dieser Einbindung sind dann aber auch spezifi sche Forschungsformen verbun-
den, wie Anna Heudorfer (2022) herausarbeitet: Aktions- und Handlungsforschung, 
Partizipative Forschung, Transdisziplinäre Forschung und Transformative Forschung 
sind Forschungsansätze, die die Partizipation außeruniversitärer, zivilgesellschaft licher 
Akteure am Forschungsprozess in den Blick nehmen (Heudorfer, 2022, S.  31-37). In 
diesen Ansätzen geht es um Forschungsprozesse, die außeruniversitäre Personen nicht 
nur als zu Beforschende ansprechen, sondern als Partner im Forschungsprozess, mit ei-
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genen Interessen, Fragestellungen, Expertise- und Wissensbeständen berücksichtigen. 
Die Forschungsformen wie Aktionsforschung müssen didaktisch transformiert werden, 
um sie zu einem CBR-Setting zu machen. „Die Brücke über 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  führt nicht automatisch 
zu einer erhöhten gesellschaft lichen Relevanz. Die Anliegen der Partner können sehr 
kleinteilig sein, sie sind dann im Grunde nur einer von anderen Anlässen für die Stu-
dierenden, um Forschungsmethoden zu erlernen, wie Heudorfer (2022) herausarbei-
tet. Erst durch die refl exive Anbindung beispielsweise an epochaltypische Schlüsselpro-
bleme, angeregt durch die Lehrperson, wird die gesellschaft liche Relevanz didaktisch 
erfahrbar gemacht und bleibt nicht allein der individuellen Rekonstruktion durch die 
einzelnen Studierenden überlassen (Heudorfer, 2022, S. 225).

In ihrer Analyse von fünf Lehrveranstaltungen im Format von CBR zeigt sie, wie 
durch die Einführung zivilgesellschaft licher Partner in den Forschungsprozess (min-
destens) ein dritter Akteur die Lehrveranstaltung hinzukommt und die Aushandlungs-
prozesse sich verändern: Übernehmen die Studierenden die Kommunikation mit dem 
Projektpartner, während die Lehrperson vor allem für den organisatorischen Kontakt 
zuständig ist, treten die Studierende in der Rolle der Wissenschaft  in den Aushand-
lungsprozess mit zivilgesellschaft lichen Vertreter:innen. In anderen Situationen über-
nehmen die Studierenden die Vertretung der zivilgesellschaft lichen Partner in den 
Aushandlungen mit der Lehrperson oder werden zu Interessenvertretungen besonde-
rer Gruppen innerhalb der Institution (bspw. Schüler:innen gegenüber der Institution 
Schule) (Heudorfer, 2022, S. 223ff .). 

In allen Rollen, die hier eingeübt werden, liegt gesellschaft liche Relevanz: Die Stu-
dierenden können lernen, dass ihre an der Hochschule erworbenen wissenschaft lichen 
Fähigkeiten für die Zivilgesellschaft  nützlich sind, wie sie Bedarfe der Zivilgesellschaft  
in das wissenschaft liche System „einspeisen“ oder können sich als „Anwälte“ von Inte-
ressengruppen erfahren. Gleichzeitig beobachtet Heudorfer (2022), wie zwar durch die 
Einführung zivilgesellschaft licher Akteure andere Wissensformen in den Forschungs-
prozess sowie alternative Vorstellung von Forschung in die Veranstaltungen einfl ie-
ßen, aber häufi g wissenschaft stheoretisch nicht aufb ereitet werden und die Studieren-
den mit Blick auf das wissenschaft liche Arbeiten verunsichert zurücklässt (Heudorfer, 
2022, S. 233). 

Das zentrale Element der Lehrveranstaltung sind die notwendigen Aushandlungs-
prozesse zwischen den unterschiedlichen Wissensformen, den Bedarfen zivilgesell-
schaft licher Akteure und dem, was an wissenschaft lichen Erkenntnissen durch die Stu-
dierenden generiert werden kann. Diese Aushandlung, die zwischen den Ansprüchen 
der zivilgesellschaft lichen Partner und der Wissenschaft  – vertreten entweder durch 
Studierende oder durch die Lehrperson – notwendig sind, sind lernförderlich, sie wer-
den aber nicht als Teil des Forschungsprozesses und nicht als wissenschaft licher 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 wissenschaft lich 
tätig, indem sie das Aushandeln praktizieren, erkennen Aushandlung aber nicht 
als wissenschaft liche Praxis. Häufi g mangelt es an der Refl exion der Aushandlung 
als wissenschaft srelevanter Tätigkeit, um im Dewey’schen Sinne aus den Erfahrun-
gen lernen zu können“ (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-
ständnis von Wissenschaft  gehören. Im Gegensatz zur Fähigkeit aus Kapitel 4, fachli-
che Erkenntnisse auch für ein breiteres Publikum aufzubereiten, und die als zusätzli-
che Fähigkeit 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 wissenschaft lichen Wissens 
ernst und kann damit für eine Relevanzerfahrung sorgen, die durch das ganze Studi-
um trägt bzw. tragen kann. Damit Studierende aber ihre Forschungsaktivitäten als ge-
sellschaft lich relevant erleben, muss das Forschende Lernen aktiv dahingehend gestal-
tet werden. Als Ausgangspunkt bieten sich gesellschaft liche relevante Th emenstellungen 
an, die in wissenschaft liche Fragestellungen transformiert werden. An diesem Punkt 
kann der studentische Forschungsprozess im wissenschaft lichen System verbleiben, 
es kann eine wissenschaft liche Fragestellung bearbeitet werden, ohne dass die Ergeb-
nisse an die Gesellschaft  zurückgespiegelt werden. Dafür bedarf es eines zusätzlichen 
Ansatzes, der die wissenschaft lichen Ergebnisse in für Laien verständlich Sprache und 
zugängliche Formate wie Podcasts, Blogs, öff entliche Veranstaltungen oder freie Publi-
kationen übersetzt. Diese Übersetzungsleistung ist eine zusätzliche Kompetenz, die Stu-
dierende erlernen müssen und die mehr und mehr von der Gesellschaft  nachgefragt 
wird. Im Grunde kann diese Kompetenz auch ohne eigenständige Forschung erworben 
werden, die eigene Forschung einem breiteren Publikum erklären zu können, steigert 
aber die Relevanz derselbigen. 

Die Ausgestaltung von Forschendem Lernen hängt immer auch davon ab, welche 
Vorstellung von Forschung die Lehrperson hat, die für dieses Lehr-Lernsetting verant-
wortlich ist. Damit ist über die Idee von Forschung hinaus auch das Wissenschaft sver-
ständnis selbst angesprochen, welches sich auch in Wald und Harland formuliertem 
authentische Selbst ausdrückt. Orientieren sich Wissenschaft ler:innen in ihren eigenen 
Forschungsprojekten beispielsweise an partizipativen oder co-kreativen Forschungskon-
zepten, werden diese auch eher Eingang in das Forschende Lernen fi nden. Neuere Wis-
senschaft stheorien wie Hardings starke Objektivität (Harding, 2003) müssten dann im 
studentischen Forschungsprozess refl ektiert werden. 
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Forschendes Lernen um gesellschaft liche Relevanz der studentischen Forschung zu 
erweitern, bedeutet demnach auch, sich verstärkt um wissenschaft stheoretische Be-
gründungen für die eigene wissenschaft liche Praxis zu bemühen und studentische For-
schung, ganz im Sinne einer Wissenschaft sdidaktik, an diesen Diskurs anschlussfähig 
zu machen. Anna Heudorfer kommt zum Schluss: „So entstünde eine Lehr-/Lernkul-
tur, die nicht bei der Durchführung studentischer Forschungsprojekte verbleibt, son-
dern diese zum Anlass nimmt, um Forschungstätigkeiten wissenschaft stheoretisch zu 
refl ektieren.“ (Heudorfer, 2022, S. 233). Eine solche auf wissenschaft stheoretische Ref-
lektion beruhende Lehr-Lernkultur könnte vermutlich die gesamte akademische Aus-
bildung mit (gesellschaft licher) Relevanzerfahrung versehen.
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Mehrwert gesellschaft lichen Engagements in 
Lehr-Lernformaten im Hochschulstudium

Abstract
Unter verschiedenen hochschuldidaktischen Begriffl  ichkeiten wird über den Mehrwert ge-
sellschaft lichen 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 Qualitäts-
kriterien zu verdeutlichen, unter welchen sie zielführend für Studierende, Lehrpersonen, 
Hochschulleitungen und Praxispartner*innen zum Wert eines Hochschulstudiums beitra-
gen können. Die Darstellung eines Praxisbeispiels illustriert, wie ein gemeinnütziges Pra-
xisprojekt zum Wert der Lehramtsausbildung sowie der Studiengänge Psychologie, Sozia-
le Arbeit und Wirtschaft spädagogik an unterschiedlichen Hochschul-Standorten in Hessen 
eingesetzt werden kann.

1 Formen gesellschaft lichen Engagements in der Hochschullehre

Für zahlreiche Lernende im deutschen Bildungssystem steht beim Lernen zuweilen das 
Erreichen von möglichst 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 Fä-
higkeiten auszubauen und ein tieferes Verständnis für Fachinhalte zu erwerben, zurück 
(Biesta, 2009). Leistungsziele, also die Ziele, anderen gegenüber Fähigkeiten zu demons-
trieren oder mangelnde Fähigkeiten zu verbergen (Elliot & Church, 1997), scheinen da-
her häufi g für die Lernmotivation wichtiger zu sein, als Lernziele zu erreichen, bzw. das 
Ziel vor Augen zu haben, vorhandene Fähigkeiten auszubauen oder neue Fähigkeiten 
zu erwerben (Spinath et al., 2012). Neben vielen aktivierenden Lehr-/Lernmethoden 
(Kunter & Trautwein, 2013) gibt es auch Bestrebungen, durch die Veränderung situa-
tiver Faktoren, wie der Lernumgebung, die Lernmotivation von Lernenden positiv zu 
beeinfl ussen, indem ihnen ein höheres Maß an Autonomie, aber auch Verantwortungs-
übernahme eingeräumt wird (Ames & Archer, 1988; Deci, 1993; Deci & Ryan, 2012) 
und der Lernprozess in den Fokus gestellt wird (Spinath & Schöne, 2019). In den letz-
ten Jahrzehnten ist vor diesem Hintergrund auch im deutschsprachigen Raum eine Er-
weiterung der pädagogischen 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 verknüpfen.

In der hochschuldidaktischen und schulischen Praxis kursieren im deutschen 
Sprachraum unterschiedliche Begriffl  ichkeiten für verschiedene Lehrformen, die genau 
diese Verknüpfung von gesellschaft lichem 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 Begriffl  ichkeiten, die einem in diesem Zusammenhang häufi ger begeg-
nen.

Im vorliegenden Beitrag werden Lehrformate, die unter den Begriffl  ichkeiten Ler-
nen durch Engagement, Lernen durch Verantwortung, Service Learning und Commu-
nity-based sowie Community-engaged Learning verstanden werden, dargestellt, um 
den Mehrwert gesellschaft lichen Engagements als Lehr-/Lernformat im Hochschul-
studium empirisch zu zeigen. Neben Gelingensbedingungen erläutern wir den aktuel-
len Forschungsstand zum Wert dieser Lehr-/Lernformate für drei Stakeholder-Grup-
pen: Entwicklung der Studierenden (Wissenszuwachs, Selbstkonzept, gesellschaft liche 
Einstellungen, gesellschaft liches Engagement), Hochschulen bzw. Lehrpersonen (Th ird 
Mission, Lehrprofi l) sowie Praxispartner*innen (Unterstützung, Erweiterung, Refl exi-
on). Außerdem berichten wir, wie das gemeinnützige Praxisprojekt TELLUS zum Wert 
der Lehramtsausbildung sowie der Studiengänge Psychologie, Soziale Arbeit und Wirt-
schaft spädagogik an unterschiedlichen Hochschul-Standorten in Hessen beiträgt. Auf 
der Grundlage validierter Fragebögen und Interviews zeigen wir den Wert für Studie-
rende und Praxispartner*innen auf.

Der Begriff  Service Learning (SL) kommt aus dem angloamerikanischen Sprach-
raum und bezeichnet „eine kurs- oder kompetenzbasierte, anrechenbare Bildungs-
erfahrung, bei der Studierende (a) an gemeinsam identifi zierten und organisier-
ten Serviceaktivitäten teilnehmen, die der Gemeinschaft  zugutekommen, und (b) die 
Service-Aktivitäten so refl ektieren, dass die Studierenden ein tieferes Verständnis der 
Kursinhalte, ein breiteres Verständnis der Disziplin und ein stärkeres Gefühl für per-
sönliche Werte und gesellschaft liche Verantwortung erlangen“ (Bringle & Clayton, 
2012, S. 105; Übersetzung der Autorinnen1). Im deutschen Sprachraum wird SL häufi g 
mit Lernen durch Engagement oder Bildung durch Verantwortung übersetzt und setzt 
die Implementierung von nachhaltigen Partnerschaft en zwischen zivilgesellschaft lichen 
Akteuren und Universitäten 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-
vilgesellschaft lichen Partnerorganisation ausgerichtet wird. Das Konzept bedarf daher 
eines off enen, transparenten und respektvollen Austauschs auf Augenhöhe zwischen zi-
vilgesellschaft lichen Partnern und der Bildungseinrichtung, um sicherzustellen, dass die 
Bedarfe der Gemeinschaft  erfüllt und gleichzeitig die akademischen Lernziele erreicht 
werden können (Altenschmidt & Miller, 2020; Bringle & Clayton, 2021; Fernandez & 
Slepcevic-Zach, 2018; Tsiorvas & Eady, 2023). Ein weiterer wichtiger Bestandteil der 
Lernerfahrung ist die Refl exion, die idealerweise sowohl die Studierenden als auch die 
Partner*innen an der Universität, in der Schule und aus der Zivilgesellschaft  durchfüh-

1 „course- or competency-based, credit-bearing educational experience in which students (a) par-
ticipate in mutually identifi ed and organized service activities that benefit the community, and 
(b) refl ect 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 für die Th eorie 
abgeleitet werden kann und umgekehrt, um so eine gemeinsame Lernerfahrung aller 
SL-Partner*innen zu gewährleisten (Bringle & Clayton, 2021) und im Sinne des Erfah-
rungslernens die refl ektierte Erfahrung durch Adaption für zukünft iges Verhalten in 
ähnlichen Situationen nutzbar zu machen (Kolb, 2015). Refl exive Praktiken seitens al-
ler Partner*innen sind im SL darüber hinaus besonders wichtig, um systematische Pro-
bleme und Herausforderungen zu erkennen, die zu den identifi zierten Bedarfen in der 
Zivilgesellschaft  führen und in zukünft igen Kooperationen bearbeitet werden können 
(Brabazon et al., 2020). Im SL werden den Studierenden für ihre akademische Leis-
tung Creditpoints vergeben, während der „Service” an der Gesellschaft , im Sinne einer 
Dienstleistung für 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 Augenhö-
he ab, heben aber den Wert der Partnerschaft , im Sinne einer engen und gleichberech-
tigten Zusammenarbeit für die Gesellschaft , stärker hervor als das SL. Hinzu kommen 
auch Formate wie Community-based Research (CBR), bei dem sich die Zusammen-
arbeit zwischen Universität und Zivilgesellschaft  auf Forschungsprojekte konzentriert 
(Boursaw et al., 2021). Zunehmend streben Hochschulen im Sinne der ‚Th ird Mission‘ 
eine sogenannte Campus-Community-Partnerschaft  an, die durch eine langfristige Ko-
operation zwischen zivilgesellschaft lichen Partnern und Hochschulen die Umsetzung 
verschiedener Formate wie Forschendes Lernen, SL, CBR, Social Entrepreneurship und 
Citizen Science nachhaltig aufb aut und gewinnbringend miteinander verbindet (Slepce-
vic-Zach et al., 2023; Derkau & Münzer, 2020).

Trotz der marginalen Unterschiede ist allen genannten Lehr-/Lernformaten der 
Anspruch gemein, mehr als nur Wissensinhalte zu vermitteln, indem sie Studieren-
den Praxiserfahrungen ermöglichen und diese so den Sinn erlernter Th eorien prak-
tisch erfahren und refl ektieren, wodurch im besten Fall eine Selbstwirksamkeitserfah-
rung gemacht wird, Sozial- und Schlüsselkompetenzen gestärkt und die Motivation für 
das Lernen gefördert werden. Der Mehrwert des Formats wird überdies nicht nur für 
die Studierenden angestrebt, sondern auch für die Lehrpersonen und besonders für die 
Praxispartner*innen.

2 Aktueller Forschungsstand

SL wird in der deutschsprachigen DACH-Region seit den 1990er Jahren an weiterfüh-
renden Schulen durchgeführt 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., o. D.; Stift ung Lernen durch Engagement, o. D.), 
der Schweiz (ben:edu, o. D.) und als europäische Netzwerke (EASLHE, o. D.; eoslhe, 
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o. D.) Verbünde zur Vernetzung von SL-Forscher*innen und -Praktiker*innen über 
Bundesländer, die DACH-Region und Europa hinweg gebildet. 

Über den Mehrwert der Durchführung 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 höhere Selbstwirk-
samkeit angaben, die Wichtigkeit von Zivilengagement höher einschätzten und auch 
eher selbst zu gesellschaft lichem Engagement bereit waren. Positive Eff ekte werden 
auch verzeichnet, wenn Fragebögen zu den Einstellungen von Studierenden zu spezi-
fi schen gesellschaft lichen Problemen verwendet werden, wie z. B. in Crone (2023), wo 
Studierende am Ende einer SL-Veranstaltung ein größeres Verständnis für Fragen der 
Obdachlosigkeit aufb rachten als Studierende in einer äquivalenten Lehrveranstaltung 
ohne SL-Element. Zudem zeigen Metaanalysen wie Yorio und Ye (2012) oder Celio et 
al. (2011) signifi kant positive Entwicklungseff ekte für Studierende in SL-Veranstaltun-
gen. Darüber hinaus sehen Studierende auch in qualitativen Betrachtungen die Vortei-
le von SL-Formaten gegenüber traditionelleren Lehrveranstaltungen (Schulze & Kanwi-
scher, 2018).

Natürlich sind auch solche Erhebungen zu erwähnen, 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 nützlicher wahrnehmen als die Studierenden in der SL-Gruppe (Schlegler & 
Koch, 2022). Fragebogenstudien wie Meyer et al. (2019) zeigen außerdem keine signifi -
kanten Unterschiede in der Wahrnehmung der Studierenden in SL-Veranstaltungen im 
Vergleich zu Studierenden in der Kontrollgruppe in Bezug auf ihr Selbstwirksamkeits-
empfi nden oder ihre Empathie, nachdem sie die Veranstaltungen besucht haben.

Gelegentlich wurden auch Bedenken geäußert, ob dem Dienst für die Zivilgesell-
schaft  im SL an der Hochschule zu viel Bedeutung beigemessen werden könnte, wo-
durch in SL-Lehrveranstaltungen weniger inhaltlich gelernt würde als in traditionel-
len Seminaren, was Studierende in ihrer berufl ichen Entwicklung behindern könnte 
(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 regulären Lehrveran-
staltungen, z. B. wenn es um das Niveau der Selbstkompetenz geht (Meyer et al., 2019). 
Für Studierende in pädagogischen Studiengängen zeigen sich sogar positive Tenden-
zen (Fernandez & Slepcevic-Zach, 2018; Schulze & Kanwischer, 2018; Heckmann et al., 
2024). 

Eine Herausforderung für empirische Nachweise für das Lehr-/Lernformat resultiert 
zum Teil aus methodischen Fragen, die in der Bildungsforschung zu SL noch nicht zu-
friedenstellend geklärt sind. Zum einen untersuchten frühere Studien tendenziell nur 
eine begrenzte Bandbreite von Parametern für die Unterrichtsqualität im SL, z. B. in-
dem sie SL-Angebote mit nicht-SL-Äquivalenten verglichen, ohne die Unterrichtsqua-
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lität 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 regulären 
Lehrveranstaltung untersucht, wodurch die Übertragbarkeit der Ergebnisse auf ver-
schiedene SL-Angebote einschränkt bis unmöglich einzuschätzen ist. Darüber hinaus 
werden in Studien über 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 langjährige Mentor*innenen-
programm Balu & Du, berichten von positiven Programmergebnissen für alle Betei-
ligten, d. h. sowohl für die Mentees (Kinder, die von Studierenden begleitet und un-
terstützt werden, sogenannte Moglis) als auch für die Mentor*innen (Studierende, die 
im Rahmen des Programms die Kinder begleiten, sogenannte Balus) und für das so-
ziale Umfeld, in welchem das Programm durchgeführt wird (Robertson-von Trotha & 
Scholl, 2020). Auf der Grundlage von pädagogischen Partnerschaft en zwischen Schu-
len, Universitäten und zivilgesellschaft lichen Partnern wurde SL als besonders wert-
voll für die Lehramtsausbildung erkannt (Lindau & Th ürkow, 2022), da das SL-Beteili-
gungsfeld bei Partnerschaft en zwischen Universitäten und Schulen auch das zukünft ige 
Arbeitsumfeld der Studierenden darstellt. 

Insgesamt stimmen Hinweise zum Mehrwert der Durchführung 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 persönlichen und akademischen Karriere zu unterstützen. Für die Mehrwer-
te aus der Perspektive der Lehrpersonen sowie der Praxispartner*innen liegen weniger 
umfangreiche Forschungsarbeiten vor, die zumindest anschlussfähige Forschungsdesi-
derate aufwerfen. Alle drei Perspektiven werden in den folgenden Abschnitten genau-
er betrachtet.

2.1 Perspektive der Studierenden

In der Forschungsliteratur bezüglich des Mehrwerts von SL, CBL und CEL für die 
unterschiedlichen Stakeholder ist die Sicht der Studierenden gegenwärtig am um-
fangreichsten präsent. Dabei werden sowohl validierte Skalen (Bringle & Wall, 2020; 
Carlisle et al., 2020; Lau & Snell, 2020; Ruiz-Ordóñez et al., 2022), nicht-validierte Fra-
gebögen (Pak, 2020; Tinkler & Tinkler, 2020) als auch schrift liche Refl exionen (Brow-
ning et al., 2022) oder Metanalysen (Celio et al., 2011; Gordon et al., 2022) eingesetzt. 

Studien mit dem Fokus auf Gelingensbedingungen für SL, CBL und CEL kom-
men z. B. zu dem Schluss, dass ein Mehrwert für Studierende nur dann sinnvoll er-
reicht werden kann, wenn das zivilgesellschaft liche Engagement mit einer ausreichend 
hohen Stundenzahl absolviert wird (Painter & Howell, 2020). Darüber 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 spezifi schen Einstel-
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lung der Studierenden. Bereits erwähnt wurde die mit Einstellungen zur Obdachlosig-
keit beschäft ige Studie von Crone (2023); in ähnlicher Weise fokussieren Schichtl et 
al. (2022) die Einstellungen von SL-Studierenden gegenüber Personen, die von Nah-
rungsmittelunsicherheit betroff en sind: Studierende in SL-Projekten zeigen eher Empa-
thie für Menschen in Nahrungsmittelunsicherheit als Studierende in Lehrveranstaltun-
gen ohne direktes SL. Längsschnittliche Erhebungen dokumentieren teils ernüchternde 
(Maravé-Vivas et al., 2022), teils hoff nungsvoll stimmende (Moely & Ilustre, 2019) Er-
gebnisse für den langfristigen Mehrwert von SL, CBL und CEL für Studierende. 

Innerhalb der DACH-Region werden sowohl unterschiedliche Querschnitt- als auch 
Längsschnittstudien zusammengetragen, um den Mehrwert von Lehrformaten wie SL, 
CBL und CEL für 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 gegenüberstellen, sondern Entwick-
lungen und Mehrwerte allein innerhalb der zivilgesellschaft lich orientierten Formate 
untersuchen. So dokumentieren z. B. Gerholz et al. (2018) durch die Auswertung von 
schrift lichen Refl exionen innerhalb eines SL-Kurses, dass die meisten von den Studie-
renden festgehaltenen ‚Schlüsselsituationen‘ 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 spezifi sche, eng an die jeweilige Lehrveranstaltung gekoppelten Konzepte. 
Braßler (2018) vergleicht z. B. eine Kohorte von Studierenden herkömmlicher Seminare 
(n  =  140) mit Studierenden, die ein SL-Seminar mit interdisziplinärer Ausprägung ab-
solvierten, und dokumentiert z. B. insbesondere den Blick der Studierenden auf die ei-
gene Kompetenzentwicklung in puncto Interdisziplinaritätskompetenz. In der Tat emp-
fanden die Studierenden in der interdisziplinären SL-Gruppe einen höheren Zuwachs 
an Interdisziplinaritätskompetenz als die Studierenden in der Kontrollgruppe (Braßler, 
2018, S.  93). Längsschnittliche 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 für eine Studienteilnahme zu 
fi nden und zu begeistern. Beißert et al. (2023) führten z. B. eine Interviewstudie mit 
19 Personen durch, die vor 15 bis 19 Jahren an einer SL-Lehrveranstaltung teilgenom-
men hatten (Beißert et al., 2023). Rückblickend gaben in dieser Studie alle 19 Personen 
an, dass die SL-Veranstaltung im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen ihre Selbst-
wirksamkeitsempfi nden mehr gefördert habe.2 

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

Wie eingangs dargelegt, ist bei der Durchführung von praxisintegrierten Lehrveranstal-
tungen eine gleichberechtigte Mitgestaltung seitens aller Stakeholder notwendig, damit 
diese Lehrveranstaltungen tatsächlich als SL, CBL oder CEL bezeichnet werden und 
authentische Mehrwerte für die Gesellschaft  generieren können (Bringle, 2017). In der 
Forschungspraxis scheinen Studien zur Studierendenperspektive auf den Mehrwert von 
SL, CBL und CEL zu überwiegen, doch auch in der Forschung ist man bemüht, die 
Perspektive sämtlicher Partner*innen abzubilden: Während in der englischsprachigen 
Forschungspraxis die Perspektive der Praxispartner*innen seit der Jahrtausendwende 
immer häufi ger Beachtung fi ndet (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 häufi g vali-
dierte Skalen zur Dokumentation fachlicher und persönlicher Mehrwerte zum Ein-
satz kommen (Bringle et al., 2019; Bringle & Wall, 2020; Heckmann et al., 2024), ist 
uns zum gegenwärtigen Zeitpunkt kein Einsatz validierter Skalen zur Bestimmung des 
Mehrwerts von SL, CBL oder CEL aus Sicht der Praxispartner*innen bekannt, wohin-
gegen validierte Skalen für die Sicht der Praxispartner*innen spezifi sch für Forschungs-
projekte wie CBR gegenwärtig zum Einsatz kommen (Boursaw et al., 2021). Die Per-
spektive der Praxispartner*innen in SL, CBL oder CEL wird mehrheitlich entweder 
durch leitfragengestützte Interviews (Chika-James et al., 2022; Heckmann et al., 2024), 
Fokusgruppendiskussionen (George-Paschal et al., 2019) oder durch Fragebögen mit 
off enen und geschlossenen Fragen (Karasik, 2019) dokumentiert. 

Während die Forschung zum spezifi schen Wert des SL für Studierende häufi g dar-
um bemüht 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 gesellschaft lichen 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 Universität kooperierenden Praxispartner*innen angaben, in-
wiefern sich das SL-Engagement der Studierenden vom Engagement außeruniversitärer 
Freiwilliger z. B. hinsichtlich der geleisteten Services oder der adressierten Nutznießen-
den unterscheidet, allerdings ohne dem einen oder anderen Engagement einen höheren 
Mehrwert beizumessen. An Unterschieden wurde z. B. ermittelt, dass SL-Studierende 
eher als andere Freiwillige Services für Vorschulkinder anboten, während außeruniver-
sitäre Freiwillige eher als SL-Studierende Services für 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 für die jeweilige 
Partnerorganisation, sondern diff erenzieren zwischen verschiedenen Ebenen, auf wel-
chen die Praxispartner*innen das Engagement im Rahmen der Kooperation mit der 
Hochschule als wertvoll erfahren können. 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 persönlichen Ebene individueller Betreu-
ungspersonen (z. B. professionelle Weiterentwicklung und persönliche Freude an der 
Kooperation) und (b) der Ebene der Partnerorganisation (z. B. Wissenszuwachs und 
Zeitersparnis innerhalb der Organisation), fi nden jedoch keine Äußerungen seitens der 
Partnerorganisationen zu direkten Mehrwerten für die Gesellschaft  außerhalb 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 beschränke, sondern dass die Kooperati-
on neue Netzwerke zwischen der Universität und ihrer lokalen Umgebung, nicht allein 
mit der Organisation, geschaff en habe (George-Paschal et al., 2019, S. 53). Auch in der 
Fragebogenstudie von Karasik zum Th ema Campus-Community-Partnerships (Karasik, 
2019) werden von den 137 befragten Praxispartner*innen in Beantwortung off ener Fra-
gen nicht nur Mehrwerte für die eigene Organisation artikuliert, sondern Mehrwerte 
auf insgesamt vier Ebenen: (a) für die eigene Organisation (z. B. gesteigerte Kapazitä-
ten, erweiterte Services); (b) für die Klient*innen der Organisation (z. B. vertieft e Be-
ziehungen durch gegenseitige Unterstützung und Mentoring); (c) für die Studierenden 
selbst (z. B. vertieft e Perspektivübernahme und Empathie) und (d) sogenannte wech-
selseitige Mehrwerte (z. B. Intergenerationalität und Wissensaustausch) (Karasik, 2019, 
S. 122). 

Längsschnittliche 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 spezifi schen Projekten hervorgehenden) 
Mehrwerten und indirekten (längerfristigen, 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 für die Organisation, (b) Gewinnung neuer ehrenamtlicher Unterstützer*innen 
und (c) persönliche und professionelle Weiterentwicklung zuordnen (Kindred, 2020, 
S.  9). Hinweise zur Perspektive der Praxispartner*innen innerhalb europäischer Kon-
texte, aber außerhalb der DACH-Region fi nden 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 für die Gesellschaft  
im Allgemeinen, Nutzen für die eigene Organisation und auch wahrgenommener Nutzen 
für die Entwicklung der beteiligten Studierenden. Fast die Hälft e der durch die Studie-
renden übernommenen Tätigkeiten hätten ohne SL gar nicht stattfi nden können. Mit 
Bezug auf die Frage, ob diese übernommenen Tätigkeiten auch notwendig seien, zeigte 
sich unter den Praxispartner*innen ein eher skeptisches Bild, wobei z. B. die Einschät-
zung der Praxispartner*innen dazu, ob die SL-Beteiligung die Studierenden für soziale, 
gesellschaft liche Belange sensibilisiere, deutlich im hohen positiven Bereich lag. 
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2.3 Perspektive der Hochschule

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

Eher vereinzelt fi nden 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. großen 
Wert darauf, durch die Gestaltung von SL-Veranstaltungen aus dem akademischen El-
fenbeinturm ausbrechen zu können, um unterschiedliche Gemeinschaft en zu unterstüt-
zen. Sie beschreiben ebenfalls, wie spezifi sch das Service-Element zu einer neuen Klä-
rung ihrer Karriereziele beigetragen habe. Weiterhin ermittelt Chen (2015) durch eine 
quantitative Fragebogenstudie unter 85 Lehrpersonen deren Einschätzung zum Mehr-
wert von SL-Veranstaltungen. Die Lehrpersonen schätzten den Mehrwert von SL hö-
her für Studierende und für die Praxispartner*innen ein als für Lehrpersonen (Chen, 
2015, S. 13). 

In der Forschungslandschaft  der DACH-Region werden die Mehrwerte von SL, CBL 
und CEL für den akademischen Bereich (nicht die Professionalisierung der Studieren-
den betreff end) häufi g durch die Perspektive der Hochschulen und Universitäten 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 zivilgesellschaft lichen Kultur (ibid.). Auf eher abstrakter Ebene wird hier der 
Mehrwert der Kooperation mit der außeruniversitären Gesellschaft  für die Universitä-
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 Flüchtende, Migrierende und 
andere Schutzsuchende, hauptsächlich aus Syrien, dem Irak und Afghanistan, aber auch 
aus afrikanischen Ländern, nach Deutschland kamen (Herbert & Schönhagen, 2020), 
reagierten viele Menschen auf die rasant angestiegene Zahl ankommender Menschen 
mit einem breiten Spektrum an zivilgesellschaft lichen Angeboten. Bürger*innen betei-
ligten sich an unterschiedlichsten Projekten, die alle das Ziel hatten, Gefl üchtete bei der 
Integration in lokale Gemeinschaft en zu unterstützen (Institut für Demoskopie Allens-
bach, 2017). Auch Studierende suchten nach Möglichkeiten, sich sozial für gefl üchte-
te Menschen engagieren zu können, ohne ihr Studium zu vernachlässigen. Vor diesem 
Hintergrund wurde in Frankfurt am Main das TELLUS-Programm in Zusammenarbeit 
zwischen der lokal ansässigen Stift ung Crespo Foundation (Crespo Foundation, o. D.), 
der Goethe-Universität und der Frankfurt University of Applied Sciences erarbeitet 
und etabliert. In diesem SL-Programm unterstützen Studierende des Lehramts, der So-
zialen Arbeit, der Psychologie, den Erziehungswissenschaft en und der Wirtschaft späda-
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gogik über ein Schuljahr hinweg Lehrkräft e in berufl ichen 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 Förderange-
bote für Schüler*innen an, für die den Lehrkräft en im Lehralltag häufi g die Kapazitäten 
fehlen, wie beispielsweise gezielte Vertiefungsangebote in Mathematik oder Deutsch als 
Zweitsprache, Selbstwirksamkeitstrainings für junge Frauen, Unterstützung bei Behör-
dengängen, 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 spezifi sche Th emen, wie Deutsch als Fremdspra-
che, Migrationsrecht, Integration in den Ausbildungsmarkt, Umgang mit Traumata etc. 
vorbereitet. Während des Einsatzes in den Schulen werden die Studierenden durch Ref-
lexions- und Supervisionsangebote in der Schule und der Universität begleitet. Auf die-
se Weise soll eine bestmögliche Verknüpfung zwischen den Lerninhalten des Studien-
fachs und der Praxiserfahrung sichergestellt werden. Für möglicherweise auft retende 
Konfl ikte in der Schule oder als krisenhaft  wahrgenommene Erlebnisse im Praxisein-
satz wurden externe therapeutische Supervisor*innen engagiert, um eine vom Bewer-
tungskontext unabhängige Unterstützung zu ermöglichen. Der Praxiseinsatz in den 
Schulen wird den Studierenden als Pfl ichtpraktikum für ihr jeweiliges Studienfach an-
gerechnet und somit als Studienleistung anerkannt.

Seit dem ersten Jahrgang 2016/17 wird das Programm durch eine Evaluation be-
gleitet, für die der Fragebogen zur Evaluation des Praxissemesters in Hessen (Ulrich & 
Gröschner, 2020) herangezogen wurde. In den ersten drei Jahren richtete sich das Lehr-
angebot zunächst in erster Linie an Lehramtsstudierende, die TELLUS als Alternative 
zum regulären Praxissemester absolvieren konnten, sowie Studierende der Sozialen Ar-
beit. Als Vergleichsgruppe zu den TELLUS-Studierenden wurden Lehramtsstudieren-
de, die das reguläre Praxissemester absolvierten herangezogen. Über alle Programm-
Jahrgänge hinweg wurden die Studierenden gebeten, zu zwei Zeitpunkten während 
der 12-monatigen Projektlaufzeit eine Online-Befragung über Aspekte ihrer fachlichen 
und persönlichen Kompetenzentwicklung auszufüllen. Die Online-Befragung umfass-
te 13 Skalen mit insgesamt 417 Items und inkludierte Daten zum soziodemografi schen 
Hintergrund der Studierenden, deren pädagogischen Vorerfahrungen (z. B. vorherige 
Ausbildung oder soziales Engagement), zu den Motiven für die Aufnahme eines Hoch-
schulstudiums bzw. für die Aufnahme einer Lehramtsausbildung (z. B. SELLMO, sie-
he Spinath et al., 2012). Darüber hinaus wurden ihre Fähigkeiten zur Selbstregula-
tion und arbeitsbezogene Verhaltens-/Erfahrungsmuster (z. B. auf der Grundlage von 
AVEM, siehe Schaarschmidt & Fischer, 1997), emotionale Erschöpfung, Einschätzun-
gen zur berufl ichen Selbstkompetenz, Problemlösungskompetenz, Resilienz (Schaar-
schmidt, 2013), Vorwissen zu Inklusion und Erfahrungen in der Sonderpädagogik, der 
wahrgenommene Mehrwert des Praktikums und soziale Einstellungen in Bezug auf 
 politische Interessen und Ansichten erfragt. Die Studierenden schätzten ihre eigenen 
Fähigkeiten auf einer Skala von 1 (überhaupt nicht kompetent) bis 6 (sehr kompetent) 
selbst ein. In der Auswertung der ersten drei Jahrgänge wurden die TELLUS-Studieren-
den (N  =  31) mit einer Kontrollgruppe aus Studierenden verglichen, die am regulären 
Praxissemester (N  =  31) teilnahmen und hinsichtlich Alter (M  =  28 Jahre; SD  =  5,54), 
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Geschlecht (24 weiblich; 7 männlich) und Studienfach gematcht wurden. Die meisten 
Gruppenunterschiede wurden in diesem Vergleich nicht signifi kant, zeigten aber leichte 
Tendenzen, die Hinweise für künft ige Forschung und die Gestaltung von SL-Program-
men geben können. Es ließen sich beispielsweise Hinweise fi nden, dass die Studieren-
de in SL-Projekten fachlich nicht weniger lernen als Kommiliton*innen in regulären, 
vergleichbaren Veranstaltungen, wodurch auch für das TELLUS-Projekt die Annahme, 
dass Studierende im SL zwar “gut” lernen, aber nicht das, was sie für ihren “eigent -
lichen Beruf ” lernen sollten, entkräft et werden kann. Unabhängig von der Art des 
Praktikums, an dem die Studierenden teilnahmen (TELLUS oder reguläres Praxisse-
mester), stieg die Wahrnehmung ihrer eigenen Kompetenz in Bezug auf Lehren, Er-
ziehen, Beurteilen und Innovieren (Gröschner, 2015) von der ersten bis zur letzten 
Messung signifi kant an (p  =  0,039, α  =  0,05). Konkret verbesserten die Studierenden 
(a)  ihre Fähigkeiten, den Unterricht methodisch und schülerzentriert zu planen, und 
(b) ihre Fähigkeit, den Unterricht zu strukturieren (Lehren). Sie berichteten auch, dass 
sie in der Lage sind, Konfl ikte in der Schulklasse zu deeskalieren und Fehler sowie Re-
gelverstöße angemessen zu besprechen (Erziehen). Eine Zunahme ihrer Kompetenz, 
Schüler mit Lernschwierigkeiten einzuschätzen und zu erkennen (Beurteilen) und Ent-
wicklungen in ihrer Fähigkeit, Evaluations- und Refl exionsergebnisse für konstruk tive 
Unterrichtsprozesse zu nutzen (Innovieren), wurden von allen Studierenden berichtet. 
Darüber hinaus stieg die Begeisterung der Studierenden für die Lehre (Kraatz et al., 
2023; Kunter et al., 2011; Kunter et al., 2008) und für die Arbeit mit Schüler*innen 
während der Teilnahme am TELLUS-Programm an. Obwohl alle Studierenden bereits 
zu Beginn beider Praktikumsformen beträchtlichen Enthusiasmus für ihr Fach gezeigt 
hatten, nahm der fachspezifi sche Enthusiasmus während der Teilnahme an TELLUS 
noch zu, was für die Studierenden im regulären Praxissemester nicht zutraf. Die Er-
gebnisse der Evaluation deuten darauf hin, dass die Teilnahme am TELLUS-Programm 
fachspezifi sche Kompetenzen und Freude am angestrebten Beruf vermittelt bzw. auf-
rechterhält (F  =  3.15, p  =  .04). 

4 Fazit

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



Carmen Heckmann, Ina Alexandra Machura und Holger Horz116

Literatur

 Altenschmidt,  K. & Arend-Steinebach,  C. (2023). „Tatkräft ige Einsätze, lösungsorientierte 
Ansätze und Umsetzungen“ – die Stimme der Community Partner im Service Learning. 
Zeitschrift  für Hochschulentwicklung, 18(2), 17–36. https://doi.org/10.3217/zfh e-18-02/02

 Altenschmidt,  K. & Miller,  J. (2020). Gesellschaft liches Lernen und soziale Verantwortung 
– UNIAKTIV. In D. Rosenkranz, S. Roderus & N. Oberbeck (Hrsg.), Service Learning 
an Hochschulen: Konzeptionelle Überlegungen und innovative Beispiele (S. 152–157). Beltz.

 Ames, C. & Archer, J. (1988). Achievement goals in the classroom: Students’ learning strate-
gies and motivation processes. Journal of Educational Psychology, 80(3), 260–267. https://
doi.org/10.1037/0022-0663.80.3.260

 Beißert,  H., Derkau,  J., Waag,  A.-S., & Hofer,  M. (2023). Hinweise auf Langzeiteff ekte von 
Service-Learning. Eine retrospektive Befragung. Journal für LehrerInnenbildung, 23(2), 
72–82. https://doi.org/10.25656/01:27489 (

 ben:edu (o. D.) ben:edu – Swiss Network for Service Learning at higher education facilities. 
https://benedu.ch/en/

 Biesta, G. (2009). Good education in an age of measurement: on the need to reconnect with 
the question of purpose in education. Educational Assessment, Evaluation and Account-
ability, 21(1), 33–46. https://doi.org/10.1007/s11092-008-9064-9

 Bildung durch Verantwortung e.V. (o. D.). Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung 
e.V. https://www.bildung-durch-verantwortung.de/

 Boursaw,  B., Oetzel,  J.  G., Dickson,  E., Th ein,  T.  S., Sanchez-Youngman,  S., Peña,  J., 
 Parker,  M., Magarati,  M., Littledeer,  L., Duran,  B., & Wallerstein,  N. (2021). Scales of 
Practices and Outcomes for Community-Engaged Research. American Journal of Com-
munity Psychology, 67(3–4), 256–270. https://doi.org/10.1002/ajcp.12503

 Brabazon, H., Esmail,  J., Locklin, R., & Stirling, A. (2020). Beyond Employability: Defamil-
iarizing Work-Integrated Learning with Community-Engaged Learning. Engaged Scholar 
Journal: Community-Engaged Research, Teaching, and Learning (ESJ), 5(3), 21–41. https://
doi.org/10.15402/esj.v5i3.70364

 Braßler,  M. (2018). Interdisciplinary Glocal Service Learning – Enhancement of Students’ 
Interdisciplinary Competence, Self-Awareness and Glocal Civic Activism. Zeitschrift  für 
Hochschulentwicklung, 13(2), Article 5, 81–98. https://doi.org/10.3217/zfh e-13-02/05

 Bringle,  R.  G. (2017). Hybrid High-Impact Pedagogies: Integrating Service-Learning with 
Th ree Other High-Impact Pedagogies. Michigan Journal of Community Service Learning, 
24(1), 49–63. https://hdl.handle.net/1805/21921

 Bringle, R. G. & Clayton, P. H. (2012). Civic education through service- learning: What, how, 
and why? In L. McIlrath, A. Lyons & R. Munck (Hrsg.), Higher Education and Civic En-
gagement (S. 101–124). Palgrave Macmillan US.

 Bringle, R. G., & Clayton, P. H. (2021). Civic Learning: A Sine Qua Non of Service Learning. 
Frontiers in Education, 6, Article 606443, 1–14. https://doi.org/10.3389/feduc.2021.606443

 Bringle, R. G., Hahn, T. W., & Hatcher, J. A. (2019). Civic-Minded Graduate: Additional Ev-
idence II. International Journal for Research on Service-Learning & Community Engage-
ment, 7(1), 1–20. https://ijrslce.scholasticahq.com/article/11481-civic-minded-graduate-
additional-evidence-ii

 Bringle,  R.  G. & Wall,  E. (2020). Civic-minded Graduate: Additional Evidence. Michigan 
Journal of Community Service Learning, 26(1), 1–18. https://doi.org/10.3998/mjcsloa. 
3239521.0026.101

 Browning, T., Wilson, S., Howell, C. D., Weiss, A. M., & Engebretson, K. E. (2022). “I Didn’t 
Believe Privilege Existed Before Th is”: Service-Learning in a Multicultural Education 
Course. In I. R. Management Association (Hrsg.), Research Anthology on Racial Equi-

https://doi.org/10.3217/zfhe-18-02/02
https://doi.org/10.3217/zfhe-13-02/05
https://ijrslce.scholasticahq.com/article/11481-civic-minded-graduate-additional-evidence-ii
https://doi.org/10.3998/mjcsloa.3239521.0026.101


Gesellschaft liches Engagement in der Hochschullehre 117

ty, Identity, and Privilege (S.  985–1004). IGI Global. https://doi.org/10.4018/978-1-6684-
4507-5.ch053

 Carlisle,  S.  K.  E., Nitta,  K.  A., Murray,  D.  R., Gourd,  K.  M., & Shapiro,  L. (2020). Th e Im-
pact of Community-Based Learning on Civic Engagement. Journal of Service-Learning in 
Higher Education, 11, 102–117.

 Celio,  C.  I., Durlak,  J., & Dymnicki,  A. (2011). A Meta-Analysis of the Impact of Ser-
vice-Learning on Students. Journal of Experiential Education, 34(2), 164–181. https://doi.
org/10.1177/105382591103400205

 Chen, S. (2015). Faculty members’ perception of service-learning courses in curriculum. In-
ternational Journal of Education and Human Development, 1(3), 9–19.

 Chika-James, T. A., Salem, T., & Oyet, M. C. (2022). Our Gains, Pains and Hopes: Commu-
nity Partners’ Perspectives of Service-Learning in an Undergraduate Business Education. 
SAGE Open, 12(1), 1–20. https://doi.org/10.1177/21582440211069390

 Compare,  C., Brozmanová Gregorová,  A., Culcasi,  I., Aramburuzabala,  P., & Albanesi,  C. 
(2023). “Th e farmer, the guide, and the bridge”: the voice of community partners within 
European Service-Learning. Pedagogy, Culture & Society, 1–23. https://doi.org/10.1080/
14681366.2023.2271896

 Crespo Foundation (o. D.). Crespo Foundation: Accompanying Education. https://www.cres-
po-foundation.de/en/accompanying-education

 Crone, T. S. (2023). Th e Impact of Service-Learning at an HSI on Attitudes Toward Indi-
viduals Experiencing Homelessness. Teaching of Psychology, 50(4), 350–355. https://doi.
org/10.1177/00986283211055474

Deci,  E.  L. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung für die 
Pädagogik: Th e theory of self-determination of motivation and its relevance to pedagogics. 
Beltz. https://doi.org/111739

 Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2012). Motivation, Personality, and Development Within Embed-
ded Social Contexts: An Overview of Self-Determination Th eory. In R. M. Ryan (Hrsg.), 
Th e Oxford handbook of human motivation (S. 85–108). Oxford University Press. https://
doi.org/10.1093/oxfordhb/9780195399820.013.0006

 Derkau, J., & Münzer, S. (2020). Von Kooperation in Service Learning zur Kollaboration: Ei-
genschaft en und Wirkungen von Campus-Community-Partnerschaft en. In M. Hofer & 
J. Derkau (Hrsg.), Campus und Gesellschaft : Service Learning an deutschen Hochschulen: 
Positionen und Perspektiven (S. 194–208). Beltz Juventa.

EASLHE (o. D.). European Association of Service-Learning in Higher Education (EASLHE). 
https://www.eoslhe.eu/easlhe/

 Edwards, B., Mooney, L., & Heald, C. (2001). Who is Being Served? Th e Impact of Student 
Volunteering on Local Community Organizations. Nonprofi t and Voluntary Sector Quar-
terly, 30(3), 444–461. https://doi.org/10.1177/0899764001303003

 Elliot,  A.  J. & Church,  M.  A. (1997). A hierarchical model of approach and avoidance 
achievement motivation. Journal of Personality and Social Psychology, 72(1), 218–232. 
https://doi.org/10.1037/0022-3514.72.1.218

 Elliot, A. J., Dweck, C., & Yeager, D. S. (Hrsg.) (2017). Handbook of competence and motiva-
tion: Th eory and application (Second edition). Guilford Press. https://ebookcentral.pro-
quest.com/lib/kxp/detail.action?docID=4837497 

 eoslhe (o. D.) European Observatory of Service-Learning in Higher Education. https://www.eo-
slhe.eu/easlhe/

 Fernandez,  K. & Slepcevic-Zach,  P. (2018). Didaktische Modellierung einer Service-Learn-
ing-Lehrveranstaltung – Ergebnisse eines Design-Based-Research-Ansatzes. Unterrichts-
wissenschaft , 46(2), 165–184. https://doi.org/10.1007/s42010-017-0002-8

 George-Paschal, L., Hawkins, A., & Graybell, L. (2019). Investigating the Overlapping Expe-
riences and Impacts of Service-Learning: Juxtaposing Perspectives of Students, Faculty, 

https://doi.org/10.1177/105382591103400205
https://doi.org/10.1080/14681366.2023.2271896
https://www.crespo-foundation.de/en/accompanying-education
https://doi.org/10.1177/00986283211055474
https://ebookcentral.proquest.com/lib/kxp/detail.action?docID=4837497
https://www.eoslhe.eu/easlhe/


Carmen Heckmann, Ina Alexandra Machura und Holger Horz118

and Community Partners. Michigan Journal of Community Service Learning, 25(2), 43–
61. https://doi.org/10.3998/mjcsloa.3239521.0025.203

 Gerholz, K.-H. (2020). Wirkungen von Service Learning – Stand der Forschung. In M. Hofer 
& J. Derkau (Hrsg.), Campus und Gesellschaft : Service Learning an deutschen Hochschu-
len: Positionen und Perspektiven (S. 70–86). Beltz Juventa.

 Gerholz,  K.-H., Holzner,  J., & Rausch,  A. (2018). Where Is the Civic Responsibility in Ser-
vice Learning? A Process-oriented Empirical Study. Zeitschrift  für Hochschulentwicklung, 
13(2), Article 4, 61–80. https://doi.org/10.3217/zfh e-13-02/04

 Gordon, C. S., Pink, M. A., Rosing, H., & Mizzi,  S. (2022). A systematic meta-analysis and 
meta-synthesis of the impact of service-learning programs on university students’ em-
pathy. Educational Research Review, 37, Article 100490, 1–14. https://doi.org/10.1016/j.
edurev.2022.100490

 Gröschner,  A. (2015). Skalen zur Erfassung von Kompetenzen in der Lehrerausbildung: Er-
fassung der bildungswissenschaft lichen Kompetenzeinschätzung im Praktikum; KLiP-Kom-
paktskalen. UPB. 

 Heckmann,  C., Machura,  I.  A., Horz,  H., Lustig,  N., Nünlist,  Y., & Stein,  C. (2024). Multi-
lateral partnerships supporting community engagement among pre-service teachers: Th e 
TELLUS partnership. In C. A. Green & M. J. Eady (Hrsg.), Creating and Sustaining Pur-
poseful School-University Partnerships: Building Connections Across Diverse Educational 
Settings (S. 319–339). Springer.

Herbert, U. & Schönhagen, J. (2020). Vor dem 5. September: Die „Flüchtlingskrise“ 2015 im 
historischen Kontext. Bundeszentrale für Politische Bildung. Aus Politik und Zeitge-
schichte. https://www.bpb.de/shop/zeitschrift en/apuz/312832/vor-dem-5-september/

 Hochschulrektorenkonferenz. (2017). Transfer und Kooperation als Aufgabe der Hochschulen: 
Entschließung der 23. Mitgliederversammlung der HRK am 14. November 2017 in Pots-
dam.

 Hofer,  M. & Derkau,  J. (Hrsg.). (2020). Campus und Gesellschaft : Service Learning an deut-
schen Hochschulen: Positionen und Perspektiven. Beltz Juventa. 

 Institut für Demoskopie Allensbach. (2017). Engagement in der Flüchtlingshilfe: Ergebnisbe-
richt. https://www.bmfsfj .de/resource/blob/122010/d35ec9bf4a940ea49283485db4625aaf/
engagement-in-der-fl uechlingshilfe-data.pdf

Karasik,  R.  J. (2019). Community Partners’ Perspectives and the Faculty Role in Commu-
nity-Based Learning. Journal of Experiential Education, 43(2), 113–135. https://doi.
org/10.1177/1053825919892994

 Kindred, J. (2020). Nonprofi t Partners’ Perceptions of Organizational and Community Im-
pact Based on a Long-Term Academic Service-Learning Impact Based on a Long-Term 
Academic Service-Learning Partnership. Journal of Community Engagement and Scholar-
ship, 13(1), 74–87.

Kolb,  D.  A. (2015). Experiential learning: Experience as the source of learning and develop-
ment (Second edition). Pearson Education LTD. https://learning.oreilly.com/library/
view/-/9780133892512/?ar 

 Kraatz, C. E., Müller, & A., Grölz, K. (2023): Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Un-
terrichten. Längsschnittstudie bei Studierenden des Förderschullehramts im Praxissemes-
ter. In A. Böhnert, K. Grölz, K. Hartig, F. Klingebiel, A. Müller & R. Staab (Hrsg.), Das 
Praxissemester im Lehramtsstudium in Hessen (S. 91–116). Waxmann. 

Kunter, M., Frenzel, A., Nagy, G., Baumert, J., & Pekrun, R. (2011). Teacher enthusiasm: Di-
mensionality and context specifi city. Contemporary Educational Psychology, 36(4), 289–
301. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.07.001

 Kunter, M., Klusmann, U., Baumert, J., Richter, D., Voss, T., & Hachfeld, A. (2013). Profes-
sional competence of teachers: Eff ects on instructional quality and student development. 
Th e Journal of Educational Psychology, 105(3), 805–820. https://doi.org/10.1037/a0032583

https://doi.org/10.3217/zfhe-13-02/04
https://www.bpb.de/shop/zeitschriften/apuz/312832/vor-dem-5-september/
https://doi.org/10.1177/1053825919892994
https://learning.oreilly.com/library/view/-/9780133892512/?ar


Gesellschaft liches Engagement in der Hochschullehre 119

Kunter, M., & Trautwein, U. (2013). Psychologie des Unterrichts. Schöningh. 
 Kunter,  M., Tsai,  Y.-M., Klusmann,  U., Brunner,  M., Krauss,  S., & Baumert,  J. (2008). Stu-

dents’ and mathematics teachers’ perceptions of teacher enthusiasm and instruction. 
Learning and Instruction, 18(5), 468–482. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2008. 
06.008

 Lau, K. H. & Snell, R. S. (2020). Test-Retest Reliability and Validity of the Service-Learning 
Outcomes Measurement Scale. International Journal of Research on Service-Learning and 
Community Engagement, 8(1), 1–16. https://doi.org/10.37333/001c.18782

 Lindau,  A.-K. & Th ürkow,  D. (2022). Lehrerprofessionalisierung durch Service Learning 
am Beispiel der digitalen Plattform „Klimaanpassung online verstehen“. In J. Weselek, 
F. Kohler & A. Siegmund (Hrsg.), Digitale Bildung für nachhaltige Entwicklung (S.  165–
176). Springer Berlin Heidelberg. https://doi.org/10.1007/978-3-662-65120-9_14

 Maravé-Vivas,  M., Gil-Gómez,  J., Valverde-Esteve,  T., Salvador-Garcia,  C., & Chiva- 
Bartoll,  O. (2022). A Longitudinal Study of the Eff ects of Service-Learning on Physical 
Education Teacher Education Students. Frontiers in Psychology, 13, 787346. https://doi.
org/10.3389/fpsyg.2022.787346

 Meyer, M., Neumayr, M., & Rameder, P. (2019). Students’ Community Service: Self-Selection 
and the Eff ects of Participation. Nonprofi t and Voluntary Sector Quarterly, 48(6), 1162–
1185. https://doi.org/10.1177/0899764019848492

 Moely,  B.  E. & Ilustre,  V. (2019). Service Involvement and Civic Attitudes of University 
Alumni: Later Correlates of Required Public Service Participation during College. Michi-
gan Journal of Community Service Learning, 25(1), 30–42.

 Mordel, J., Heckmann, C., & Horz, H. (2021). Th e Process of Learning and Teaching in Ser-
vice Learning – Th e Need for a Multi-Level Approach. In K.-H. Gerholz (Hrsg.), Im-
pulse zu Methoden in der deutschsprachigen Civic Engagement-Forschung: Proceedings der 
Arbeitsgruppe Forschung im Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung (S.  5–14). 
https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2021/03/proceedings_
agforschung_impulsemethoden.pdf#page=7

 Painter, D. L. & Howell, C. (2020). Community Engagement in the Liberal Arts: How Service 
Hours and Refl ections Infl uence Course Value. Journal of Experiential Education, 43(4), 
416–430. https://doi.org/10.1177/1053825920931563

 Pak,  C.-S. (2020). Exploring the Long-term Impact of Service-Learning. Hispania, 103(1), 
67–86.

  Robertson-von Trotha, C. & Scholl, I. (2020). Ein Angebot zur Stärkung bürgerschaft lichen 
Engagements. In D. Rosenkranz, S. Roderus & N. Oberbeck (Hrsg.), Service Learning 
an Hochschulen: Konzeptionelle Überlegungen und innovative Beispiele (S. 176–180). Beltz.

Ruiz-Ordóñez, Y., Salcedo-Mateu, A., Turbi, Á., Novella, C., & Moret-Tatay, C. (2022). Val-U: 
Psychometric properties of a Values and Civic Attitudes Scale for University Students’ 
Service-Learning. Psicologia, Refl exao E Critica : Revista Semestral Do Departamento De 
Psicologia Da UFRGS, 35(1), 3. https://doi.org/10.1186/s41155-021-00206-8

 Stift ung Lernen durch Engagement. (o. D.). Stift ung Lernen durch Engagement. https://www.
servicelearning.de/english

 Sandy,  M. & Holland,  B.  A. (2006). Diff erent Worlds and Common Ground: Community 
Partner Perspectives on Campus-Community Partnerships. Michigan Journal of Commu-
nity Service Learning, 13(1), 30–43.

 Schaarschmidt,  U.  (. (2013). FIT-L ist vor allem ein Entwicklungsinstrument! Kommentar 
zum Beitrag von Köller et al. in Heft  2/2012. Unterrichtswissenschaft , 41(1), 80–83.

 Schaarschmidt, U. & Fischer, A. (1997). AVEM – ein diagnostisches Instrument zur Diff e-
renzierung von Typen gesundheitsrelevanten Verhaltens und Erlebens gegenüber der Ar-
beit. Zeitschrift  für Diff erentielle und Diagnostische Psychologie, 18, 151–163.

https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2008.06.008
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.787346
https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2021/03/proceedings_agforschung_impulsemethoden.pdf#page=7
https://www.servicelearning.de/english


Carmen Heckmann, Ina Alexandra Machura und Holger Horz120

 Schichtl, R., Carroll, K. A., & Sartain, K. (2022). Factors infl uencing food insecurity  empathy: 
Th e role of service-learning. International Journal of Home Economics, 15(2), 151–159.

 Schlegler, M. & Koch, S. (2022). Pilot study on the learning success of students in service-learn-
ing compared to other teaching and learning formats. https://doi.org/10.48718/n9fy-cv17 
https://doi.org/10.48718/n9fy-cv17

 Schulze,  U. & Kanwischer,  D. (2018). Spatial Citizenship and Service Learning – Break-
ing the Mould of Geography Teacher Education. GI_Forum, 1, 131–142. https://doi.
org/10.1553/giscience2018_02_s131

 Slepcevic-Zach, P., Fahrenwald, C., & Resch, K. (2023). Editorial: Campus-Community-Part-
nerships: Zukunft spartnerschaft en zwischen Hochschule und Gesellschaft . Zeitschrift  für 
Hochschulentwicklung, 18(2), 9–15. https://doi.org/10.3217/zfh e-18-02/01

Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schöne, C., & Dickhäuser, O. (2002). Die Skalen zur Erfas-
sung von Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO). Hogrefe. 

 Spinath, B., & Schöne, C. (2019). Diagnostik von Zielorientierungen: SELLMO. In H. Gaspard, 
U. Trautwein & M. Hasselhorn (Hrsg.), Diagnostik und Förderung von Motivation und 
Volition (S. 101–116). Hogrefe.

 Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schöne, C., & Dickhäuser, O. (2012). SELLMO: Skalen zur 
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation; Manual (2., überarbeitete und neu normier-
te Aufl age). Hogrefe. 

 Tinkler,  A. & Tinkler,  B. (2020). Building Social Capital through Community-Based Ser-
vice-Learning in Teacher Education. Journal of Community Engagement and Higher Edu-
cation, 12(2), 44–58.

 Tsiorvas, A. & Eady, M. J. (2023). Creating a Compulsory Subject Requiring Authentic Com-
munity Service Learning: A Framework for Change. In M. Winslade, T. Loughland & 
M. J. Eady (Hrsg.), Work-Integrated Learning Case Studies in Teacher Education (S. 235–
245). Springer Nature Singapore. https://doi.org/10.1007/978-981-19-6532-6_19

 Ulrich, I. & Gröschner, A. (Hrsg.). (2020). Edition ZfE Ser: v.9. Praxissemester im Lehramts-
studium in Deutschland: Wirkungen auf Studierende. Springer VS. https://ebookcentral.
proquest.com/lib/kxp/detail.action?docID=6133729 

Yorio, P. L. & Ye, F. (2012). A Meta-Analysis on the Eff ects of Service-Learning on the So-
cial, Personal, and Cognitive Outcomes of Learning. Academy of Management Learning & 
Education, 11(1), 9–27. https://doi.org/10.5465/amle.2010.0072

https://doi.org/10.1553/giscience2018_02_s131
https://doi.org/10.3217/zfhe-18-02/01
https://ebookcentral.proquest.com/lib/kxp/detail.action?docID=6133729


Timo Graff e, Johannes Lhotzky und Klaus Wendt

Visions for Climate
Ein Lernangebot für soziale Verantwortung im Bereich 
der Klimabildung

Abstract
Hochschulen tragen eine erhebliche soziale Verantwortung bei der Gestaltung der sozi-
al-ökologischen Transformation. Um dieser gerecht zu werden, wurden im Rahmen des 
Zukunft smoduls mehrere interdisziplinäre Lernangebote fü r die Universität Mainz ent-
wickelt. Eines davon ist „Visions for Climate“. Dabei handelt es sich um eine interdiszi-
plinäre Vorlesungsreihe, die sich mit positiven Zukunft svisionen einer klimagerechten 
Welt und den dafü r 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 gesellschaft liche Ver-
antwortung der Studierenden zu stärken und diese in Bezug zum eigenen Fachstudium 
zu setzen. Um dies zu refl ektieren, sollten die Studierenden eine Metarefl exion im Rah-
men eines Portfolios anfertigen. Ziel dieses Beitrages ist es, einen umfassenden Einblick 
in die Konzeption eines solchen Bildungsangebotes zur Förderung von gesellschaft li-
cher Verantwortung zu geben und die Ergebnisse der Metarefl exion vorzustellen, die 
aus Studierendensicht zeigen, was das Studium für eine klimafreundliche Zukunft  leis-
ten kann.

1 Einleitung

Der Klimawandel ist real.
Wir sind die Ursache.

Er ist gefährlich.
Die Fachleute sind sich einig.
Wir können noch etwas tun.

(Deutsches Klimakonsortium et al., 2021, S. 2)

Mit diesen prägnanten Aussagen beginnt das Th esenpapier des Deutschen Klimakon-
sortiums mit dem Titel „Was wir heute ü bers Klima wissen – Basisfakten zum Klima-
wandel, die in der Wissenschaft  unumstritten sind“. In aller Schärfe wird hier betont, 
dass die Menschheit mit dem Klimawandel vor einem konkreten und hochkomplexen 
Problem steht. Die zentrale Botschaft  fi ndet sich im letzten Kernsatz, in dem lanciert 
wird, dass es noch nicht zu spät sei, um das Gefahrenpotential des Klimawandels abzu-
wenden, sofern sofort gehandelt wird.

Bereits mit der Agenda 21 wurde ein Konsens in den Gesellschaft en unterschied-
lichster Kulturkreise erreicht, dass eine zukünft ige, gesellschaft liche Entwicklung die 
Lebensqualität aller Generationen und Schichten gewährleisten soll (UNCED, 1992). 
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Speziell in Bezug auf die Klimakrise wird eine globale Umgestaltung benötigt, die Maß-
nahmen zum Klimaschutz unter Berücksichtigung einer inter- und intragenerationel-
len Gerechtigkeit vorsieht. Betrachtet man Bildung unter dem kritisch-konstruktiven 
Verständnis nach Klafk i (1993), so wird genau dieser Aspekt gefordert. Demnach soll-
te sich Bildung an epochaltypischen Schlü sselproblemen orientieren. Die Klimakrise 
ist aufgrund ihrer gesamtgesellschaft lichen Bedeutung eine solche Problematik. Diese 
Forderung nach Bildungsinhalten, die Studierende zu einem verantwortlichen Handeln 
befähigen sollen, ist auch in dem für alle Bundesländer gültigen Hochschulrahmenge-
setz verankert (§7 HRG). Explizit festgelegt ist aber nicht, wie ein solches Lernangebot, 
das ein klimagerechtes und verantwortliches Handeln fördern soll, in der universitären 
Lehre eingebunden werden soll. 

Dieser Beitrag soll dazu einen möglichen Ansatz vorstellen. Dazu wird die Kon-
zeption eines spezifi schen Lernangebots, der interdisziplinären Ringvorlesung „Visions 
for Climate“ an der Johannes Gutenberg-Universität (JGU) näher betrachtet. Zudem 
werden Ergebnisse einer Metarefl exion vorgestellt, die im Rahmen dieser Veranstaltung 
von den teilnehmenden Studierenden durchgeführt wurde. Diese zeigt schlaglichtartig 
und aus Studierendenperspektive auf, welchen Beitrag das eigene Studienfach für eine 
klimagerechte Zukunft  leisten kann.

2 Das Mainzer Zukunft smodul

Ausgehend von dem Ansatz, ein Bildungsangebot, das zum klimagerechten Handeln 
anregt und befähigt, an der Hochschule als Querschnittsthema in der Lehre zu veran-
kern, wurde an der JGU Mainz das Zukunft smodul (mit einer vorgesehenen Weiterent-
wicklung zu einem Zukunft szertifi kat) entwickelt und etabliert (JGU, 2022). Dabei ist 
das Bildungsprogramm nicht nur auf die bloße Bewusstseinsbildung ausgerichtet, son-
dern soll den sogenannten „Knowledge-Action-Gap“ nach Knutti (2019) überwinden 
und die Studierenden zu zielgerichtetem und nachhaltigem Handeln anleiten. Hierbei 
steht als zu vermittelnde Intention im Vordergrund, gesellschaft liche und damit sozia-
le Verantwortung zu übernehmen. Aus diesem Grund wird das Leitziel der interdiszi-
plinären Veranstaltung in der Hinführung 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, Fähigkeiten und die Refl e-
xion der eigenen Einstellungen vermittelt. Auf dieser Basis kann eine Befähigung zu ei-
ner „Climate Agency“ im Sinne der von der OECD gegebenen Defi nition 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 Weinert’schen Kompetenzbegriff  folgendermaßen zu defi -
nieren:
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„Kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten, um [klimarelevante] Probleme zu lösen, 
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaft en und Fähigkeiten, um die Problemlösungen [für eine klimagerechte und 
nachhaltige Entwicklung] erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert, 2001, S. 27f.). 

Zur theoretischen Fundierung und empirischen Beschreibung einer „Climate Agency“ 
wurde diese wiederum in mehreren Teilkompetenzen (siehe Abb. 1) ausdiff erenziert. 
Dabei wurde auf die BNE-Kompetenzen von Education 21 (2016) zurückgegriff en, die 
mit den Ansätzen von De Haan, dem „A Rounder Sense of Purpose“ der Europäischen 
Union und den „Schlüsselkompetenzen für Nachhaltigkeit im Rahmen der Agenda 
2030“ der UNESCO abgeglichen und teilweise adaptiert wurden (Education 21, 2016; 
De Haan, 2008; European Union, 2019; UNESCO, 2017).

Abbildung 1:  Ausdiff erenzierung der Teilkompetenzen der „Climate Agency“, wie sie im Mainzer 
Zukunft smodul verwendet wird

Auf der Basis dieses Modells der notwendigen Teilkompetenzen wurde eine Serie von 
interdisziplinären Lehrveranstaltungen entwickelt und aufeinander abgestimmt, die 
sukzessive als zentrales Querschnittsthema in der universitären Lehre verankert werden 
sollen. Die jeweils gewählten Veranstaltungskonzepte ermöglichen dabei, dass das An-
gebot unabhängig vom spezifi schen Studienfach gewählt und in jeden Studiengang ein-
gebunden werden kann. 

Die Studierenden beginnen die Teilnahme an dem Bildungsangebot mit völlig un-
terschiedlichen Voraussetzungen, was sowohl generelles sowie spezifi sches 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-
änderung nach J. O. Prochaska und W. F. Velicer (1997), das die beiden Psychologen 
ursprünglich für das gesundheitliche Vorsorgeverhalten entwickelt haben. Bereits in 
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früheren Arbeiten wurde das TTM für Bildungsansätze im Bereich des Klimawandels 
übertragen (Howell, 2014; Inman, 2022). Im TTM werden fünf States of Change (Sta-
dien der Verhaltensänderung) 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 müssen. Um den Schritt von einem Stadium ins jeweils nächste 
zu initiieren, wurden im Rahmen des Zukunft smoduls 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.

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

In diesem Beitrag soll exemplarisch die Intervention „Orientieren“ anhand der einfüh-
renden Veranstaltung des Zukunft smoduls genauer betrachtet werden, da gerade die-
se sich intensiv mit der Ausrichtung und der Verortung einzelner Studiengänge in die-
sem Studienangebot auseinandersetzt. Es geht darum, allen Studierenden einen ersten 
interdisziplinären Überblick über die Th ematik der Klimakrise zu vermitteln, damit sie 
sich ihrer sozialen Verantwortung bewusstwerden und den möglichen Beitrag ihrer ei-
genen Studienwahl in Hinblick auf die Bewältigung der Klimakrise refl ektieren. Hierfür 
wurde die spezifi sch ausgearbeitete interdisziplinäre Ringvorlesung „Visions for Clima-
te“ im Wintersemester 2022/23 konzipiert. Diese fi ndet seitdem regelmäßig im Winter-
semester statt und konnte bereits im ersten Durchlauf über 900 Anmeldungen von Stu-
dierenden verzeichnen, die breit über alle Studiengänge der JGU verteilt waren.

3 Didaktische Rahmung der Vorlesungsreihe

Die Ansätze des Transtheoretischen Modells übertragend, ist die Einstiegsveranstaltung 
der Ringvorlesung im Rahmen des Zukunft smoduls gezielt als Stufe der ersten Inter-
vention konzipiert. Sie soll als einführendes Lernangebot dazu dienen, den Studieren-
den eine Bewusstwerdung der Th ematik und Verantwortung für die Klimakrise zu ver-
mitteln. Dabei stehen folgende Ziele im Vordergrund: 
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1. Unterstützung der Studierenden in dem Prozess, eigenständig ein interdisziplinä-
res Wissen bezüglich Folgen und Handlungsmöglichkeiten in Bezug zur Klimakrise 
aufzubauen (interdisziplinäres 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 für die Zukunft , diese in Bezug zur Rea-
lität, zu wünschenswerten Realisierungsansätzen sowie zu aktuellen Entwicklungs-
richtungen zu setzen und daraus notwendige Handlungsoptionen abzuleiten (antizi-
patorisches Denken).

4. Refl exion eigener Wertbegriff e hinsichtlich des Erreichens einer klimagerechten Zu-
kunft  anzustoßen und als Handlungsgrundlage zu nutzen (Wertvorstellungen).

5. Einfl ussmöglichkeiten des Individuums und der Gesellschaft  auf die Klimakrise er-
fahrbar zu machen und darüber ein persönliches Verantwortungsbewusstsein zu 
schaff en (soziale Verantwortung).

6. Persönliche und kollektive Handlungsspielräume, die auf Klimagerechtigkeit abzie-
len, zu erkennen und zu beurteilen (Handlungsspielräume). 

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

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

a. Lernförderliche Vorlesungsatmosphäre 
Im allgemeinen Diskurs ist durchaus ein aufgeheizter und ggf. negativ vorbelasteter 
Grundtenor zu der Th ematik des Klimawandels zu beobachten. Um diesem entgegen-
zuwirken, wurde eine „geschützte“ Atmosphäre der individuellen Vorlesungsveranstal-
tungen als wichtig erachtet. Der Th ematik der zunehmenden Klimaangst, die in der 
Bevölkerung beobachtet wird (Hunecke, 2022), wurde im Rahmen der Ringvorlesung, 
die oft mals Inhalte aufgreift , die bei den Teilnehmenden starke Emotionen und Phasen 
der gefühlten Hilfl osigkeit hervorrufen können, besonders berücksichtigt. Dazu wur-
de ein Awarenesskonzept entwickelt, das sich mit dem Umgang mit Gefühlen 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 für Klimakommunikation und Klimagefühle 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 Begrüßung mit einem etwa fünfminütigen visionär-künstlerischen 
Impuls, der das antizipatorische Denken anregen soll. Im Rahmen einer „Fantasierei-
se“ in das Jahr 2100 wurde die Fragestellung: „Wie könnte unsere Welt aussehen, wenn 
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wir die Klimakrise bewältigt haben?“ angesprochen. Fantasiereisen eignen sich dafür 
besonders gut, da sie die innere Vorstellungskraft  fördern und dazu beitragen, mög-
liche positive Zielzustände herauszuarbeiten (Dinger-Broda, 2013). Die Fantasiereisen 
wurden als jeweils in sich abgeschlossene Geschichten gestaltet, die aber aufeinander 
aufb auen und durch Rück- und Ausblicke eine durchlaufende Kontinuität in der Ver-
anstaltungsreihe schaff en. Nach den Fantasiereisen folgte der 45-minütige Input der Re-
ferent*innen, der von diesen inhaltlich frei gestaltet wurde. Im Anschluss schloss sich 
jeweils eine moderierte 30-minütige Fragen- und Diskussionsrunde an. 

c. Methodenvielfalt und Partizipation
Lernen wird generell als aktiver und konstruktiver Prozess betrachtet, der eigenstän-
diges Denken und aktives Handeln erfordert. Dies setzt eine Vielzahl an Bedürfnis-
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 förderlich. Um eine große 
Methodenvielfalt und Abwechslung zu gewährleisten, wurden zusätzlich zur “Fantasie-
reise” zu Beginn und der Diskussionsrunde am Ende, an der jeder Teilnehmende über 
eine App auf einem mobilen Endgerät partizipieren konnte, den Referent*innen der 
Einbau interaktiver Elemente in den Beitrag nahegelegt. Die gleiche App wurde dazu 
über QR-Codes auch während der Vorträge zur Vermittlung von Quizfragen, zur Er-
zeugung von Wortwolken oder zur Aufnahme von Stimmungsbildern verwendet. Diese 
Interaktionen unterbrechen gezielt die mögliche Monotonie eines Vortrags, regen zur 
aktiven Teilnahme an und fördern das Gefühl der Beteiligung auf Seiten der Zuhören-
den.

d. Lernförderliche Studienleistungen
In dieser Vorlesungsreihe wurde als Studienleistung ein Portfolio gewählt, um so mit 
gezielten Fragestellungen bei den Teilnehmenden Refl exionsprozesse anzuregen (Koch-
Priewe, 2013). Durch die Integration verschiedener kreativer Refl exionsmethoden, wie 
etwa Sachtexten, poetischen Textformen oder grafi schen 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 Metarefl exion, in der die Studierenden die gesamte Vorlesungsreihe in Bezug auf 
ihre Lebenswelt sowie aus der Sicht ihres jeweiligen Studiengangs refl ektierten. Die Er-
gebnisse der Fragestellung wurden im Anschluss an die Vorlesungsreihe genauer ausge-
wertet und werden im Folgenden kurz diskutiert. 

4 Ergebnisse der Metarefl exion zum eigenen Studiengang

Die zentrale Frage der abschließenden Metarefl exion der Studienleistung „Portfolio“ 
lautete: „Wie kann mein Studium einen Beitrag an einer klimagerechten Welt leisten?“. 
Dies sollten die Studierenden über 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 Aufb ereitung des Datenmaterials
Die Beantwortung der Fragen erfolgte in Form eines Fließtextes, der aus drei bis fünf 
Sätzen bestand. Zusätzlich wurden noch die Studienfächer der Teilnehmenden erho-
ben und dargestellt (s. Tabelle 1). Die Anzahl der hier betrachteten Stichprobe beträgt 
190 Portfolios. Hierbei ist zu beachten, dass die Portfolios nur von Studierenden ein-
gereicht wurden, welche die Veranstaltung anerkannt bekommen. Dies trifft   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 Studienfächer

Studienfächer: Tabelle 1 zeigt die Studienfächer der Teilnehmenden. Insgesamt sind es 
35 verschiedene Studienfächer, wobei Informatik mit 51 Teilnehmenden (27 %) den bei 
weitem größten Teil ausmacht. Wichtig ist hierbei zu beachten, dass einzelne Portfolios 
mehreren Studienfächern zugeordnet werden konnten, da beispielsweise Lehramt ne-
ben dem Fach „Bildungswissenschaft en“ auch mindestens zwei weitere Fächer beinhal-
tet. Auch in den Sozial- und Geisteswissenschaft en gibt es häufi g Zwei-Fächer-Bache-
lorabschlüsse. Nebenfächer wurden wegen den geringen Semesterwochenstunden nicht 
berücksichtigt. Die Tabelle zeigt, dass Naturwissenschaft en deutlich häufi ger vertreten 
sind als Sozial- und Kulturwissenschaft en. Grund hierfür ist, dass in den Fächern In-
formatik, Mathematik und Physik die Vorlesung im Studium bereits jetzt angerechnet 

Informatik 51
Mathematik 24
Physik 20
Bildungswissenschaft en 18
Publizistik 13
Politikwissenschaft 12
Biologie 11
Geografi e 11
Meteorologie 11
Geowissenschaft en 8
Germanistik 8
Geschichte 6
Biomedizinische Chemie 5
Englisch 5
Psychologie 5
Sport 5
Erziehungswissenschaft en 4
Soziologie 4
Sonstige Studiengänge (mit weniger als 4 Teilnehmenden) 32
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werden kann und dafür das Portfolio verpfl ichtend ist. Bei den anderen Fächern ist 
dies noch nicht der Fall, so dass die Teilnahme fakultativ war. 

Beitrag des Studiengangs für eine klimagerechte Zukunft : Den größten Einfl uss 
des eigenen Studiengangs auf eine klimagerechte Zukunft  sehen die Studierenden den 
jeweiligen Beitrag zur Forschung zur Lösung der Klimakrise. Hierbei lassen sich die 
folgenden Subkategorien bilden:
1. Forschung zu neuen Methoden und Anwendungen, zur Lösung der Klimakrise (in 

75 Portfolios genannt)
2. Forschung, wie man Lösungen und deren Prozesse optimiert und damit effi  zienter 

gestaltet werden können (in 41 Portfolios genannt)
3. Grundlagenforschung, auf die weitere anwendungsnahe Forschung aufb auen 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 Th emen „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 
stärken und die Menschen für das Th ema zu sensibilisieren. In 16 Portfolios wurde ge-
nannt, dass der Studiengang dazu dienen kann, Beiträge zu nachhaltiger Entwicklung 
sowie weitere Klima- und Nachhaltigkeitsbildungsmaßnahmen in Kinder- und Erwach-
senenbildung zu fördern. 

Ein weiterer Punkt, der gemäß 15 der Portfolios der eigene Studiengang leisten 
kann, ist seinen Forschungsgegenstand unter Aspekten von Klimagerechtigkeit und 
Nachhaltigkeit kritisch zu refl ektieren und daraus Handlungsmaßnahmen abzuleiten. 
Zudem fördert laut acht Portfolios der eigene Studiengang Problemlöse- und Refl exi-
onskompetenzen für nachhaltiges Handeln bei seinen Studierenden. In zehn Portfo-
lios dagegen wurde angegeben, dass der eigene Studiengang leider keinen ersichtlichen 
Beitrag leistet, während die Beiträge in acht weiteren Portfolios keiner Kategorie zuge-
ordnet werden konnten. In zwei Portfolios wurde zur Fragestellung keine Aussage ge-
macht. 

Die Ergebnisse der Metarefl exion zeigen auf, dass nach der Vorlesungsreihe das 
Gros aller Studierenden in ihrem Studiengang Beiträge wahrnehmen, die dieser zur Be-
wältigung der Klimakrise leisten kann. Es werden dabei vor allem die Grundfunktio-
nen der Hochschule aufgegriff en: Forschung, Lehre und Transfer. Dabei ist auff ällig, 
dass das Th ema Forschung eine große Rolle spielt, obwohl es im Studiengang meist 
nur unterschwellig in Erscheinung tritt. Hier kann eine entsprechende verstärkte Ein-
bindung über eine adäquate Umgestaltung der Curricula angedacht werden. Insgesamt 
kann diese Datenerhebung aber nur einen groben Eindruck vermitteln, da wissen-
schaft liche Gütekriterien einer Befragung bisher nur mäßig berücksichtigt wurden, z. B. 
die unterschiedlichen Bedingungen für individuelle Studiengänge.
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5 Fazit

Die hohe Teilnehmendenzahl und die in den Portfolios ausgedrückten durchweg posi-
tiven Rückmeldungen zeigen die hochgradig befürwortende Resonanz auf das Angebot 
des Zukunft smoduls, das aktuell durch ein Projektseminar zu Klimawandel und Nach-
haltigkeit – Climate Lab erweitert und fortgeführt wird. Für das in der Entwicklung be-
fi ndliche Zukunft smodul ergeben sich nach der Bewertung der Orientierungsveranstal-
tung „Visions for Climate“ aus dem Wintersemester 2022/2023 einige Anforderungen 
an zukünft ige Lehr- und Lernangebote, um die angesprochenen Kompetenzen und die 
soziale Verantwortung der Studierenden weiter zu stärken:
1. Etablierung von Veranstaltungen in den einzelnen Fachdisziplinen, welche die so-

ziale Verantwortung des Studiengangs zur Bewältigung der Klimakrise noch weiter 
vertiefen.

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

3. Veranstaltungsformate, welche Klima- und Nachhaltigkeitsthemen stärker mit der 
Forschung in den Studiengängen verknüpfen. 

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 Förderung von gesellschaft licher Verantwortung an 
Hochschulen leisten können.
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Studentische Perspektiven auf das Projekt WERT
Ein Interview über die berufl iche und gesellschaft liche Relevanz 
geisteswissenschaft licher Studiengänge

Abstract
Die berufl iche und gesellschaft liche Relevanz des Studiums sind zentrale Leitmotive vieler 
Hochschulen und gleichzeitig von hoher Wichtigkeit für Studierende. Doch gerade geistes-
wissenschaft liche Studiengänge haben oft  nur einen geringen Berufsbezug, weshalb sich ein 
besonderes Verhältnis von Studierenden zur berufl ichen Relevanz des Studiums zeigt. Des-
halb nimmt das Forschungsprojekt WERT Maßnahmen in den Fokus, die die Wahrneh-
mung der berufl ichen und gesellschaft lichen Relevanz des geisteswissenschaft lichen Studi-
ums steigern sollen (für mehr Informationen siehe den Artikel von Breetzke & Bohndick 
aus diesem Sammelband ). Im Interview berichten zwei studentische Hilfskräft e des Projek-
tes, Laura Aguilera und Leoni Gillessen, von ihren eigenen Erfahrungen in Bezug auf die 
Relevanz ihres Studiums.

Frage: Starten wir zum Einstieg erstmal mit euren Studienfächern. Könnt ihr kurz erläu-
tern, was ihr studiert?

Leoni: Ich studiere Erziehungs- und Bildungswissenschaft en im dritten Mastersemester 
an der Uni Hamburg. Meine Schwerpunkte sind Partizipation und lebenslanges 
Lernen, also eine Fokussierung auf außerschulische Bildung und Erwachsenen-
bildung.

Laura:  Ich studiere Lehramt für 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. 

Frage: Und identifi ziert ihr euch beide als Geisteswissenschaft lerinnen?
Beide: Ja!
Frage: Oh, das war ja sehr eindeutig! Erinnert ihr euch noch daran, als ihr euch für das 

Projekt WERT beworben habt? Konntet ihr euch schon etwas darunter vorstellen?
Leoni: Ich hatte das Gefühl, eine recht klare Vorstellung davon zu bekommen, als ich 

die Projektbeschreibung gelesen habe. Gerade die Th ematik Studienmotivation 
hat mich interessiert, da ich während meines eigenen Studiums mit meiner Mo-
tivation gehadert habe. Als ich darüber nachdachte, ob ich nach meinem Ba-
chelor einen Master machen sollte oder nicht fand ich es faszinierend, dieses 
Th ema aus dieser Perspektive zu betrachten. Ich hatte vorher schon mal über 
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: Maßnahmen zu fi nden, die die berufl iche und 
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gesellschaft liche Bedeutung des Studiums hervorheben und so dazu beitragen 
können, Studienabbruchsmotivation zu verringern

Laura: Ich hatte vorher noch nichts von dem Projekt mitbekommen, aber das Th emen-
gebiet war mir natürlich 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.

Frage: Was sind eure Wünsche an berufl iche und gesellschaft liche Relevanz für euer Stu-
dium?

Leoni: Zum Stichpunkt der berufl ichen Relevanz: Es für mich wichtig, dass ich wäh-
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 spüre oder den ich gerne ausüben würde. 
In Bezug auf die gesellschaft liche Relevanz geht es mir eher darum, das Gefühl 
zu haben, dass ich mit dem, was ich hier im Studium lerne, etwas Gutes bewir-
ken kann. Ich möchte dazu beitragen, die Gesellschaft  zu verändern oder posi-
tiv zu beeinfl ussen. Dabei sind mir die berufl iche und gesellschaft liche Relevanz 
ungefähr 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 später ergreifen kann, pädagogische oder 
soziale, tragen auch dazu bei, die Gesellschaft  positiv zu verändern. Trotzdem 
ist es so, dass ich aktuell etwas Schwierigkeiten habe, da mein Studiengang kei-
ne klare berufl iche Ausrichtung hat. Dies macht es für mich herausfordernd, da 
ich noch nicht genau weiß, welche berufl iche Richtung ich einschlagen möchte. 
Stelle ich mir vor, dass diese berufl iche Unschärfe noch weiter zunimmt, könnte 
ich tatsächlich keinen Sinn darin sehen, mein Studium fortzusetzen. Anderer-
seits habe ich nach meinem Abitur auch überlegt, ob ich nicht etwas studieren 
sollte, das direkt zu einem sicheren Job und einem guten Einkommen führt. 
Doch dann war mir klar, dass mir die gesellschaft liche Relevanz und die Mög-
lichkeit, etwas Wertvolles zu bewirken, ebenso wichtig sind. Deshalb konnte ich 
meine Studienwahl nicht allein auf die berufl iche Perspektive stützen.

Laura: Ich möchte auch, dass mein Studium berufl ich 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 glücklich bin. Aber das ist auch eine Einschrän-
kung, wenn man so denkt, denn das Studium bereitet uns eigentlich auch auf 
andere Bereiche vor. Wir erhalten ja insgesamt viele pädagogische Informati-
onen und Kenntnisse, mit denen wir auch andere Dinge machen können 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 über berufl iche Perspektiven spreche, eröff nen sich immer noch ganz neue 
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Möglichkeiten für die Zukunft . Also auch da werden meine Wünsche an beruf-
liche Relevanz total gut erfüllt.

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

Laura: Auf jeden Fall war ich mir von Anfang an aufgrund meiner vorherigen Arbeits-
erfahrung bewusst, was die berufl iche Perspektive eines Lehramtstudiums be-
deutet. Dadurch fällt 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 schließen, dass alles, was sie an der Uni lernen, un-
nötig ist. Das kann dann auch Nachteile haben.

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

Leoni: Viele der evaluierten Veranstaltungen fi nde ich nicht direkt in meinem eigenen 
Studiengang wieder. Insgesamt gab es viele Vorlesungen, während in meinem 
Masterstudiengang ausschließlich Seminare angeboten wurden. Zudem haben 
wir intensiv mit dem Konzept des Service Learning zusammengearbeitet und 
dessen Veranstaltungen evaluiert. Das war für mich eine neue Erfahrung, da ich 
Service Learning vorher nicht kannte. Daher gab es auch keine großen Über-
schneidungen mit den Th emen 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 zurückblickt, hattet ihr 
eine Veranstaltung, bei der euch die Relevanz des Studiums besonders deutlich ge-
worden ist?

Leoni: Ja, während 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 Th ema geschlechterrefl ektierende Pädagogik. 
Das war unglaublich spannend und bereichernd. Von der Planung des Projekts 
über den Aufb au von Kontakten zu den Referent*innen, die Abwicklung orga-
nisatorischer Aufgaben, bis hin zur Durchführung und Refl exion des gesamten 
Prozesses – all das hat mir enorm viel Spaß gemacht. Diese Erfahrung gab mir 
einen realistischen Einblick, wie man ein Projekt von Anfang bis Ende durch-
führt, was auch in vielen Berufen gefordert wird. Für mich war das eine beson-
ders relevante Erfahrung im Rahmen meines Bachelorstudiums. Da konnte ich 
mir richtig gut vorstellen, wie es wäre, Projektkoordinatorin für 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: Kannst du benennen, was genau das Besondere an dem Projekt war? Was war das 
Erfolgsrezept bei der Veranstaltung?

Leoni: Ich denke, der Schlüssel war wirklich die praktische Durchführung des Projekts 
in der Gruppe. Die Dozentin hielt sich größtenteils im Hintergrund, was uns 
viel Freiraum gab. Wir hatten lediglich eine vorbereitende und eine abschlie-
ßende Sitzung, und es waren nicht viele Vorgaben vonseiten der Seminarleitung 
vorhanden. Das Besondere daran war, dass wir die Freiheit hatten, das Projekt 
eigenständig zu gestalten. Und gleichzeitig hatten wir den Rückhalt durch die 
Dozentin und Unterstützung, falls wir irgendwo nicht weiterkamen. 

Frage: Laura, wie sieht das bei dir aus?
Laura: 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 Ansätze, die über 
das bloße Vortragen von Folien hinausgingen, waren sehr inspirierend. Auch 
die Auswahl gesellschaft lich relevanter Th emen, wie Klimawandel oder lingu-
istische Inhalte, hat die Relevanz meines Studiums nochmal deutlich gemacht. 
Eben weil ich das Erlernte direkt auf aktuelle gesellschaft liche Situationen an-
wenden konnte. Darüber hinaus hatte ich die Möglichkeit, an praxisorientierten 
Seminaren teilzunehmen, in denen pädagogische 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 ermöglichte uns auch, das Gelernte direkt in 
denselben Seminaren anzuwenden und zu vertiefen. Dieser praxisnahe Ansatz 
und die intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten waren für mich sehr be-
reichernd.

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

Laura: Als erstes ist mir aufgefallen, dass ich eigentlich alles schon mal auf dem Cam-
pus gehört hatte. Zum Beispiel, dass die Studierenden den Einfl uss ihres Stu-
diengangs auf die Gesellschaft  hinterfragen oder sich genau darüber Gedanken 
machen, wie ihre berufl ichen Perspektiven nach dem Abschluss aussehen könn-
ten. Das gilt nicht so sehr für das Lehramt, da ist das off ensichtlicher, aber ich 
glaube viele Studierende der Geisteswissenschaft en erleben diese Unklarheit.

Leoni: Ja, dem würde ich mich anschließen! Viele haben gesagt mein Studium ist ge-
sellschaft lich relevant, aber mir fehlt die Anerkennung dafür oder ich stoße in 
meinem Umfeld auf Unverständnis. Was studiert ihr denn da überhaupt? Das 
ist doch überhaupt nicht wichtig. Aber die allermeisten sind vor allem auf die 
berufl iche Relevanz eingegangen. Also, dass sie das Gefühl haben, es gibt keine 
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bestimmten Stellen auf dem Arbeitsmarkt, die genau für meinen Abschluss ge-
dacht sind. Ich kann irgendwie sehr viel machen, aber ich bin sehr auf so eine 
Eigenverantwortung angewiesen, was zu fi nden, was mir Spaß macht.

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

Laura: Ja! Ich würde 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 äußerten das 
Bedürfnis, die Relevanz ihres Studiums zu betonen, die gesellschaft lich nicht 
immer anerkannt wird. Es besteht defi nitiv ein großer Unterschied zwischen der 
gesellschaft lichen und der berufl ichen Relevanz. Tatsächlich gibt es nicht viele 
spezifi sche berufl iche Positionen, die direkt auf die Geisteswissenschaft en zug-
eschnitten sind. Dies führt oft  dazu, dass die berufl ichen Möglichkeiten für Ab-
solvent*innen dieser Fächer begrenzt erscheinen.

Frage: Was würdet ihr Studierenden raten, die die berufl iche und gesellschaft liche Rele-
vanz des Studiums nicht so deutlich sehen? 

Leoni: Ich würde sagen, es ist wichtig, sich aktiv mit den Möglichkeiten auseinander-
zusetzen, die einem zur Verfügung stehen. Gerade in den Geisteswissenschaft en 
muss man oft  seinen eigenen Weg fi nden, was Eigenverantwortung und Initiati-
ve erfordert. Man sollte es nicht versäumen, sich bereits während des Studiums 
Gedanken über die Zukunft  zu machen. Es ist sinnvoll, sich durch Gespräche 
mit Kommiliton*innen und Teilnahme an Beratungsangeboten zu informieren 
und herauszufi nden, was zu einem passen könnte. Zudem sollte man bereit sein, 
verschiedene Möglichkeiten auszuprobieren. Mit einem sozialwissenschaft lichen 
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 würdest du Studierenden raten?
Laura: Ich würde vorschlagen, die Beratungs- und Empfehlungsdienste des Career 

Centers zu nutzen, was eine gute Gelegenheit wäre, auch ein wenig zu refl ektie-
ren. Zum Beispiel könnten Studierende überlegen, welche Erwartungen sie zu 
Beginn ihres Studiums hatten und was sich seitdem verändert hat. Dies könnte 
ihnen helfen, ihre Interessen innerhalb des Studiengangs zu vertiefen, indem sie 
sich auf spezifi sche, sie begeisternde Th emen konzentrieren und entsprechend 
mehr Seminare dazu wählen. Zudem denke ich, dass es ist wichtig, dass sich 
Studierende darüber informieren, welche Ressourcen, wie das Career Center, 
ihnen zur Verfügung stehen. Viele sind sich dessen nicht bewusst. Das nächs-
te Semester bietet wieder eine Gelegenheit, diesen Service zu nutzen. Selbst im 
Masterstudium kann man immer noch von solchen Diensten profi tieren.
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Frage: Und was würdet ihr Universitäten raten, wie sie die Relevanz der Studienfächer 
noch besser herausstellen können?

Leoni: Ich habe darauf keine klare Antwort. Einige Leute in den Kommentaren haben 
ähnliche Bedenken geäußert. Sie meinten, dass ihr Studiengang nicht besonders 
berufl ich relevant erscheint. Trotzdem möchten sie nicht, dass das Studium stär-
ker auf den Arbeitsmarkt ausgerichtet wird. Stattdessen möchten sie aus Interes-
se studieren und sich intensiv mit den Inhalten auseinandersetzen, anstatt sich 
vorrangig an potenziellen Berufen zu orientieren. Daher fi nde ich es schwierig 
zu sagen, was die Universität in dieser Hinsicht verändern könnte.

Laura: Ja, es stimmt, dass es Beratungsstellen wie das Career Center gibt, aber oft  wer-
den diese Angebote von der Fakultät nicht deutlich genug hervorgehoben. Be-
sonders für Erstsemester ist es nicht off ensichtlich, dass solche Ressourcen auf 
dem Campus vorhanden sind. Seit dem Beginn der Corona-Pandemie war es 
zusätzlich schwierig, diese Angebote wahrzunehmen, da vieles online verscho-
ben wurde. Ich denke auch, dass der Studienplan eine bessere Balance zwischen 
Th eorie und Praxis bieten könnte. Obwohl Dozent*innen oft  eine Leidenschaft  
für Literatur und Th eorie zeigen, wäre es hilfreich, mehr praktische Elemente in 
die Seminare zu integrieren, die über einfache Präsentationstechniken hinaus-
gehen und die Studierenden näher an realweltliche Anwendungen heranführen. 
Darüber hinaus wäre es nützlich, wenn die Universitätswebseite für jeden Stu-
diengang nicht nur eine kurze Beschreibung bietet, sondern auch Erfahrungs-
berichte von ehemaligen Studierenden enthält oder konkretere Karrierebeispiele 
aufzeigt. Solche Informationen könnten Studieninteressent*innen helfen, eine 
informierte Entscheidung zu treff en, wenn sie einen Studiengang auswählen.

Leoni: Mir ist noch etwas eingefallen: Wir haben festgestellt, dass Praxismodule oft  
eine große Bedeutung haben. Es wäre wirklich hilfreich, diese auszubauen und 
die Zugänglichkeit zu verbessern. In meinem Studiengang beispielsweise gibt es 
ein Pfl ichtpraktikum. Viele müssen sich jedoch ihre Lohnarbeit als Praktikum 
anrechnen lassen, da es fi nanziell nicht möglich ist, zwei Monate Vollzeit unbe-
zahlt zu arbeiten. Einige können das Praktikum nur absolvieren, indem sie ein 
zusätzliches Semester dranhängen, weil es sonst nicht möglich wäre, die Prü-
fungsleistungen rechtzeitig zu erfüllen. Daher sehe ich defi nitiv den Bedarf, die 
Struktur so anzupassen, dass alle Studierenden die Praxiserfahrung sammeln 
können, die sie sich wünschen und die sie auch in ihrer berufl ichen Laufb ahn 
voranbringt. 

Frage: Im Projekt hatten wir ja einen Fokus auf größere Maßnahmen, so etwas wie Ser-
vice Learning oder Karrieretage. Aber eigentlich ist es ja auch total interessant, 
eher Mikro-Aktivitäten von Lehrenden in den Blick zu nehmen. Habt ihr Ideen 
oder Wünsche, was das sein könnte?

Laura: Ich könnte mir vorstellen, dass es hilfreich wäre, wenn einfach erklärt wird, wie 
das Gelernte später angewendet wird. Ich kann natürlich 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 für Sprachen, die 
man explorieren könnte. Oft  liegt der Fokus jedoch ausschließlich auf der Th eo-
rie oder auf Forschungsprojekten. Es wäre nur ein Satz nötig, um beispielsweise 
zu erklären, 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 ähnliches. Diese praktischen Anwendungen wer-
den jedoch selten in Seminaren erwähnt oder in der Literatur behandelt. Statt-
dessen konzentriert man sich oft  auf ältere Texte. Es wäre interessant und auch 
motivierend, mehr über aktuelle Autor*innen und zeitgenössische Literatur im 
Bereich der Sprachwissenschaft en zu erfahren. Dies könnte die Studierenden in-
spirieren und motivieren, indem sie sehen, dass sie das Gelernte auch praktisch 
umsetzen können. 

Leoni: Ich bin überzeugt, dass bereits einfache Methoden wie eine Einstiegsrunde zu 
Beginn, in der eine Interessensabfrage gestellt wird, sehr wirkungsvoll sein kön-
nen. Es ist hilfreich, zu wissen, welche Erwartungen und Interessen die Teil-
nehmer*innen an das Th ema der Sitzung haben. Eine abschließende Sicherung 
der Ergebnisse kann ebenfalls sehr wertvoll sein. Dies fördert im Vergleich zu 
traditionellen Methoden, bei denen ein Text gelesen und anschließend disku-
tiert wird, einen wirkungsvolleren Wissenstransfer. Solche Ansätze sorgen dafür, 
dass die Informationen besser verarbeitet und angewendet werden können. Ich 
glaube, dabei sind zwei Aspekte besonders wichtig: Erstens, dass man dazu an-
geregt wird, selbstständig zu denken und eine eigene Position zu entwickeln. 
Zweitens, dass man die Meinungen der anderen hört, was wiederum die Mög-
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 regelmäßig Gäste, die jeweils etwa 20 Minu-
ten über ihren berufl ichen Werdegang und ihre aktuellen Tätigkeiten sprachen. 
Dies gab uns wertvolle Einblicke und war sehr inspirierend, um mehr über 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 über dieses Th ema besonders bewusst wurde, 

ist die Relevanz der Bedingungen, unter denen wir studieren. Insbesondere die 
ständige Stressbelastung durch Abgabetermine und der Druck, schnell voran-
zukommen, können es schwierig machen, sich bewusst zu machen, warum wir 
eigentlich studieren, und den Spaß daran nicht zu verlieren. Daher ist soziale 
Absicherung, wie eine einfachere und bessere Studienfi nanzierung durch bei-
spielsweise das Bafög, essenziell. Es wäre hilfreich, wenn diese Aspekte ausge-
baut würden, damit Studierende nicht ständig unter dem Druck stehen, ihr Stu-
dium in der Regelstudienzeit abschließen zu müssen. Auch eine Flexibilisierung 
des Curriculums, die unterschiedliche Lebensrealitäten berücksichtigt, wäre 
wünschenswert. Das sind die Punkte, die mir dazu einfallen.
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Laura: Dem würde ich mich anschließen. Zusätzlich denke ich, dass es wichtig ist, 
mehr berufsvorbereitende Seminare in den Studienplan aufzunehmen, damit 
man einen besseren Einblick bekommt, was später in der Praxis möglich ist. Ich 
stelle mir vor, dass dies vor allem in Fächern wichtig ist, die nicht wie das Lehr-
amtstudium auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten und bei denen die berufl ichen 
Möglichkeiten häufi g unklar sind.
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