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Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, Thnen — wenn auch pandemiebedingt immer noch etwas verspitet — das
zweite Heft der Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung fiir das Jahr 2022 vorzulegen.
Das Heft enthélt vier Artikel mit interessanten und neuen Erkenntnissen aus der empirischen
Hochschulforschung. Thematisch beschéftigen sich die Beitrdge mit der Etablierung einer
Fachdisziplin im Zeitverlauf, mit der Rolle kleiner Fiacher in Forschungsverbiinden, mit dem
Stressniveau und den damit verbundenen Copingmechanismen bei Studierenden sowie dem
beruflichen Verbleib von Lehramtsstudierenden. Methodisch wird in den Artikeln auf com-
puterlinguistische Inhaltsanalysen und quantitative beziehungsweise qualitative Befragungs-
daten zuriickgegriffen. Drei Artikel nehmen Priméirerhebungen vor, und ein Artikel greift auf
einen bestehende Datensatz zuriick. Auch dieses Heft verdeutlicht damit die thematische und
empirische Vielfalt der Hochschulforschung.

Der erste Artikel von Robert Jahn und Anne Cornelsen nutzt verschiedene empirische
Verfahren, um zu rekonstruieren, wie sich die ,,Okonomische Bildung® als Fachdisziplin seit
1985 entwickelt hat. Auf Grundlage von Autorenangaben in Tagungsbanden wird einerseits
analysiert, wie sich die Mitgliedschaft in der Fachcommunity im Zeitverlauf gestaltet. Ande-
rerseits werden {iber eine computerlinguistische Analyse der Artikel die behandelten Themen
rekonstruiert. Es zeigt sich dabei, dass die Okonomische Bildung sich im Zeitverlauf zuneh-
mend als eigenstéindige Fachdisziplin etabliert, die nicht nur eigenen Nachwuchs ausbildet,
sondern auch durch spezifische Themenschwerpunkte sowohl von der Wirtschaftsdidaktik
als auch den Wirtschaftswissenschaften abgrenzbar ist.

Der Artikel von Sarah Bebermeier, Nina Ostenkoétter, Kim Laura Austerschmidt und Zi-
wen Teuber behandelt die Stressbelastung, die Copingstrategien und die Lebenszufriedenheit
bei Studierenden. Zunichst wird gezeigt, dass rund die Halfte der Studierenden in der Stich-
probe eine iiberdurchschnittliche oder hohe Stressbelastung aufweisen. Deutlich wird zudem,
dass die Stressbelastung, die Copingstrategien und die Lebenszufriedenheit in einem Zusam-
menhang stehen. So nutzen Studierende mit einer hohen Stressbelastung eher den Konsum
von Alkohol und Zigaretten als Copingstrategien und weisen eine geringere Lebenszufrie-
denheit auf.

Der dritte Artikel von Moritz Wolf und Stefanie Hoffmann untersucht die Rolle von
kleinen Féchern in groBeren Forschungsverbiinden. Empirisch basiert der Artikel auf der
Analyse von ausgewdhlten Forschungsverbiinden, wobei sowohl qualitative als auch quanti-
tative Interviewdaten genutzt werden. Deutlich wird dabei, dass die kleinen Facher zentrale
Aufgaben in den betrachteten Forschungsverbiinden {ibernehmen: Sie sind in der Regel be-
reits bei der Antragsentwicklung beteiligt und sie ibernehmen wichtige Vernetzungsaufga-
ben zwischen den groBeren Fachern. Der Artikel zeigt zudem, dass die Einwerbung von Dritt-
mitteln und die Beteiligung an Forschungsverbiinden fiir die Forschenden der kleinen Fécher
eine hohere Bedeutung besitzen als fiir die Forschenden aus den groBen Féachern. Hier liegt
die Vermutung nahe, dass die kleinen Féacher hierdurch ihren Bestand absichern wollen und —
vor dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung von Drittmitteln und interdisziplindrer
Forschung — wohl auch miissen.
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Der abschlieende Artikel von Seyma Giilen, Katharina Miiller und Svenja Mareike
Schmidt-Kiihn beschiftigt sich mit dem beruflichen Verbleib von Lehramtsstudierenden.
Empirische Grundlage bilden die Erhebungen aus dem Nationalen Bildungspanel (NEPS).
Der Artikel zeigt, dass eine nicht unerhebliche Minderheit der Lehramtsstudierenden nicht
den klassischen Weg in den Lehrkrifteberuf geht, sondern alternative berufliche Optionen
wihlt. Vor dem Hintergrund des vieldiskutierten Mangels an Lehrkrédften in Deutschland
verdeutlicht der Beitrag, warum die quantitative Bestimmung der Studienkapazitdten im
Lehramt am prognostizierten Bedarf nicht immer zielfithrend ist.

Zum Schluss wiinschen wir allen Leserinnen und Lesern wieder eine spannende Lektiire
mit moglichst vielen Anregungen fiir die eigene Forschung.

Ihr Herausgabeteam



Sozial- und Ideengestalt der Okonomischen Bildung
im Lichte ihrer disziplinaren Kommunikation.

Eine computerlinguistische Analyse der Tagungsbande
der Deutschen Gesellschaft fir Okonomische Bildung

Robert W. Jahn, Anne Cornelsen

Zusammenfassung: Wissenschaftliche Disziplinen als Kommunikations- und Diskursge-
meinschaften befassen sich u.a. auch mit der Entwicklung der eigenen paradigmatischen
Grundlagen. Zur Entwicklung und Verfasstheit der ,,Okonomischen Bildung® als fachdidak-
tische Disziplin ist allerdings bislang wenig bekannt. Uber das Stadienmodell von Clark
(1972) lasst sich diese Disziplin als entstehende, sich zunehmend etablierende Wissen-
schaftsgemeinschaft beschreiben.

Um die Disziplin der Okonomischen Bildung empirisch zu analysieren, eignen sich u.a.
Untersuchungen der disziplindren Kommunikation, die beispielsweise in Fachzeitschriften
sowie Tagungsbinden erfolgt. Diese enthdlt Informationen {iber Themen und Gegensténde
sowie iiber die Mitglieder einer Scientific Community. In diesem Beitrag wird eine Publika-
tionsanalyse mithilfe eines computerlinguistischen Topic-modeling-Verfahrens durchge-
fiihrt. Dazu werden Tagungsbande (N =26, 380 Beitrdge) der wissenschaftlichen Fachge-
sellschaft (Deutsche Gesellschaft fiir Okonomische Bildung) analysiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Okonomische Bildung als Disziplin in den vergangenen
30 Jahren gewachsen ist, sich ein personeller Kern etabliert hat, zunehmend wissenschaftli-
cher Nachwuchs eingebunden wird und es eine Zunahme an Kooperation und Vernetzung
gibt. Weiterhin kann mithilfe des Themenmodells auf inhaltlicher Ebene gezeigt werden,
dass die Okonomische Bildung eine fachdidaktische Wissenschaftsdisziplin darstellt, die als
Gegenstand die Okonomische Bildung als Allgemeinbildung fokussiert.

Schliisselworter: Okonomische Bildung, Wirtschaftsdidaktik, Wissenschaftsforschung, In-
haltsanalyse, Computerlinguistik

Conceptual and social form of Economic Education in the light

of disciplinary communication. A computational linguistic analysis
of the conference proceedings of the German Society for Economic
Education

Summary: Scientific disciplines as communication and discourse communities also deal
with the development of their own paradigmatic foundations. So far, however, little is known
about the development and constitution of “Economic Education” as a didactic discipline.
Using Clark’s stage model (1972), this discipline can be described as an emerging, increas-
ingly established scientific community.

In order to empirically analyze the discipline of economic education, the disciplinary
communication, which takes place in, among other things, specialist journals and conference
proceedings can be studied. This communication contains information about topics and ob-
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jects as well as about the members of a scientific community. In this article, a publication
analysis is carried out using a computational linguistic topic modeling method. For this pur-
pose, conference proceedings (N =26, 380 contributions) of the scientific society (German
Society for Economic Education) are analyzed.

The results show that economic education as a discipline has grown over the past 30
years, a core of staff has been established, young scientists are increasingly involved, and
there is an increase in cooperation and networking. Furthermore, with the help of the topic
model, it can be shown at the content level that economic education is a didactic scientific
discipline that focuses on economic education as a part of general education.

Keywords: economic education, economic didactics, scientific research, content analysis,
computational linguistics

1 Einleitung

Wissenschaftliche Disziplinen durchlaufen einen Entwicklungsprozess, beginnend mit den
Ideen noch relativ einsamer Wissenschaftler:innen hin zu einer etablierten, institutionalisier-
ten Erkenntnisinstanz (Clark, 1972, 1974). Sie sind keine monolithischen, starren Systeme,
sondern haben dynamische, fluide Strukturen, die sich durch Wandel, Angleichung und Dif-
ferenzierung auszeichnen (Kuhn, 2014, S. 63). Sie sind nach Schriewer und Keiner (1993,
S. 280) als ,,sozial kommunikative Netzwerke der Erkenntnisproduktion zu verstehen, so-
dass sich die Kommunikationsprozesse innerhalb wissenschaftlicher Disziplinen besonders
eignen, um ihre Entwicklung und gegenwértige Verfassung zu untersuchen. Die Angehori-
gen einer Disziplin bilden eine Kommunikationsgemeinschaft von Forschenden und etablie-
ren eine institutionenunabhéngige, selbstverwaltete Kommunikation in Form wissenschaftli-
cher Gesellschaften mit entsprechenden wissenschaftlichen Tagungen sowie in Gestalt eines
»in Eigenregie gemanagte[n] Publikationssystem[s] (Schriewer & Keiner, 1993, S. 280f.),
das u.a. kommunikative Kontinuitdt sicherstellen soll.

Inhalte der Kommunikation reprisentieren die Ideen, Themen, Fragestellungen, Gegen-
stinde oder Rétsel, denen sich eine Disziplin annimmt. Die an der Kommunikation Beteilig-
ten sind im weiteren Sinne Angehdrige der Disziplin. Entwicklungen wissenschaftlicher Dis-
ziplinen vollziehen sich somit mindestens auf diesen beiden, wechselseitig miteinander ver-
bundenen Ebenen: der Sozial- und Ideengestalt (Averbeck, 2008; Kaesler, 1984).

Reinisch fiihrt mit Bezug auf Lepsius (1973, S. 106) aus, dass es fiir eine Scientific Com-
munity wichtig ist, das eigene Selbstverstindnis (Paradigma) zu reflektieren und diesbeziig-
lich weitgehend Einigkeit zu erzielen. Dies fordert und stabilisiert die ,,Binnenlegitimitéat*
und entscheidet letztlich auch iiber den Erfolg einer (neuen) wissenschaftlichen Idee (Rei-
nisch, 2009, S. 5). SchlieBlich ist dieses Selbstverstindnis (gewissermallen als Alleinstel-
lungsmerkmal) auch eine Basis fiir ihre ,,Aulenlegitimitit™ und damit fiir die Moglichkeiten,
Ressourcen fiir Erhalt und Wachstum der Disziplin zu erschlieBen. Die vorliegende Studie
beschiiftigt sich mit der disziplindren Entwicklung der Okonomischen Bildung und hat ent-
sprechende hochschul- und disziplinpolitische Implikationen. Einerseits kann gegebenenfalls
abgeleitet werden, inwieweit die Okonomische Bildung als Fachdidaktik einen eigenstindi-
gen und besonderen Beitrag in Abgrenzung zu anderen Disziplinen leistet und warum es ge-
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gebenenfalls notwendig ist, entsprechende spezialisierte Professuren und Studienprogramme
zu entwickeln. Andererseits konnen derartige Reflexionen dazu anregen, das disziplindre
Selbstverstindnis, die eigenen paradigmatischen Grundlagen und die eigene Entwicklung zu
reflektieren sowie disziplinpolitische Aufstiegs- und Etablierungsstrategien abzuleiten.

In diesem Beitrag wird die Scientific Community der ,,Okonomischen Bildung* bzw. der
,Didaktik der Okonomischen Bildung* als wissenschaftliche Disziplin empirisch untersucht.
Die Fragestellung des Beitrages lautet: Wer (Sozialgestalt) kommuniziert iiber welche The-
men (Ideengestalt) in der Okonomischen Bildung? Neben der Entwicklung ihrer Sozialge-
stalt soll es demnach darum gehen, die Gegenstinde dieser Wissenschaftsgemeinschaft em-
pirisch zu bestimmen. Dies ist bedeutsam, weil die Okonomische Bildung unterschiedlich
spezifiziert und diskutiert wird und ein empirischer Zugang diese Unschérfen z.T. aufldsen
kann. Zunichst wird die Okonomische Bildung als entstehende (Teil-)Disziplin im Kontext
wissenschaftstheoretischer Reflexionen und auf Basis normativer Aussagen vorgestellt (Ab-
schnitte 2 und 3). Das Entwicklungsmodell wissenschaftlicher Disziplinen von Clark (1972,
1974) dient dabei als Referenz, um herauszustellen, ob die Okonomische Bildung eine wis-
senschaftliche (Teil-)Disziplin ist bzw. welche Stellung Okonomische Bildung in dem Mo-
dell hat. AnschlieBend wird das zu untersuchende Artefakt (Tagungsbiande der Deutschen
Gesellschaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB)) eingefiihrt und eingeordnet sowie die Me-
thodik der computerlinguistischen Analyse dargestellt. SchlieSlich werden in Abschnitt 5 Er-
gebnisse préasentiert und abschlieend diskutiert.

2 Entwicklung wissenschaftlicher Disziplinen

Clark (1972, 1974) beschreibt die Entwicklung wissenschaftlicher Disziplinen mithilfe eines
Stadienmodells. Dieses macht deutlich, dass die Etablierung, Ausweitung und Professionali-
sierung der Kommunikation(sbeziehungen) spezifische Ubergiinge zwischen verschiedenen
Entwicklungsstadien einer Disziplin markieren (Abbildung 1).

Nach diesem Modell beginnt die Entwicklung einer Disziplin mit einem:r einsamen Wis-
senschaftler:in, der oder die neue Ideen kommuniziert bzw. publiziert und dadurch potenziell
Anhénger:innen findet. Diese sind gegebenenfalls bereit, Ressourcen in die Weiterentwick-
lung der Idee und die Weiterfithrung der Kommunikation zu investieren. Damit erreicht die
neue Idee das Stadium einer Amateurwissenschaft, in der nun erste kleine professionelle Or-
ganisationen (z.B. wissenschaftliche Gesellschaften) konstituiert und Fachzeitschriften eta-
bliert werden (Clark, 1974, S. 109—112). Das dritte Stadium, die ,,entstehende akademische
Wissenschaft®, beginnt mit der Einrichtung einzelner Lehrstiihle an Universitdten. Wenn es
deren Inhaber:innen gelingt, Ausbildungsprogramme in der Form spezifischer Studiengénge
und Promotionsprogramme zu etablieren, dariiber hinaus fiir eine stabile Selbstrekrutierung
aus dem eigenen wissenschaftlichen Nachwuchs zu sorgen und in der Folge eine quantitative
Ausweitung der akademischen Disziplin voranzutreiben, ist das vierte Stadium der ,,etablier-
ten Wissenschaft® erreicht (Clark, 1974, S. 110-116). Das fiinfte und letzte Stadium der ,,Big
Science* zeichnet sich dann qua Grofle durch weitgehende Anonymitét innerhalb der Kom-
munikationsbeziehungen aus.
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(1) Einsame*r Wissenschaftler*in
(keine professionellen Organisationen etc.)

(2) Amateurwissenschaft
(kleine professionelle Organisationen, Etablierung und Wahrnehmung von Fachzeitschriften etc.)

(3) Entstehende akademische Wissenschaft
(einzelne universitare Lehrstuhle etc.)

(4) Etablierte Wissenschaft

(Etablierung eines universitdaren Ausbildungsprogramms und stabile Selbstrekrutierung etc.)

(5) Big Science

(groBe professionelle Community)

o = = =

Abbildung 1: Modell des Institutionalisierungsprozesses wissenschaftlicher Disziplinen. Quelle: Gétzl et al.
(2018, S. 110) auf der Grundlage von Clark (1974, S. 109-120).
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Abbildung 2: Wissenschaftliche Publikationsformen. Quelle: Jahn et al. (2021) auf der Grundlage von Papen-
kort (2015, S. 16).
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Die Kommunikation in wissenschaftlichen Vereinigungen, auf Tagungen und in Fachzeit-
schriften ist damit ein wichtiger Markstein fiir die Entwicklung einer Disziplin. Sie bildet
zugleich einen Ausgangspunkt im Sedimentationsprozess disziplindren Wissens. Nach Pa-
penkort (2015, S. 15ff.), der sich auf Fleck (1935/1980) sowie Krohn und Kiippers (1989)
bezieht, stehen im Zentrum einer Disziplin (im sogenannten esoterischen Kreis) spezielle
Fachménner und -frauen, die grundlegende Forschungsergebnisse generieren und diese mit
anderen Spezialist:innen teilen (s. Abbildung 2).

3 Okonomische Bildung als wissenschaftliche Disziplin

Die Okonomische Bildung kann man als eine wissenschaftliche Disziplin bzw. Teildisziplin
beschreiben. Es existieren entsprechende Kommunikations- und Publikationsformen und es
lassen sich disziplindre Merkmale entsprechend des Clark’schen Entwicklungsmodells iden-
tifizieren. Es gibt mittlerweile

(1) entsprechende wissenschaftliche Vereinigungen (Deutsche Gesellschaft fiir Okonomi-
sche Bildung, Gesellschaft fiir soziookonomische Bildung und Wissenschaft),

(2) entsprechende Fachzeitschriften (z.B. Zeitschrift fiir Skonomische Bildung (ZfoB), Jour-
nal of Social Science Education (JSSE)),

(3) Lehrstithle an Universititen mit entsprechenden Denominationen (wenngleich oftmals
als ,,Bindestrich-Denominationen®),

(4) Studiengénge (z.B. Uni Magdeburg, Uni Oldenburg) sowie einfiihrende Lehr-, Hand-
und Worterbiicher (z.B. May, 2010; Liening, 2015; Kaminski, 2017; Arndt, 2020), die
der Qualifizierung und Sozialisierung disziplindren Nachwuchses dienen.

Damit sind wesentliche Voraussetzungen — wenn vielleicht auch nicht immer in hinreichen-
der Breite und Tiefe — vorhanden, um die Okonomische Bildung im Sinne des Institutionali-
sierungsmodells von Clark (1974) als wissenschaftliche Disziplin zu beschreiben, die sich
zunehmend etabliert. Allerdings ist nicht ganz deutlich, ob sie als eigenstdndige Disziplin
fungiert oder als Teildisziplin (wovon?) zu fassen ist und womit sie sich beschéftigt.

In einem ersten Schritt kann man versuchen, den Gegenstandsbereich der Disziplin nor-
mativ zu bestimmen. Die Deutsche Gesellschaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB) bei-
spielsweise verpflichtet sich als wissenschaftliche Vereinigung geméaB8 ihrer Satzung u.a. auf
folgende Ziele:

e Forderung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Entwicklung Skonomi-
scher Bildung in Forschung und Lehre.

e Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses in der Wirtschaftsdidaktik.

e Verankerung und Ausbau der Fachdidaktik sowie der 6konomischen Bildung in Hoch-
schule, Schule und Weiterbildung sowie in der beruflichen Praxis und der Offentlichkeit,
insbesondere die Etablierung eines eigenstindigen Schulfaches Wirtschaft in allgemein
bildenden Schulen.

Durchfithrung von wissenschaftlichen Tagungen und Kongressen.
Zusammenarbeit mit Einrichtungen, die diese Ziele unterstiitzen. (DeGOB, 2022, §2)
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Damit wird zum einen ein Fokus auf das allgemeinbildende Schulwesen formuliert, der auch
in einschldgigen Lehrbiichern (z.B. May, 2010; Liening, 2015; Kaminski, 2017; Arndt, 2020)
hervorsticht. Zum anderen zeigt sich eine Néhe zu(r) Fachwissenschaft(en), vornehmlich der
Wirtschaftswissenschaft. Zugleich erfolgt eine gewisse Abgrenzung zur erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin Berufs- und Wirtschaftspddagogik, die in ihrem Selbstverstidndnis
die berufliche Bildung fokussiert (Nickolaus et al., 2010, S. 11). Insbesondere an diesem
Punkt zeigen sich erhebliche Inkonsistenten im Hinblick auf das (Selbst)Verstindnis, was
sich u.a. an unterschiedlichen Rezeptionen und Akzentuierung des Begriffs Wirtschaftsdi-
daktik als weitere tibergeordnete, synonyme oder gegensétzliche Disziplinbezeichnung zeigt.

Die noch junge Zeitschrift fiir 6konomische Bildung (Zf6B) versteht Okonomische Bil-
dung als Fachdidaktik. Ihre Grundlagenwissenschaft ,,ist die Wirtschaftsdidaktik. (...) Oko-
nomische Bildung als Innovationsidee ist ein (...) Anwendungsfeld fachdidaktischer For-
schung* (Kaminski et al., 2013, S. 2). Damit wird suggeriert, Okonomische Bildung sei ein
Teilgebiet der Wirtschaftsdidaktik. Diese wird allerdings in der Regel der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik zugeordnet, die sich traditionell Fragen der Berufserziehung in beruflichen
und vorberuflichen Bildungsgédngen sowie in der Weiterbildung widmet und wiederum Teil
der Erzichungswissenschaft ist. Hiervon grenzen sich jedoch einige Vertreter:innen der Oko-
nomischen Bildung klar ab. Arndt (2020, S. 42) beispielsweise setzt Okonomische Bildung
begrifflich mit Wirtschaftsdidaktik gleich, stellt sie aber in Kontrast zur Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik dar. Liening (2015, S. 20) verortet sie gar in der Fachwissenschaft: ,,Oko-
nomische Bildung sei das Ziel der wirtschaftswissenschaftlichen Teildisziplin , Wirtschafts-
didaktik® (...) [, die] anders als die Wirtschaftspddagogik nicht den erzieherischen Beitrag
Okonomischer Lehr-Lernprozesse fiir die berufliche Bildung, sondern den Beitrag Okono-
mischer Bildung zur Allgemeinbildung (...) herausarbeitet. Damit ist 5konomische Bildung
weniger eine Bezeichnung der Disziplin, sondern eher ihr Gegenstand. Wéhrend also die
wirtschaftspddagogisch gepragte Wirtschaftsdidaktik primér wirtschaftsberufliche Lehr-
Lernprozesse fokussiert (Sloane, 2001, S. 166), widmet sich die Okonomische Bildung einer
allgemeinen 6konomischen Bildung, deren Grundlegung im allgemeinbildenden Schulwesen
erfolgen soll, jedoch dort nicht endet. Bank (2004, S. 44f.) wiederum argumentiert in Anleh-
nung an Czycholl (2000), dass eine allgemeine Wirtschaftsdidaktik sowohl die Didaktik der
wirtschaftlichen Allgemeinbildung als auch eine berufsspezielle Wirtschaftsdidaktik inklu-
dieren kann. Weber (2008, S. 53) arbeitet demgegeniiber verstiarkt eine gewisse Eigenstin-
digkeit der Disziplin heraus. Okonomische Bildung nimmt einerseits Bezug auf Wirtschafts-
wissenschaften, Erziehungswissenschaften und Wirtschaftspadagogik. Sie emanzipiert sich
andererseits zugleich von diesen Bezugsdisziplinen: ,,Wirtschaftsdidaktik bzw. Didaktik der
6konomischen Bildung hat wie alle Fachdidaktiken eine Briickenfunktion (...) zwischen der
Erziehungswissenschaft und der Fachwissenschaft®. Thr Erkenntnisinteresse unterscheidet
sich sowohl von dem der Erzichungswissenschaft als auch der Wirtschaftswissenschaft und
bezieht sich eben nicht wie die Wirtschaftspadagogik auf das kaufménnische berufliche
Schulwesen (Weber, 2008, S. 54).

Um diesen begrifflichen Unschirfen zu entgehen, bietet es sich an, die Disziplin als
,,Okonomische Bildung* oder treffender als ,,Didaktik der 6konomischen Bildung“ zu be-
zeichnen. Natiirlich ist klar, dass zwischen verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen keine
klaren Grenzen — weder auf personeller noch inhaltlicher Ebene — zu ziehen sind bzw. gezo-
gen werden sollten. Es erscheint aber notwendig, einen identititsstiftenden Kern zu bestim-
men, der Binnenlegitimitdt schafft und eine gewisse Exklusivitit besitzt.
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In Anlehnung an Klafki (1976, S. 275) bestehen wesentliche Aufgaben einer fachdidak-
tischen Disziplin darin,

(1) doménenspezifische Lehr-Lern-Prozesse zu analysieren,

(2) das Verhiltnis des Fachs zu Fachwissenschaften und anderen Schulfachern zu untersu-
chen, ebenso wie seine Stellung im Schulkontext,

(3) die Entstehung bzw. Geschichte des Fachs zu analysieren sowie

(4) Inhalte und Ziele eines Schulfachs herzuleiten.

Hiermit werden zentrale makro- und mikrodidaktische Fragen adressiert (Flechsig & Haller,
1975) und weiterhin wird ein Fokus auf primér formale, schulische Lehr-Lernprozesse ge-
legt. Fiir die Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Fachgesellschaften (KVFF, 1998,
S. 13f)) besteht die Aufgabe einer wissenschaftlichen Fachdidaktik darin, fachspezifisches
Lehren und Lernen in verschiedenen Kontexten zu erforschen. Sie befasst sich

e . mit der Auswahl, Legitimation und didaktischen Rekonstruktion von Lerngegenstén-
den,
der Festlegung und Begriindung von Zielen des Unterrichts,
der methodischen Strukturierung von Lernprozessen sowie

e der angemessenen Beriicksichtigung der psychischen und sozialen Ausgangsbedingun-
gen von Lehrenden und Lernenden.

e Aullerdem widmet sie sich der Entwicklung und Evaluation von Lehr- und Lernmateri-
alien®.

Die Beziige zum Berliner Modell (Heimann et al., 1976) sind offenkundig.

Weber beschreibt Okonomische Bildung als wissenschaftliche Disziplin, ,,deren Er-
kenntnisobjekt 6konomische Lehr-Lern-Prozesse sind®. Als zentrales Forschungsfeld identi-
fiziert sie die fachdidaktische Theoriebildung, die das Verhiltnis von Fachwissenschaft,
Lerngegenstand und Subjekt zu kldren hat. Neben der Aufgabe, theoretische Fundamente fiir
eine allgemeinbildende 6konomische Bildung zu liefern, gehdrt es auch zu den Aufgaben der
Fachdidaktik, die Geschichte 6konomischer Bildung zu untersuchen sowie empirische Lehr-
Lern-Forschung, Curriculum-, Prikonzepte-, Handlungs- und Unterrichtsforschung zu be-
treiben (Weber, 2008, S. 127ff.). Kaminski (2017, S. 143—199) nennt spezielle Teilgebiete:
beispielsweise Berufs- und Studienorientierung, Entrepreneurship-Education, Financial Li-
teracy und Verbraucherbildung, Nachhaltigkeit sowie Wirtschaftsethik. Beachtlich ist die
Feststellung von Weber (2008, S. 127), dass sich fachdidaktische Forschungsmethoden
,,stark von wirtschaftswissenschaftlichen Methoden‘ unterscheiden. Damit werden methodo-
logische Grenzzichungen — nun zur Wirtschaftswissenschaft — vorgenommen. Die Wirt-
schaftswissenschaft befasst sich mit dem Erkenntnisobjekt Wirtschaft (Okonomie) und
zeichnet sich durch eine spezifische wirtschaftswissenschaftliche Methodologie (Okonomik)
aus (Schlosser, 2008, S. 350). Die Didaktik der 6konomischen Bildung unterscheidet sich
damit in ithren paradigmatischen Grundlagen — sowohl im Hinblick auf Gegenstand als auch
Methode — von den Wirtschaftswissenschaften. Sie untersucht als Fachdidaktik genuin Un-
terricht und tut dies tendenziell mit dem methodischen und theoretischen Repertoire, das die
Erziehungswissenschaften pragt.

Der Versuch, innerhalb der normativ geprédgten Reflexionen liber den Kern der Disziplin
einen klaren Konsens zu identifizieren, ist schwierig. Als Zwischenfazit konnte man Folgen-
des festhalten: Die Didaktik der 6konomischen Bildung ist eine entstehende wissenschaftli-
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che Disziplin mit starken Beziigen zur Wirtschaftsdidaktik und einer gewissen Eigenstandig-
keit. Thre zentralen Bezugsdisziplinen sind die Wirtschaftswissenschaften und Erziehungs-
wissenschaften. Sie befasst sich als Fachdidaktik mit jenen institutionalisierten Lehr-Lern-
Prozessen, die 6konomische Bildung als allgemeine Bildung zum Ziel haben und orientiert
sich methodologisch an der Erziehungswissenschaft.

4 Empirische Analyse disziplindrer Kommunikation zur Analyse
der Sozial- und ldeengestalt

4.1 Tagungsbande im Kontext von Wissenschaftskommunikation

Der gegenstindliche Fokus einer Disziplin ldsst sich aber nicht nur normativ, sondern auch
empirisch bestimmen. Solche Analysen kann man u.a. anhand von Publikationen durchfiih-
ren und sind outputorientierten Ansdtzen der empirischen Wissenschaftsforschung zuzuord-
nen (Weingart & Winterhager, 1984). Die Bedeutung der gemeinschaftlichen Kommunika-
tion wird in vielen wissenschaftstheoretischen Ansitzen hervorgehoben, sodass auch deren
empirische Analyse weit verbreitet ist. Fiir die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik sei bei-
spielsweise verwiesen auf die Arbeiten von Goller et al. (2018), Jahn et al. (2019), Jahn et al.
(2021), Klusmeyer (2001), Klusmeyer et al. (2011), Klusmeyer et al. (2014), Seifried (2020),
Steib und Jahn (2020) sowie Tenberg et al. (2009).

Publikationsmoglichkeiten fiir den esoterischen Kreis der Spezialist:innen, wie Tagungs-
binde und Fachzeitschriften (Papenkort, 2015), sind eine wesentliche Voraussetzung fiir die
Entstehung akademischer Disziplinen (Clark, 1974). Tagungsbénde, die aus regelmaBiger
Tagungspraxis einer wissenschaftlichen Community entstehen, sind als Verschriftlichungen
wissenschaftlicher Vortrdge und Diskussionen Ausdruck der Existenz einer relativ stabilen
und professionalisierten Organisation und deuten auf eine gewisse kommunikative Kontinu-
itét hin.

Als Forum der Diskussion doménenspezifischer Forschungsergebnisse und als Gemein-
schaft zur bildungspolitischen Einflussnahme haben wissenschaftliche Vereinigungen die
Funktion zur Binnen- und AufBlenlegitimitét einer Scientific Community beizutragen. Die
,Deutsche Gesellschaft fiir Okonomische Bildung®“ (DeGOB) ist eine oder die zentrale wis-
senschaftliche Vereinigung der Disziplin. Thre Ziele sind in der Satzung fixiert und oben be-
nannt.

Hervorgegangen ist die DeGOB aus der ,,Landesfachgruppe Okonomie in Schule und
Lehrerbildung NRW*, die sich 1978 mit Kolleg:innen aus der damaligen Bundesrepublik traf
und eine wissenschaftliche Vereinigung griindete. Diese ,,Bundesfachgruppe dkonomische
Bildung® wurde bei weitgehender Beibehaltung der Ziele 1994 umbenannt in die ,,Deutsche
Gesellschaft fiir Okonomische Bildung* (Krafft, 2012, S. 92; Kruber, 2008, S. 157). Die Ge-
sellschaft veranstaltete gemdf3 Satzung in der Regel jahrlich eine Mitgliederversammlung
bzw. wissenschaftliche Tagung und gab ab 1979 einen Mitgliederrundbrief ,,BOB-Info* her-
aus, der sowohl iiber verbands- und bildungspolitische Entwicklungen als auch iiber wissen-
schaftliche Ergebnisse berichtete (Kraftt, 2012, S. 95). Neben diesem Mitgliederbrief waren
die Tagungsbiande das wichtigste Kommunikationsorgan dieser (entstehenden) Disziplin —
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auch, weil exklusive wissenschaftliche Fachzeitschriften lange fehlten (Kruber, 2008, S.
158ft.).

Diese Tagungsbénde wurden erstmals 1985 und in den ersten Jahren unregelméafig her-
ausgegeben. Seit 1997 erscheinen sie mehr oder weniger einmal jéhrlich. Seit 2018 werden
sie als Sonderausgabe der ,,Zeitschrift fiir 6konomische Bildung* open access publiziert. Bis
2020 kdnnen 27 Bénde gezdhlt werden, in denen Beitrédge unter einem jahrlich wechselnden
thematischen Fokus veroffentlicht wurden.

Zu deren Analyse wird konzeptionell auf den Ansatz von Klusmeyer (2001) sowie in der
Folge Tenberg et al. (2009) und Jahn et al. (2019) zuriickgegriffen. Klusmeyer untersuchte
die Aufsdtze der ,,Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik® hinsichtlich formaler,
sozialer und inhaltlicher Aspekte. Das Ziel seiner Analysen bestand darin, disziplinére para-
digmatische Entwicklungen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik empirisch zu erfassen.
Die

e formale Dimension bezieht sich auf Daten zu den publizistischen Einheiten (z.B. Jahr,
Seitenzahl),
die soziale auf Angaben zu den Autor:innen (z.B. Anzahl, Position, Affiliation) und
die inhaltliche auf die in den Beitrdgen kommunizierten Wissenselemente (z.B. The-
men).

Seine thematische Codierung der Beitrage erfolgte iiber eine quantitativ ausgerichtete In-
haltsanalyse. Die Beitrdge wurden summarisch mithilfe des deduktiv ausgerichteten Katego-
riensystems codiert. Das Kategoriensystem ist ein Kompromiss verschiedener disziplindrer
Kartierungsansitze (Klusmeyer, 2001, S. 82—114 u. S. 305-317). Tenberg et al. (2009) wie-
derum arbeiten mit einem anderen inhaltlichen Kategoriensystem. Da beide Kartierungsan-
sdtze auf die Berufs- und Wirtschaftspadagogik bezogen sind, eignen sie sich nicht fiir eine
Ubertragung auf die Didaktik der 6konomischen Bildung. Etablierte disziplinire Kartie-
rungsansétze liegen bislang nicht vor. Zudem ist immer offen, inwieweit solche Topologien
neue Themen im disziplindren Diskurs assimilieren konnen. Problematisch ist weiterhin der
Ansatz, die Beitrdge summarisch zu codieren und Einfachcodierungen vorzunehmen. Denn
damit werden weitere, nachgelagerte, trotzdem relevante Themen innerhalb der Artikel aus-
geblendet (Jahn et al., 2019). Wie Jahn et al. (2021) zeigen, lésst sich dieses Problem mithilfe
computerlinguistischer Verfahren 16sen (s. unten).

4.2 Fragestellungen und Hypothesen

Die konkretisierte Fragestellung des Beitrages lautet: Wer (soziale Dimension) kommuniziert
iiber welche Themen (inhaltliche Dimension) in der Didaktik der 6konomischen Bildung?
Hinsichtlich der sozialen Dimension ist zu kléren, wer Beitrdge zur Didaktik der 6konomi-
schen Bildung verfasst, wie hiufig sich diese Personen am Diskurs beteiligen, ob sich ge-
wisse Protagonist:innen identifizieren lassen und welche Verdnderungen diesbeziiglich sicht-
bar werden.

Es ist weiterhin zu fragen, wie sich die Autoren:innenschaft hinsichtlich ihrer institutio-
nellen Zugehdrigkeit (Affiliation) entwickelt. Sofern die Disziplin einen Institutionalisie-
rungsprozess im Sinne von Clark durchlduft, sollte dies zu einem quantitativen Wachstum
von Professuren an Universititen, der Produktion wissenschaftlichen Nachwuchses und ge-
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gebenenfalls (weil es ein attraktives, innovatives Forschungsfeld ist) einer Inklusion von
Wissenschaftler:innen anderer Disziplinen, also zu einer quantitativen Verbreitung der Dis-
ziplin, fithren. Dies sollte sich in der Konzentration der Verfasser:innen und der Sichtbarkeit
von wissenschaftlichem Nachwuchs widerspiegeln.

H1: Die Konzentration der Autor:innen (H1.1) und Affiliationen (H1.2) (gemessen iiber den
Gini-Koeffizienten) nimmt im Zeitverlauf ab.

H2: Der Anteil des wissenschaftlichen Nachwuchses an allen Autor*innen steigt im Zeitver-
lauf.

Weiterhin ist zu vermuten, dass allgemeine Entwicklungen in der Wissenschaftskommuni-
kation, die beispielsweise fiir die Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Jahn et al., 2019; Jahn
etal., 2021; Klusmeyer, 2001; Klusmeyer et al., 2011; Klusmeyer et al., 2014; Seifried, 2020)
und die allgemeine Erziehungswissenschaft (Schmidt-Hertha & Miiller, 2020) gelten, auch
fiir die Didaktik der 6konomischen Bildung Giiltigkeit besitzen. Deshalb ist anzunehmen,
dass — aufgrund der zunehmenden projektférmigen Organisation des Wissenschaftsbe-
triebs — die Zahl kooperativ verfasster Texte zunimmt. Wenn sich die Disziplin zudem als
soziale Formation arbeitsteiliger Wissensproduktion begreift und Kommunikation zwischen
den (zunehmenden) Standorten entsteht, sollten standortiibergreifende Kooperationen zuneh-
men.

H3: Die Zahl kooperativ verfasster Beitriage steigt im Zeitverlauf.
H4: Die Zahl der Beitrdge von Personen unterschiedlicher Affiliationen steigt im Zeitverlauf.

Hinsichtlich der inhaltlichen Dimension ist zu untersuchen, welche Themen (Gegenstinde)
durch die Disziplin in welcher Intensitét bearbeitet werden und welche Entwicklungen dies-
beziiglich sichtbar werden. Ausgehend von der noch jungen Historie der (Teil-)Disziplin ist
zu vermuten, dass es einen Differenzierungsprozess gibt, d.h. zunehmend weitere Themen
bearbeitet werden und die Konzentration auf einige wenige Themen abnimmt. Zudem darf
von einer Fachdidaktik erwartet werden, dass insbesondere allgemein- und fachdidaktische
Fragestellungen (z.B. Voraussetzungen, Ziele, Inhalte, Methoden, Medien) auf Makro- und
Mesoebene (Flechsig & Haller, 1975) mit Beziigen zu padagogisch-erziehungswissenschaft-
lichen oder fachwissenschaftlichen Fragen thematisiert werden. Vor diesem Hintergrund ist
zu fragen,

F1: welche Themen in den Tagungsbénden in welcher Stirke identifiziert werden und

F2: ob Verdnderungen der Themenstirke im Zeitverlauf sichtbar werden.

4.3 Erhebungs- und Auswertungsmethodik

In Anlehnung an die Arbeit von Jahn et al. (2021) ist zunéchst ein Textkorpus zu erstellen.
Dazu werden alle Tagungsbande beschafft und digitalisiert. Relevante bibliografische Meta-
daten (z.B. Autor:innen, Band, Jahr) zu den Beitrdgen werden in eine Datenbank tiberfiihrt.
Der erste Tagungsband von 1985 war nicht erhéltlich. Daher werden 26 Tagungsbinde aus
den Jahren zwischen 1988 bis 2020 analysiert. Sie beinhalten abziiglich der Vorworter und
Editorials 380 Beitrége, die von 237 verschiedenen Autor:innen unter einem jahrlich wech-
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selnden thematischen Fokus verfasst wurden. Somit stehen fiir die computergestiitzte Inhalts-
analyse 380 Dokumente (6,951 Seiten) zur Verfiigung.

Anders als in fritheren Arbeiten soll hier ein induktives Themenmodell mithilfe compu-
terlinguistischer Verfahren generiert werden. Verfahren der quantitativen Inhaltsanalyse er-
zeugen Topic-Maps unter Nutzung von grammatical parsing und topic modeling (Golden-
stein & Poschmann, 2019a, 2019b). Computerlinguistische Verfahren werden zunehmend
auch in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften genutzt (z.B. Fligstein et al., 2017; Gol-
denstein et al., 2019; Hannigan et al., 2019; Jahn et al., 2021; Mohr et al., 2015) — nicht
zuletzt auch zur Analyse disziplindrer Kommunikation. Vergleichsstudien zeigen, dass diese
Verfahren im Vergleich zu menschlichen Codierungen vergleichbare und teils iiberlegende
Ergebnisse liefern (z.B. Baumer et al., 2017). Mit diesen uniiberwachten Verfahren maschi-
nellen Lernens sollen unbekannte Muster in Texten identifiziert werden. Der Vorteil besteht
darin, dass so grofle Datenmengen verarbeitet werden konnen (Volltextanalyse), eine (weit-
gehend) induktive Themenanalyse erfolgt, die Ergebnisse reproduzierbar sind und somit
keine Probleme mit Ex-ante-Interpretationen (Codierung) bestehen (Blei, 2012). Zudem ist
es von groflem Vorteil, dass eine Quantifizierung der Themendominanz in einzelnen Beitra-
gen moglich ist und somit eine objektiv gewichtete Mehrfachcodierung.

Topic-Modeling-Verfahren beruhen auf der Annahme, dass jede Wortform einem The-
menbereich angehort, der sich aus spezifischen Mustern von Wortkombinationen ergibt. Sie
identifizieren also Themen in Texten auf Basis latenter semantischer Strukturen, indem sta-
tistisch auffdllige Muster von Wortkombinationen identifiziert werden (Goldenstein &
Poschmann, 2019a, 2019b; Hannigan et al., 2019; Mohr & Bogdanov, 2013). So gehdren
Worter wie Nachhaltigkeit, Umwelt, Natur und Okologie aufgrund ihrer thematischen Sem-
antik und wiederkehrenden Nihe zueinander gegebenenfalls zu einem Topic. Schlussendlich
erhilt man eine Wahrscheinlichkeitsverteilung iiber das vorhandene Topic, d.h. eine Angabe,
wie wahrscheinlich ein Wort im jeweiligen Topic vorkommt und wie wahrscheinlich ein To-
pic fiir ein Dokument ist. Fiir die computerlinguistische Analyse der Tagungsbénde wird der
LDA (= Latent Dirichlet Allocation) Algorithmus genutzt (Blei et al., 2003). Dieses Verfah-
ren ist die bekannteste Methode zur induktiven computerlinguistischen Themenanalyse. Al-
ternativ bieten sich zwar auch Verfahren des sogenannten structured topic modeling an
(Roberts et al., 2016). Da in der Referenzstudie von Jahn et al. (2021) der LDA-Ansatz fiir
wissenschaftsdisziplindre Analysen validiert wurde, soll dieser hier Anwendung finden.

Das Verfahren erzeugt ein Themenmodell. Jedes Thema (Topic) ist ein spezifisches
Muster von Wortern, die mit hoher Wahrscheinlichkeit gemeinsam vorkommen. Jeder Bei-
trag besteht wiederum aus verschiedenen dieser Themen, die zusammen 100 Prozent des
Beitragsinhaltes abbilden. Der Eingriff der Forschenden besteht hier lediglich in der Wahl
der Anzahl an Themen (wobei immer verschiedene Losungen verglichen werden) und im
Labelling, also der Benennung der Themen (Tabelle 1).

Zu betonen ist, dass die finale Bestimmung der Topic-Anzahl (k) nicht eineindeutig ex
ante erfolgen kann. Daher werden verschiedene Losungen (k= 10, 20, 30, 40, 50, 100) mit-
einander verglichen. Dabei kdnnen sowohl entsprechende Metriken fiir das LDA-Tuning
(z.B. Arun et al., 2010) verwendet werden als auch qualitative Validierungsschritte. So wur-
den die verschiedenen Modelle beispielsweise danach bewertet, inwieweit Themen aus den
Wortlisten heraus gebildet werden konnen, die einerseits in sich schliissig (Kohdrenz) und
andererseits abgrenzbar (Exklusivitét) zu anderen Topics sind. Dies erfolgte innerhalb einer
Interpretationsgruppe (N = 3). Zudem wird darauf geachtet, dass die Themen weder zu gene-
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ralistisch noch zu spezialisiert sind. Weiterhin wird gepriift, ob sich die Themen des finalen
Modells sowohl auf der Ebene von Beitrdgen, die von einzelnen Themen dominiert werden
(Tabelle 1), als auch auf der Ebene der Titel der zugehorigen Tagungsbédnde stimmig identi-
fizieren lassen. So besteht beispielsweise der Tagungsband von 2006 ,,Die Zukunft der sozi-
alen Sicherung* neben weiteren Themen dominant aus dem Topic 7 (,,Soziale Sicherung®).

Tabelle 1: Topics, Labels und Validierung

Validierung
Topic-Model Topic-Label (Uber Beitrage mit hoher Themenstarke)
schulerfirmen, schiler, lernen, Topic 1: e 2017-12 Okonomische Bildungsprozesse
schilerinnen, 6konomieunterricht, ,Schilerfirmen® in Schilerfirmen.pdf
lehrkrafte, modell, methode, frau, e 2015-19 Schilerfirma Lehrer-
erfahrungen, schilern, beispiel, unternehmen oder Schulerarbeit.pdf
phasen, umsetzung, rahmen, e 2014-16 Schilerfirmen als
unterricht, produktion, lern- Simulationsmodell.pdf
arrangements, lernens, ziel
sozialen, soziale, sicherung, Topic 7: e 2006-1 Zwischen kollektiver
wettbewerb, solidaritat, deutschland, »Soziale Sicherung* und individueller Vorsorge.pdf
marktwirtschaft, entwicklung, e 2006-6 Soziale Sicherung und ihre
arbeitnehmer, staat, frage, dimension, normativen Grundlagen.pdf
risiken, arbeitslosigkeit, rahmen, e 2006-4 Okonomische Bildung im
system, leistungen, maBnahmen, Rahmen politischer Okonomie.pdf

folge, sozial

5 Ergebnisse

Im Hinblick auf die soziale Analysedimension kann man festhalten, dass es eine quantitative
Ausweitung der Disziplin gibt. Wihrend sich bis 2000 lediglich 52 verschiedene Personen
an der disziplindren Kommunikation beteiligten, waren es in der folgenden Dekade bis ein-
schlieBlich 2010 bereits 79 und in der Dekade von 2011 bis 2020 157 verschiedene Autor:in-
nen. Dies spricht fiir eine gewisse Kontinuitdt und Ausweitung der Kommunikation und ein
Wachstum der Disziplin. Deutlicher wird dies mit Blick auf die Affiliationen der Autor:in-
nen!, da deren Anzahl insbesondere in der 3. Dekade deutlich steigt. Wihrend bis 2000 le-
diglich 24 bzw. bis 2010 29 Universitidten und Hochschulen in die Kommunikation der Di-
daktik der 6konomischen Bildung eingebunden waren, sind es in der dritten Dekade bereits
49 verschiedene Standorte.

Hinsichtlich der ersten Hypothese zur Konzentration der Autoren:innenschaft (H1.1) ist
eine méfige Konzentration zu verzeichnen (Abbildung 3). Das heif3t beispielsweise, dass 20
Prozent der verschiedenen Autor:innen (Personen) verantwortlich fiir 56 Prozent der Au-
tor:innenschaften sind. Der normierte Gini-Koeffizient (G*) als Konzentrationsmalf betrigt
446 fiir den gesamten Betrachtungszeitraum (1988-2020). Teilt man diesen Zeitraum in ca.
drei Dekaden, zeigt eine detaillierte Analyse, dass die Konzentration entgegen der formulier-
ten Hypothese H1 nicht abnimmt (G*;9ss-2000 = .319, G*2001-2010 = .324, G*2011-2020 = .386).

1 Fiir 495 von insgesamt 560 Autor:innenschaften wurden Affiliationen angegeben.
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Auch die Konzentration der Affiliationen (H1.2) liegt im maBigen Bereich, ist aber hoher
als die der Autor:innen (Abbildung 3). Das heif3t beispielsweise, dass allein 11 Universitéten
und Hochschulen verantwortlich sind fiir 50 Prozent der Autor:innenschaften. Der normierte
Gini-Koeffizient (G*) als Konzentrationsmal} betrdgt .538 fiir den gesamten Betrachtungs-
zeitraum (1988-2020). Eine detaillierte Analyse zeigt, dass die Konzentration entgegen der
formulierten Hypothese H1 nicht abnimmt (G *;9ss-2000 = -437, G*2001-2000 = .501, G*2011-2020
= .480).
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Abbildung 3: Konzentration von Autor:innenschaften und Affiliationen

Die zweite Hypothese (H2) geht davon aus, dass mit der Einrichtung von Professuren sowie
der Etablierung von Studiengédngen und Ausbildungsprogrammen zunehmend wissenschaft-
licher Nachwuchs (hier Hochschulabsolvent:innen, Doktor:innen) erzeugt wird, der ebenfalls
an der disziplindren Kommunikation teilnimmt (Tabelle 2). Eine ANOVA (F(1,499) =
11.89; p <.001) zeigt diesbeziiglich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den drei
Dekaden. In Post-hoc-Analysen wird deutlich, dass der signifikante Unterschied nur zwi-
schen der 1. Dekade (M = .32) und 3. Dekade (M = .52) besteht. Mit einer Effektstirke von
Jf=.154 handelt es sich allerdings um einen schwachen Effekt (Cohen, 1988).

Tabelle 2: Einbindung wissenschaftlicher Nachwuchs

Anteil Anteil SD
Dekade N wiss. Nachwuchs Professor:innen Professor:innen
1. Dekade (1988-2000) 94 .32 .68 A7
2. Dekade (2001-2010) 120 42 .58 .50
3. Dekade (2011-2020) 287 .52 .48 .50
Gesamt 501* .46 .54 .50

*59 Autor:innen ohne Angabe von akademischen Titeln

Im Hinblick auf die dritte Hypothese (H3) zeigt sich die postulierte Zunahme kooperativer
Arbeitsweisen (Tabelle 3). Eine ANOVA (F(1, 378) = 37.05; p <.001) verdeutlicht diesbe-
zliglich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den drei Dekaden. Post-hoc-Analysen
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zeigen, dass signifikante Unterschiede zwischen der 1. Dekade (M = 1.15) und 3. Dekade
(M = 1.69) sowie zwischen der 2. Dekade (M = 1.34) und 3. Dekade (M = 1.69) bestehen.
Mit einer Effektstiarke von f=.313 handelt es sich um einen mittleren Effekt (Cohen, 1988).

Tabelle 3: Autor:innenkooperationen

Beitrage in Beitrage in
Mehrautor:in-  Alleinautor:in- M SD
Dekade N Beitrage nenschaft nenschaft Autor:innen Autor:innen
1. Dekade (1988-2000) 86 .15 .85 1.15 .36
2. Dekade (2001-2010) 103 27 .73 1.34 .62
3. Dekade (2011-2020) 191 49 .51 1.69 .88
Gesamt 380 .36 .64 1.47 .76

Eine weitere Hypothese ist, dass nicht nur kooperative Beitrdge allgemein zunehmen, z.B.
durch gemeinsame Publikationen mit dem eigenen wissenschaftlichen Nachwuchs, sondern
dass auch zunehmend standortiibergreifende Beitrage publiziert werden (H4). Dies wiére ein
Indiz fiir eine zunehmende Vernetzung der an der disziplindren Kommunikation Beteiligten
sowie fiir das Vorliegen gemeinsam geteilter paradigmatischer Orientierungen. Um diese
Frage zu bearbeiten, wurden nun lediglich kooperativ verfasste Beitrdge betrachtet. Hier
wurde codiert, ob die Affiliationen der Verfasser:innen identisch oder unterschiedlich sind.
Da in den ersten beiden Dekaden lediglich wenige kooperative Beitrage vorliegen, werden
diese beiden Gruppen zusammengefasst und mit der dritten Dekade kontrastiert. Eine
ANOVA (F(1, 127) = 7.276; p < .008) verdeutlicht diesbeziiglich signifikante Mittelwerts-
unterschiede zwischen den beiden Zeitrdumen. Der Anteil standortiibergreifender Publikati-
onen ist in der 3. Dekade (M = .35) deutlich grofer als in den ersten beiden (M = .11). Mit
einer Effektstirke von f=.239 handelt es sich noch um einen eher schwachen Effekt (Cohen,
1988).

Mit Blick auf die inhaltliche Dimension der Beitrédge im Korpus ergibt die computerlin-
guistische Analyse u.a. ein Themenmodell mit 38 Topics, das in sich inhaltlich plausibel und
in Kombination mit den Themenschwerpunkten der jeweiligen Tagungen valide ist (Abbil-
dung 4). Die identifizierten Themen zeigen, dass sich die Didaktik der 6konomischen Bil-
dung empirisch nachvollziehbar als Fachdidaktik beschreiben lédsst. Entsprechend der Ent-
scheidungsfelder des Berliner Modells befasst sie sich mit

Zielen (z.B. Standards der 6konomischen Bildung; Kompetenzmodellen),
Inhalten (z.B. Kategorien 6konomischer Bildung, Finanzielle Bildung, Entrepreneurship
Education, Berufsorientierung, Wirtschaftsethik, Arbeitswelt, Europaische Geldpolitik,
Nachhaltigkeit, Soziale Sicherung, Verhaltensokonomie, Konsument:innenverhalten),

e Methoden (z.B. Unterrichtsmethoden, Handlungsorientierung, Kognitive Aktivierung,
Schiiler:innenfirmen) und

e Medien (z.B. Medien 6konomischer Bildung) des Unterrichts im allgemeinbildenden
Kontext.

Zudem werden beispielsweise entsprechend dem Angebot-Nutzungsmodell von Reusser und
Pauli (2010) Merkmale der Lehrenden und Lernenden thematisiert (z.B. Lehrpersonen, Leh-
rer:innenbildung, Vorstellungen von Schiiler:innen und Lehrkriften, Testverfahren, Schii-
ler:innen, Lernende im Blick empirischer Studien). Weiterhin ist festzustellen, dass auch
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grundlegende makrodidaktische und curriculare Fragestellungen relevant sind, die z.B. das
Verhiltnis des Fachs zu Fachwissenschaften und anderen Schulfichern adressieren, ebenso
wie dessen Stellung im Schulkontext (Klafki, 1976, S. 275). So werden Anforderungen an
schulische 6konomische Bildung, das Fach Wirtschaft im allgemeinbildenden Schulwesen,
unterschiedliche Schulkonzepte oder das Verhéltnis konomischer und politischer Bildung
thematisiert. Auch die Beschiftigung mit sich selbst — im Sinne von Selbstvergewisserun-
gen — gehort zu den Themen der Disziplin (Wirtschaftsdidaktik als Wissenschaftsdisziplin).

1. Dekade (1988-2000) 2. Dekade (2001-2010) 3. Dekade (2011-2020) Gesamt
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Verhaltenstkonomie -
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Forschungs- und Entwicklungsprojekte -
Anforderungen an schulische okon. Bildung =
Kategorien der 6kon. Bildung -

Soziale Sicherung -
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Nachhaltigkeit -
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Européische Geldpolitik -

Gesellschaftliche Bedeutung von Politik -
Alltagsdkonomie =
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Wirtsct ik als Wisser iplin -
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Kompetenzmodelle und Standards -

Vorstellungen von Schuler:innen und Lehrkraften -
Medien der 6kon Bildung -

Empirie zum Konsumentenverhalten =
Schulkonzepte fiir die dkon. Bildung -

Lernende im Blick empirischer Studien -
Entwicklung 6kon. Kompetenz -

Schler:innen -
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Abbildung 4: Themen der Didaktik der 6konomischen Bildung im zeitlichen Querschnitt

In Abbildung 4 werden zudem Themenkonjunkturen sichtbar. Standen in den ersten Jahren
Inhalts- und Methodenfragen im Zentrum, ist beginnend mit den 2000er-Jahren, deutlicher
noch in den 2010er-Jahren eine empirische (mit Fokus auf Lehrende und Lernende) sowie
eine kompetenzorientierte Wende zu erkennen. Zudem werden auch neue Inhaltsbereiche
erschlossen, wie Entrepreneurship Education, Finanzielle Bildung oder Genderfragen. Deut-
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lich wird auch, dass es sozusagen Dauerbrenner im Diskurs gibt, wie beispielsweise Berufs-
orientierung oder Unterrichtsmethoden. Zudem verblassen einst dominante Themen im
Laufe der Zeit bzw. verlieren — durch die Zunahme an weiteren Themen — ihre Dominanz,
wie Handlungsorientierung oder Berufsbildung in Europa. Da, bis auf wenige Ausnahmen,
die Themen vergangener Dekaden nicht vollends verschwinden, kann man auch eine gewisse
Kontinuitdt im inhaltlichen Diskurs der Disziplin unterstellen.

Abbildung 5 stellt die Verteilung der Themen in den drei Dekaden alternativ in Form
von Histogrammen dar. Diesen kann man entnehmen, dass sich die Verteilung im Laufe der
Zeit etwas verdndert und sich erst mit Blick auf das Gesamtkorpus normalisiert. Dies kann
man sowohl an der Schiefe als auch der Kurtosis (Exzess) erkennen. Wihrend im ersten Be-
trachtungszeitraum die Schiefe bei 1.02 (Kurtosis =-.13) liegt, sink diese in der in den
2000er-Jahren auf .56 (Kurtosis = -.46) und steigt danach in den 2010er-Jahren wieder etwas
auf .71 an (Kurtosis = -.46). Fiir alle drei Zeitraume liegen jeweils eher linkssteile, flachgipf-
lige Verteilungen vor. Demnach werden einzelne Themen relativ stark und andere kaum oder
(noch) nicht (mehr) behandelt. Mit Blick auf das Gesamtkorpus kann man eine grof3ere
Kurtosis (1.06) und tendenziell geringere Schiefe (.64) feststellen, was ausdriickt, dass die
Dominanz einzelner Themen im Gesamtkorpus weniger ausgeprigt ist. Es kommt im Zeit-
verlauf also zu thematischen Verschiebungen innerhalb des disziplindren Diskurses. Dieser
Befund ist durchaus plausibel, da die Jahrestagungen und ihre Binde jeweils verschiedene
Themen fokussieren.
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Abbildung 5: Verteilung der Themen in Abhangigkeit der betrachteten Zeitabschnitte
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Zudem kann man die Ahnlichkeit der Diskurse innerhalb der Dekaden iiber Korrelationsana-
lysen betrachten. Dabei fillt auf, dass sich die 1990er- und 2000er- Jahre inhaltlich noch
relativ stark dhneln (7, = .622), wéhrend sich die 2010er-Jahre sowohl von den 1990ern
(r, =-.570) als auch von den 2000ern (7, = -.502) stark unterscheiden. Insofern kann man
festhalten, dass insbesondere in der vergangenen Dekade nochmals neue Themen den Dis-
kurs in der Didaktik der konomischen Bildung prégten.

6 Diskussion, Fazit, Ausblick

Im Zentrum des Beitrages stand die Frage, wer (Sozialgestalt) tiber welche Themen (Ideen-
gestalt) in der Okonomischen Bildung als fachdidaktische (Teil)Disziplin kommuniziert. Die
Disziplin wurde als eine entstechende Wissenschaft im Sinne von Clark (1972, 1974) be-
schrieben, die sich zunehmend etabliert. Zugleich wurde deutlich, dass die Beziige zu be-
nachbarten Disziplinen nicht ganz geklért sind bzw. mindestens uneinheitlich diskutiert wer-
den. Hier erfolgen sowohl verschiedene Bezugnahmen auf die Wirtschafts-, Erziehungs- und
Sozialwissenschaften als auch verschiedene Relationierungen zur Wirtschaftspddagogik
bzw. -didaktik: teils als Gleichsetzung, teils als Abgrenzung. Da das Alleinstellungsmerkmal
der Didaktik der dkonomischen Bildung nicht in methodologischen und methodischen
Grundlagen zu finden ist — hier ist der Riickgriff auf das Repertoire der Erziehungs- und So-
zialwissenschaften offenkundig — muss das Besondere der Disziplin im Gegenstandsbereich
liegen. Dieser wird bislang lediglich normativ bestimmt. Er ldsst sich aber auch — und dies
ist das Ansinnen und der Mehrwert dieses Beitrags — empirisch lokalisieren. Dazu wurden
die Tagungsbénde der DeG6B aus den Jahren 1988-2020 untersucht. Diese konnen als zen-
trales Publikationsmedium dieser jungen Disziplin verstanden werden. Deren Analyse er-
laubt einen (retrospektiven) Blick auf die Entwicklung der disziplindren Sozial- und Ideen-
gestalt.

Anhand der Analyse der sozialen Dimension der Beitrdge kann ein Wachstum der Dis-
ziplin gezeigt werden, da die Anzahl der an der Kommunikation beteiligten Personen und
Affiliationen zunimmt. Einschridnkend ist anzumerken, dass diese Zunahme zu einem Teil
mit einer variierenden Anzahl an Beitrdge in den Dekaden und einer Zunahme an Koopera-
tionen einhergeht. In weiterfithrenden Studien wére ferner zu reflektieren, welchen Grad der
wissenschaftlichen ,,Professionalitit™ die entsprechenden Affiliationen haben — also wie nah
sie am esoterischen Kern der Disziplin sind.

Die Konzentration der Autor:innenschaften und Affiliationen gemessen iiber den Gini-
Koeffizienten liegt im méaBigen Bereich. Entgegen der Hypothese (H1) nimmt sie im Zeit-
verlauf nicht ab. Dies liegt moglicherweise auch an einer Zunahme der Koautor:innenschaf-
ten allgemein und mit dem wissenschaftlichen Nachwuchs, was dazu fiihrt, dass es fiir Arri-
vierte leichter ist, in wechselnden Arbeitskoalitionen an mehr Beitrdgen beteiligt zu sein.
Dazu kommt aufgrund der zunehmenden Etablierung und Stabilisierung, dass Personen mit-
tel- und langfristig im Feld bleiben und sich wiederholt an der Kommunikation beteiligen —
es bildet sich ein harter Kern. Zieht man zum Vergleich politikwissenschaftliche Zeitschrif-
ten (G* zwischen .05 und .32) heran (Metz & Jickle, 2013), wird deutlich, dass in der Oko-
nomischen Bildung noch eine vergleichsweise hohe Konzentration besteht. Beide Verfasser
zeigen auch, dass Zeitschriften mit Peer-Review-Verfahren eine heterogenere Autor:innen-
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schaft besitzen. Dennoch gilt auch fiir die Okonomische Bildung der Befund, dass bei der
Verteilung wissenschaftlicher Publikation ,,einem ,harten Kern® hochproduktiver Autoren
(...) eine breite Masse an Forschern mit nur wenigen Verdffentlichungen gegeniiber” (Metz
& Jackle, 2013, S. 269) steht. Fiir weiterfilhrende Studien ist zu reflektieren, inwieweit der
Gini-Koeffizient geeignet ist, um disziplindre Entwicklungen zu analysieren bzw. zu verglei-
chen. Zumindest aber ist die Einordnung des konkreten Wertes der Konzentration kritisch zu
diskutieren und vorsichtig zu interpretieren, da im Laufe disziplindren Wachstums sowohl
eine breitere soziale Basis der Disziplin entstehen sollte (mit Abnahme der Konzentration auf
Einzelne) als auch eine gewisse Konzentration auf Protagonist:innen vorliegen muss.

Die disziplindre Entwicklung zeigt sich auch im zunehmenden Einbezug von wissen-
schaftlichem Nachwuchs in die Kommunikation. Die Hypothese, dass deren Anteil an den
Autor*innen im Zeitverlauf steigt (H2), konnte bestétigt werden. Wenn oftmals arrivierte
Kolleg:innen mit ihren Schiiler:innen gemeinsam publizieren, kann man unterstellen, dass es
der Disziplin in zunehmenden Mafe gelingt, wissenschaftlichen Nachwuchs zu erzeugen, der
Forschung betreibt und an der disziplindren Kommunikation teilnimmt.

Es wurde zudem unterstellt, dass der allgemeine Trend zu kooperativen Arbeitsweisen
in der Wissenschaftskommunikation (Jahn et al., 2019; Jahn et al., 2021; Klusmeyer, 2001;
Merz & Jickle, 2013; Schmidt-Hertha & Miiller, 2020) auch fiir die Okonomische Bildung
gilt. Es wurde sowohl gezeigt, dass die Zahl kooperativ verfasster Texte steigt (H3), als auch,
dass standortiibergreifende Kooperationen zunehmen (H4), was fiir eine wachsende Vernet-
zung der Mitglieder der Disziplin spricht und ein Hinwesis ist, dass gemeinsame paradigma-
tische Orientierungen vorliegen.

Hinsichtlich der inhaltlichen Dimension (F1) kann man vor dem Hintergrund des identi-
fizierten Themenmodells zeigen, dass die Didaktik der 6konomischen Bildung eine fachdi-
daktische Disziplin ist (Flechsig & Haller, 1975; Heimann et al., 1976; Klafki, 1976; KVFF,
1998). Sie befasst sich mit Zielen und Inhalten, Methoden und Medien sowie Bedingungen
und Wirkungen 6konomischer Bildung im allgemeinbildenden Schulwesen bzw. im Kontext
allgemeiner Bildung. Hierdurch unterscheidet sie sich von der berufs- und wirtschaftspada-
gogisch geprigten Wirtschaftsdidaktik und gewinnt in diesem besonderen Fokus ihr Allein-
stellungsmerkmal, wodurch sie eine gewisse Eigenstéindigkeit erhélt. Problematisch ist aller-
dings, dass dies ein origindr deutscher Blick ist, da die Trennung beruflicher und allgemeiner
Bildung eben ein deutsches Phanomen ist.

Zudem werden thematische Entwicklungen sichtbar (F2). Die Themen der Disziplin dif-
ferenzieren sich zunehmend aus und die Konzentration auf einige wenige Themen nimmt ab.
Die thematischen Entwicklungen weisen eine Néhe zu Entwicklungen in der Erziehungswis-
senschaft im Allgemeinen und Berufs- und Wirtschaftspadagogik im Speziellen auf (Jahn et
al., 2021). So ist ab den 2000er-Jahren eine zunehmende Orientierung an Kompetenzmodel-
len und eine Zunahme empirischer Forschungsbeitrige festzustellen. Zudem werden inhalt-
lich neue Inhaltsbereiche integriert, wie Entrepreneurship Education, Finanzielle Bildung
oder Genderfragen, die auch Ausdruck gesellschaftlicher und bildungspolitischer Entwick-
lungen sind (Kaminski, 2017).

Zusammenfassend wird hinsichtlich der Stellung der Disziplin deutlich, dass sie als wis-
senschaftliche Disziplin zu fassen ist, die sich zunehmend etabliert (Clark 1972, 1974) und
die eine grofle Ndhe zur Wirtschaftsdidaktik aufweist. Sie steht dieser erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplin inhaltlich und methodologisch deutlich naher als der Wirtschafts-
wissenschaft, die aber als Inhaltslieferant zentrale Bezugsdisziplin bleibt.
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Drei Probleme sind kritisch anzumerken. Erstens sind die vorgestellten Ergebnisse ein
deskriptiver Blick in den Riickspiegel. Wie sich die Disziplin weiterentwickeln wird oder
soll, ldsst sich hier ebenso wenig beantworten wie die Frage, wodurch die Entwicklungen
eigentlich angetrieben werden. Es ist zumindest zu vermuten, dass die differenzierten und
bisweilen unbefriedigenden Entwicklungen der 6konomischen Bildung im allgemeinbilden-
den Schulwesen Einfluss auf die Etablierung der Disziplin und ihre paradigmatischen Orien-
tierungen haben (Kaminski, 2017; Krafft, 2012; Kruber, 2008).

Zweitens haben die Tagungen immer ein Schwerpunktthema. Damit werden durch die
Protagonist:innen der Disziplin Themen gesetzt und damit thematische Orientierungen und
Verdnderungen vorgegeben. Hier ist die Frage zu stellen, ob die in den Tagungsbénden ver-
handelten Themen nun jene der Disziplin sind oder jene, die vor allem den Interessen der
Protagonist:innen entsprechen. Dagegen kann man einwenden, dass

(a) diese Personen die Disziplin vertreten, den disziplindren Diskurs kennen und gegebenen-
falls somit biindeln,

(b) es jeweils trotzdem viele Personen gibt, die sich an der Kommunikation beteiligen und

(¢) deutlich wird, dass die Autor:innen — z.T. subversiv — unterhalb des eigentlichen Ta-
gungsthemas weitere bzw. génzlich andere Themen platzieren.

Drittens ist als Limitation zu nennen, dass die Représentativitit des Korpus eingeschrinkt ist.
Es handelt sich hier nur um eine Publikationsform. Dies ist natiirlich kein abschlieBendes
Sample fiir die gesamte disziplindre Kommunikation. Dazu wiren zukiinftig insbesondere
Fachzeitschriften (wie die Zeitschrift fiir 6konomische Bildung), weitere Sammelwerke, aber
gegebenenfalls auch Lehrbiicher, Hochschulschriften und Monografien zu analysieren.

Die am Beispiel der Didaktik der 6konomischen Bildung vorgenommene computerlin-
guistische Erfassung und Analyse der Themen der disziplindren Kommunikation hat gezeigt,
dass derartige Verfahren einen Mehrwert fiir die Wissenschaftsforschung darstellen. Es ist
allerdings noch offen, inwieweit mit alternativen, speziell fiir die Sozialwissenschaften ent-
wickelten computerlinguistischen Ansétzen, wie z.B. Structured Topic Models, vergleich-
bare Ergebnisse erzielt werden konnen.

Offen bleibt auch die sozialkognitive Perspektive, d.h. die Verbindung von Sozial- und
Ideengestalt. Dies ermdglicht u.a. die Identifikation von Schulen innerhalb der Disziplin.
Spannend wére die Verbindung mit Daten benachbarter Disziplinen, insbesondere der Wirt-
schaftspadagogik. Ein gemeinsames Korpus mit einer vergleichbaren Textsorte (Tagungs-
binde der Berufs- und Wirtschaftspddagogik) kdnnte sich eignen, um die Schnittmenge hin-
sichtlich sozialer und kognitiver Dimension ermitteln. Damit liee sich die Frage nach dem
Alleinstellungsmerkmal und den Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen der Didak-
tik der 6konomischen Bildung und der Wirtschaftsdidaktik noch klarer beantworten. Zudem
wire es auch denkbar, die disziplinire Kommunikation der gesamten Erziehungswissen-
schaft zu erfassen und zu analysieren, um die disziplindren Gemeinsamkeiten ebenso wie die
Unterschiede und Grenzlinien zwischen ihren Teildisziplinen aufzudecken.
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Anhang

Korpus: Tagungsbédnde der Deutschen Gesellschaft fiir 6konomische Bildung
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Zusammenhange von Stressbelastung und Coping
mit Stresssymptomen und Lebenszufriedenheit -
ein personenzentrierter Ansatz bei Studierenden

Sarah Bebermeier, Nina Ostenkotter, Kim Laura Austerschmidt, Ziwen Teuber

Zusammenfassung: Stress ist eine zentrale Herausforderung fiir Studierende. Diese Studie
untersucht mit einem personenzentrierten Ansatz Zusammenhange von Stress- und Coping-
profilzugehdrigkeit mit Stresssymptomen und Lebenszufriedenheit. Auf Basis der Angaben
von 912 Studierenden wurden drei Stress- und vier Copingprofile identifiziert. Die Stresspro-
file unterscheiden die Hohe der Stressbelastung (leicht unterdurchschnittlich, leicht iiber-
durchschnittlich, hoch), die Copingprofile die Fokussierung beziehungsweise Vernachléssi-
gung einzelner Strategien (Verzicht auf Unterstiitzung-, Glaube-, Suchtmittel-, Durchschnitt-
Coper). Sehr gestresste Personen nutzen hdufiger maladaptive Copingstrategien, und Stress-
und Copingprofilzugehorigkeit hingt mit Symptomen und Lebenszufriedenheit zusammen.
Interaktionseffekte von Stress- und Copingprofilzugehdrigkeit zeigen sich nicht. Implikatio-
nen fir die Identifikation von Risikopersonen und die Stressbewéltigung an der Hochschule
werden diskutiert.

Schliisselworter: Stressbewéltigung, psychische Gesundheit, Wohlbefinden, Studierende,
Covid-19, latente Profilanalyse

Relations of stress and coping with stress symptoms and life
satisfaction - a person-oriented approach for university students

Summary: Stress is a key challenge for university students. Using a person-oriented ap-
proach, this study examines effects of stress- and coping profile membership on stress symp-
toms and life satisfaction. Based on data from 912 students, three stress profiles and four
coping profiles were found. The stress profiles differed in the stress level (slightly below
average, slightly above average, high), whereas the coping profiles differed regarding the
focusing or neglecting of strategies (declining support-, focusing faith-, focusing substance
use-, average-copers). Correlation analyses showed that severely stressed individuals use
maladaptive coping strategies more often, and that stress and coping profile membership
were related to stress symptoms and life satisfaction. No interaction effects of stress and
coping profile membership were found. Finally, practical implications for the identification
of students with a high risk for stress and the stress management in higher education are
discussed.

Keywords: stress management, mental health, well-being, students, Covid-19, latent profile
analysis

ZeHf 6. Jg., Heft 2/2022 https://doi.org/10.3224/zehf.v6i2.03



114 Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung (ZeHf), 6. Jg., Heft 2/2022, S. 113-130

1 Einleitung

Studierende begegnen vielen Herausforderungen und erleben oft Stress (Niewdhner et al.,
2021). Im Vergleich zu anderen Bevdlkerungsgruppen fiihlten sich Studierende bereits vor
der Covid-19-Pandemie sehr gestresst (Herbst et al., 2016), und wahrend der Pandemie nah-
men 75% der Studierenden die Anforderungen im digitalen Studium im Vergleich zur Pri-
senzlehre als hoher wahr (Traus et al., 2020) und zeigten sich psychisch belastet (Chaturvedi
et al., 2021). In den letzten Jahren beschéftigten sich Forschungsarbeiten meist variablen-
zentriert mit Stress am Studienbeginn (Clinciu, 2013; Geng & Midford, 2015), in verschie-
denen Studiengéngen (Bergin & Pakenham, 2015; El-Ghoroury et al., 2012) oder wahrend
der Covid-19-Pandemie (Husky et al., 2020).

Insgesamt existieren nur wenige personenzentrierte Ansétze, die beriicksichtigen, dass
sich Studierende im Stresserleben (Kokgam et al., 2021; Perkins et al., 2021) und in ihren
Bewiltigungsstrategien (Doron et al., 2014; Freire et al., 2020) unterscheiden. Es mangelt
vor allem an Studien zum Zusammenwirken von individuellen Stress und Bewdéltigungsstra-
tegien im Hinblick auf die psychische und physische Gesundheit. Personenzentrierte Studien
betrachteten entweder Coping als Pradiktor und Stress als Kriterium und fanden, dass be-
stimmte Bewaltigungsstrategien die Stressbelastung besser reduzieren als andere (Doron et
al., 2014; Kavc¢ic et al., 2022), oder sie fokussierten Auswirkungen von Stress auf Gesundheit
und zeigten, dass physische und psychische Symptome vom Stressprofil abhidngen (Mayerl
et al., 2017). Die vorliegende Studie untersucht nun erstmals personenorientiert Stress und
Bewiltigungsstrategien als gemeinsame Prédiktoren fiir Symptome und Lebensqualitit.

2 Stand der Forschung

2.1 Stress

Dieselben Stressoren fiihren bei Individuen zu unterschiedlichen Reaktionen. Dabei entschei-
det sowohl die Bewertung einer kritischen Situation als auch der Umgang damit dariiber, wie
intensiv Stress erlebt wird und welche Folgen resultieren (Lazarus & Folkman, 1984, 1987).
Bei Konfrontation mit einem Stressor erfolgt eine primére kognitive Bewertung: Die Situa-
tion wird als irrelevant, positiv oder stressend eingeschédtzt. Werden in einer sekundéren Be-
wertung die individuellen psychosozialen Ressourcen (z.B. Kompetenzen, Unterstiitzung)
als nicht ausreichend eingeschitzt, um die Situation zu bewéltigen, kommt es zu einer Stress-
reaktion. Dabei ist es irrelevant, ob das negative Ereignis tatsdchlich eintritt — Stress entsteht,
wenn Situationen als unsicher, bedrohlich oder hoffnungslos eingeschitzt werden. Dement-
sprechend sollte die Stressbelastung umso ausgeprégter sein, je groBer die Unsicherheit in
wichtigen Lebensbereichen ist, je groBer die wahrgenommene Uberforderung bei der Bewil-
tigung von Anforderungen ist und je mehr Verluste schon eingetreten sind (Satow, 2012).
Bei Studierenden steht Stress im Zusammenhang mit schlechten Studienleistungen (z.B.
Khan et al., 2013) und geringer Lebensqualitit (Ribeiro et al., 2018) und kann Alkoholmiss-
brauch (Sadava & Pak, 1993) und depressive Symptome (Barker et al., 2018) verstirken.
Wihrend der Covid-19-Pandemie berichteten Studierende Stress durch Einschrankungen in
sozialen Kontakten und bei Nebenbeschéftigungen (Ehrentreich et al., 2022) sowie Unsicher-
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heit in Bezug auf den zu erwartenden Verlauf der Pandemie und ihre persénliche Studiensi-
tuation (Hahn et al., 2021).

Die Annahme, dass Stressbelastung aus der Akkumulation von Stressoren resultiert, ldsst
sich durch personenzentrierte Ansdtze belegen. Kokcam et al. (2021) fanden fiinf Stresspro-
file bei Studierenden, die sich in der Hohe der individuellen Stressausprigung, von extrem
gering bis extrem hoch, differenzieren lieBen. Analog dazu identifizierten Perkins et al.
(2021) bei Studierenden der Ingenieurswissenschaften dhnliche fiinf Profile.

2.2 Stresshewaltigung und Copingstrategien

Die Bewiltigung von Stress gelingt unterschiedlich gut. Der Umgang mit Stress wird als
Coping bezeichnet (Lazarus & Folkman, 1984) und kann problemorientiert-aufsuchend (L&-
sungsversuche, Suche nach Unterstiitzung), emotionsbezogen (Bewéltigung negativer Emo-
tionen z.B. durch Abreagieren, mit Humor sehen) oder passiv (Aushalten des Stressors, Ab-
lenkung) erfolgen (Bengel & Lyssenko, 2012). Einige Copingstrategien hdngen positiv mit
mentaler Gesundheit und gesundheitsforderlichem Verhalten zusammen (Penley et al.,
2002), z.B. positives Denken, aktive Stressbewiltigung, Suche nach sozialer Unterstiitzung
und Suche nach Halt im Glauben (Krégeloh, 2011). Schadliche Bewiéltigung hingegen um-
fasst passiv vermeidende Strategien, z.B. Konsum von Suchtmitteln. Psychische Gesundheit
ist mit aktivem, problemorientiertem Coping und geringer Vermeidung assoziiert, Vermei-
dungsstrategien und Passivitét hingegen mit psychisch schlechterer Verfassung (Doron et al.,
2014). Aktives Coping wirkt sich grundsétzlich positiver auf Wohlbefinden aus als passives
Coping (z.B. Nielsen & Knardahl, 2014), unabhéngig davon, ob es problemorientiert oder
emotionsbezogen ist (Bengel & Lyssenko, 2012; Kav¢i¢ et al., 2022). Dartiber hinaus fand
Satow (2012), dass Personen, die adaptiv copen, trotz hoher Stressbelastung nur wenige
Symptome entwickeln. Zusammenfassend konnen also adaptive und maladaptive Coping-
strategien unterschieden werden — letztere gelten als starker pradiktiv fiir gesundheitliche Be-
eintrachtigungen (Moritz et al., 2016).

Variablenzentrierte Ansitze zeigen, dass gestresste Studierende oft maladaptiv copen,
sie nutzen selten problemorientierte Strategien (Kausar, 2010) und konsumieren haufig Al-
kohol (Boke et al., 2019). Vizoso et al. (2018) zeigten, dass sich adaptives Coping liber eine
Erhohung des Engagements positiv auf Studienleistungen auswirkt, wéhrend maladaptives
Coping mit schlechteren Leistungen in Zusammenhang steht. Und Coiro et al. (2017) fanden,
dass Bewiltigungsstrategien von Studierenden den Zusammenhang von Stress und psychi-
schen Symptomen grof3teilig erkléren.

Personenzentrierte Ansétze ermitteln héufig drei differenzierbare Profile: Personen, die
vor allem problemorientierte Ansétze verfolgen, Personen, die vermeidende Strategien nut-
zen, und solche, die kaum Coping anwenden (Kav¢ic et al., 2022; Nielsen & Knardahl, 2014).
Untersuchungen mit Studierenden fanden jeweils 4 Profile: Doron et al. (2014) zeigten zwei
Profile mit quantitativen Unterschieden: Personen, die viele (vs. wenige) Strategien einsetzen
(unabhéngig vom Strategie-Fokus). Zwei weitere Profile bildeten eher qualitative Unter-
schiede ab: Personen, die vor allem adaptiv (vs. maladaptiv) copen. Freire et al. (2020) ge-
langten zu einer 4-Profillosung mit Personen, die sich in qualitativer Hinsicht durch vor-
nehmlich soziales Coping vs. vornehmlich kognitives Coping und in quantitativer Hinsicht
durch hohen vs. geringen Einsatz problemorientierter, aufsuchender Strategien auszeichnen.
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2.3 Stress und Coping - Einflussvariablen

Wihrend Satow (2012) keine Zusammenhédnge von Geschlecht und Alter mit Stress, Coping
und Symptomen fand, zeigten andere Studien ein hoheres Stresslevel bei weiblichen Studie-
renden (Bozorgnia et al., 2020; Herbst et al., 2016) beziehungsweise ménnlichen Erstsemes-
terstudierenden (Aguayo et al., 2019). Matud (2004) fand bei hoher belasteten weiblichen
Personen eine verstirkte Nutzung emotionsbezogener Bewiltigungsstrategien. Eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) scheint negativ mit Stressbelastung (Bozorgnia et al.,
2020; Mayerl et al., 2017; Schonfeld et al., 2019) und positiv mit adaptivem Coping (Freire
et al., 2020) assoziiert zu sein. Geschlecht, Alter, Fachsemester und SWE werden daher in
dieser Studie als Kovariaten analysiert.

2.4 Diese Studie

Mit einem personenorientieren Ansatz werden Stress- und Copingprofile von Studierenden
sowie Profileffekte auf Symptome und Lebenszufriedenheit wéihrend der Covid-19-Pande-
mie analysiert.

Personenzentrierte Ansitze konnen Untergruppen von Personen identifizieren, die Kom-
binationen interessierender Variablen teilen, wihrend variablenzentrierte Ansitze annehmen,
dass die Beziehungen der Variablen fiir die gesamte Stichprobe gelten. Demnach ist ein Vor-
teil des personenzentrierten Ansatzes in dieser Studie, dass jeweils mehrere Stress- und Co-
pingvariablen (drei Aspekte der Stressbelastung, fiinf Bewéltigungsstrategien) simultan ana-
lysiert und zur Gruppenbildung genutzt werden. In einem regressionsanalytischen, variab-
lenzentrierten Ansatz wiirde die Beriicksichtigung der drei Aspekte der Stressbelastung er-
fordern, dass neben der Dreifachinteraktion der Variablen auch alle Zweifachinteraktionen
sowie alle Haupteffekte einbezogen werden. Dies erhdht den benétigten Stichprobenumfang
und erschwert Analyse und Interpretationen.

Nach unserer Kenntnis liegt bislang keine Studie vor, die Stress und Coping personen-
zentriert als Pradiktoren relevanter Variablen analysiert und entsprechend auch keine Unter-
suchung zum Zusammenspiel individueller Stress- und Copingprofile im Sinne von Interak-
tionseffekten. Mit dieser Arbeit mochten wir daher zu einem besseren Verstédndnis der Haupt-
effekte individueller Stress- und Copingprofilzugehdorigkeit von Studierenden auf psychische
Gesundheit beitragen sowie erstmals Zusammenhédnge der Profilzugehorigkeiten analysieren
und Implikationen fiir den Hochschulbereich ableiten.

Vier Fragestellungen werden adressiert. Fiir die ersten drei lassen sich Hypothesen ab-
leiten, wihrend die vierte Fragestellung zum Zusammenwirken von Stress- und Copingpro-
filzugehorigkeit explorativen Charakter hat:

(1) Wie viele und welche Stressprofile hinsichtlich der Belastungsfaktoren Unsicherheit,
Uberforderung und negativer Ereignisse finden sich bei Studierenden?

H1: Die Profile unterscheiden sich in quantitativer Hinsicht; es finden sich Profile, die die
Hohe der individuellen Stressbelastung differenzieren.
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(2) Wie viele und welche Copingprofile hinsichtlich sozialem, aktivem, positivem, sucht-
mittelbezogenem und religiosem Coping finden sich bei Studierenden?

H2: Die Profile unterscheiden sich in quantitativer und qualitativer Hinsicht; es finden sich
Copingprofile, die die qualitative Funktion einzelner Strategien und das Nutzungsaus-
mal differenzieren.

(3) Profilzusammenhédnge und -effekte: Inwiefern stehen Stress- und Copingprofile mit
Symptomausprigungen und Lebenszufriedenheit in Zusammenhang, wenn fiir die Kova-
riaten Geschlecht, Alter, Semesteranzahl und SWE kontrolliert wird?

H3: Stress: Profile mit hohem Stress zeigen hohere Symptomauspriagungen und geringere
Lebenszufriedenheit.

H4: Coping: Profile mit maladaptivem Coping zeigen hohere Symptomausprigungen und
geringere Lebenszufriedenheit.

(4) Profileffekte: Gibt es neben den erwarteten Haupteffekten (vgl. Hypothesen 3 und 4)
eine Wechselwirkung der Stress- und Copingprofilzugehéorigkeit auf Symptome und Le-
benszufriedenheit? (explorative Analyse)

3 Methoden

Es wurde eine Online-Studie realisiert, in der Studierende demographische und studienbezo-
gene Informationen, SWE, Stressbelastung, Coping und Stresssymptome sowie Lebenszu-
friedenheit angaben.

3.1 Stichprobe

Zwischen April und September 2020 wurden 912 Studierende (739 weiblich, 161 ménnlich,
12 divers) befragt. Es handelt sich um eine selbstselektierte Gelegenheitsstichprobe, die im
Schneeballsystem rekrutiert wurde. Einladungen mit dem Link zur Studie und der Bitte um
Weiterleitung an Studierende wurden an Hochschulen (z.B. Fachschaft, AStA) sowie iiber
soziale Netzwerke versendet. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden betrug 24.22 Jahre
(SD = 5.36). Sie befanden sich zum GroBteil im Bachelorstudium (n = 695, Master n = 203)
und studierten zum Erhebungszeitpunkt im Mittel seit 4.44 Semestern im jeweiligen Fach
(SD = 2.82). Ein Grofteil studierte an den Universititen Bielefeld (68%) und Bremen (22%).
251 Personen (28%) studierten auf Lehramt, die Studienfdcher Erziehungswissenschaft/Bil-
dungswissenschaften/Padagogik (27%) und Psychologie (21%) waren ebenfalls haufig ver-
treten. 48 (5%) Studierende gaben einen Migrationshintergrund an.

3.2 Messinstrumente

Stress, Coping und Symptome: Stressbelastung, Copingstrategien und Stresssymptome wur-
den mit dem Stress- und Coping-Inventar (SCI; Satow, 2012) erhoben, das neun Skalen mit
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54 Items umfasst. Stressbelastung wird durch die Subskalen 1) Stress durch Unsicherheit, 2)
Stress durch Uberforderung und 3) Stress durch Verlust erfasst (,,Jnwieweit haben Sie sich
in den letzten drei Monaten durch folgende (1) Unsicherheiten belastet, (2) Ereignisse iiber-
fordert und (3) tatsdchlich eingetretene negative Ereignisse belastet gefiihlt?*; z.B. Finanzi-
elle Probleme: 1 = gar nicht, 7 = sehr). Copingstrategien werden durch die Subskalen 4)
Positives Denken (z.B. ,,Ich sehe Stress und Druck als positive Herausforderungen an.*), 5)
Aktive Bewiltigung (z.B. ,,Ich tue alles, damit Stress erst gar nicht entsteht.), 6) Soziale
Unterstiitzung (z.B. ,,Wenn ich unter Druck gerate, habe ich Menschen, die mir helfen.*), 7)
Halt im Glauben (z.B. ,,Bei Stress und Druck finde ich Halt im Glauben.*) und 8) Alkohol-
und Zigarettenkonsum (z.B. Bei Stress und Druck entspanne ich mich abends mit einem Glas
Wein oder Bier.”) erfasst (1 = trifft nicht zu, 4 = trifft genau zu). Zudem werden 9) psychische
und korperliche Stresssymptome erfragt (z.B. ,,Haben Sie Schlafstrungen bei sich beobach-
tet?: 1 = trifft nicht zu, 4 = trifft genau zu). Wahrend Stressbelastung liber die Bewertung
von Unsicherheiten, Uberforderungen und Ereignissen operationalisiert wird, werden Stress-
symptome iiber das Auftreten gesundheitsbezogener Beschwerden erfasst. Die interne Kon-
sistenz der Subskalen war mindestens befriedigend, {iberwiegend gut bis sehr gut (Cron-
bach’s a > .64; s. Tabelle 1), und hohere Werte zeigen ein hoheres Ausmal an Stress, jewei-
liger Copingstrategie sowie Symptomen. Analysen zur psychometrischen Giite bestitigten
im Wesentlichen die Befunde von Satow (2012) (vgl. Anhang A1)".

Lebenszufriedenheit: Die Lebenszufriedenheit wurde mit der deutschen Version der Satisfac-
tion with Life Scale (Janke & Glockner-Rist, 2012) mit fiinf Items (z.B. ,,Ich bin mit meinem
Leben zufrieden.“: 1 = starke Ablehnung, 7 = starke Zustimmung) erhoben. Die interne Kon-
sistenz war gut (o = .84; s. Tabelle 1), und die faktorielle Struktur der Skala wurde bestétigt
(CFI=.999, SRMR = .000, RMSEA = .052).

Selbstwirksamkeit: Die allgemeine Selbstwirksamkeit wurde mit der 3-Item-Skala von Beier-
lein et al. (2012) erhoben (z.B. ,,Die meisten Probleme kann ich aus eigener Kraft gut meis-
tern.”: 1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 5 = trifft voll und ganz zu). Die interne Konsistenz war
gut (a=.80; s. Tabelle 1), und die faktorielle Struktur der Skala wurde bestitigt (CFI = 1.000,
SRMR =.001, RMSEA = .039).

3.3 Statistische Analysen

Zunéchst wurden Anzahl und Charakteristiken der Stress- und Copingprofile mittels latenter
Profilanalysen analysiert (H1 und H2). AnschlieBend wurden Zusammenhénge mit Symp-
tomauspragungen und Lebenszufriedenheit gepriift (H3 und H4).

Die latente Profilanalyse der z-standardisierten Werte wurde mit dem R-Paket tidyLPA
(Rosenberg et al., 2019) in R (Version 4.0.4; R Core Team, 2021) durchgefiihrt; es wurden
folgende Giitekriterien betrachtet: Bootstrapped Likelihood Ratio Test (BLRT), Bayes‘sches
Informationskriterium (BIC), Akaike-Informationskriterium (AIC) und Entropieindex. Mit-
tels BLRT wird gepriift, ob die Erhohung der Klassenanzahl (k) eine signifikante Verbesse-
rung der Modellanpassung im Vergleich zum Modell mit k-1 Klassen zeigt (Nylund et al.,

1 Drei Items des SCI erzielten in den Analysen zur psychometrischen Giite eine unbefriedigende Trennschérfe
(<.30). Ein Ausschluss dieser Items aus den Analysen zur Profilbildung dnderte die resultierenden Profillo-
sungen und Schlussfolgerungen nicht. Die berichteten Analysen beruhen deshalb auf der Gesamtskala.
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2007). Ein nicht signifikanter Unterschied spricht fiir das sparsamere Modell mit k-1 Klassen.
Niedrigere Werte der AIC und BIC weisen auf eine bessere Modellpassung hin. Ein Entro-
pieindex iiber .80 deutet auf eine hohe Akkuratheit der Profilzuordnung hin (Clark & Muthén,
2009). Dann wurden die Profillsungen auf Basis der theoretischen Grundlagen im Hinblick
auf die inhaltliche Interpretierbarkeit (Profilmuster, Profildifferenzierung) sowie die Pro-
filgroBen bewertet.

Nach Identifikation der optimalen Profilldsung fiir Stress und Coping wurde jeder Stu-
dierende auf Grundlage der posterioren Wahrscheinlichkeiten fiir die latente Profilzugeho-
rigkeit klassifiziert. Es resultierten zwei kategoriale latente Variablen, welche die wahr-
scheinlichsten latenten Profilzugehorigkeiten der Personen (fiir Stress und Coping) wider-
spiegelten. Dann wurden Zusammenhénge analysiert (H3). SchlieBlich wurden alle katego-
rialen Daten dummykodiert, alle metrischen Variablen z-standardisiert und mittels zweier
linearer hierarchischer Regressionsmodelle Symptomauspridgung (Modell 1) und Lebenszu-
friedenheit (Modell 2) auf die Stress- und Copingprofile und deren Interaktion zuriickgefiihrt
(H4). Die Kovariaten Geschlecht und SWE sowie Alter und Semesteranzahl wurden in einem
ersten Schritt in die Modelle aufgenommen. Die Stress- und Copingprofile wurden im zwei-
ten, die Interaktionsvariablen im dritten Schritt hinzugefiigt.

4 Ergebnisse

Tabelle 1: Interkorrelationen, Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitdten der Variablen

Skala S-U S0 S-E C-P C-A C-S C-G C-Alk SWE Symp Lz
S Unsicherheit

S Uberforderung T2%%

S Ereignisse B7*x*  BTx*

C Positives Denken  -.12** - 15%* -08%*

C Aktive -.03 -12%* 04 .18%*

Bewaltigung

C Sozialer Support  -.12** - 16** -13**  25%%  12%%*

C Halt im Glauben  -.01 -.03 .03 4%k 11%* Q9%

C Alkohol- und ABFR A7 H* 2% % - 10%*F  -14%* - 04 -.06

Zigarettenkonsum

SWE S A2%*k L AT7H* - A3%% A1k k 26%%  16%* -05 -.08

Symp B58**  B8**  A48%* - 2B%* _12%% _18%* .01 20%*  -24%*

Lz S31x*k L37F% - 30%*  33*%*%  23%%  4G**  1B** - 17*%  35¥*  _40**

M 3.01 2.62 1.79 2.46 2.60 3.26 1.81 1.54 3.05 1.99 2.82
SD 1.04 0.98 0.88 0.58 0.65 0.68 0.76 0.67 0.53 0.60 0.64
o 72 .72 .70 .64 .80 .85 .82 .75 .80 .88 .84
w 71 .74 .70 .63 .81 .86 .85 .75 .80 .88 .84

Anmerkungen: S = Stressbelastung, C = Coping, SWE = Selbstwirksamkeit, Symp = Symptome, LZ = Lebens-
zufriedenheit, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, o = Cronbachs Alpha o, w = McDonald‘'s Omega w,
~k~k=p<_01y*=p<_05

Tabelle 1 zeigt die deskriptive Statistik und Reliabilitdten der Skalen. Wéhrend sich fiir die
drei Stressbelastungsskalen hohe positive Interkorrelationen zeigen, sind die Interkorrelatio-
nen der Copingsubskalen gering (Cohen, 1988). Die Zusammenhinge zwischen Stressbelas-
tung und -symptomen sind moderat bis hoch (.48 < r < .68), wobei Symptome stirker mit
subjektiven Einschitzungen zusammenhingen und weniger mit tatséchlich eingetretenen Er-
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eignissen (vgl. Satow, 2012). Copingintensitét ist negativ mit Symptomen korreliert, mit
Ausnahme des Copings mittels Alkohol- und Zigarettenkonsum. Der Zusammenhang zwi-
schen Symptomen und Lebenszufriedenheit ist mittelhoch und negativ.

4.1 Latente Profilanalysen

Die Betrachtung der Modellgiite fiir zwei bis sechs latente Stressprofile zeigte, dass bis zur
5-Profillosung die AIC- und BIC-Werte abnahmen und der BLRT signifikante Ergebnisse
fiir alle Vergleiche bis zur 5-Profillosung anzeigte. Der Entropieindex zeigte eine gute Klas-
sifizierung fiir die 2- oder 3-Profillosung (Tabelle 2).

Tabelle 2: Latente Profilanalysen der z-standardisierten Variablen Stressbelastung und Coping: Modellgitekri-
terien

Stressbelastung Coping
Profile AlC BIC Entropie  pBLRT AlC BIC Entropie  pBLRT
2 6885 6933 0.81 0.01 12556 12633 0.93 0.01
3 6549 6616 0.83 0.01 12420 12526 0.81 0.01
4 6491 6578 0.71 0.01 12227 12362 0.82 0.01
5 6335 6441 0.77 0.01 12214 12378 0.68 0.02
6 6343 6468 0.66 0.83 12225 12418 0.66 0.86

Im Vergleich zur 2-Profilldsung differenziert die 3-Profilldsung im Hinblick auf die Stress-
belastung durch Verlust (Abbildung 1). Da die 4-Profilldsung ein sehr kleines Profil beinhal-
tete, dem weniger als 8% der Personen angehorten, wurde aufgrund des Parsimonitétsprin-
zips im Hinblick auf Modelltestung (Marsh et al., 2004) und der guten inhaltlichen Differen-
zierung die 3-Profilldsung angenommen: Profil 1 (n = 498; 54.6%) zeichnet sich durch un-
terdurchschnittlich hohe Stressbelastung aus, Profil 2 (n = 317; 34.8%) durch leicht {iber-
durchschnittlich hohe Stressbelastung, und Profil 3 (n = 97; 10.6%) ist charakterisiert durch
iiberdurchschnittlich hohe Stressbelastung.

Die Betrachtung der Modellgiite fiir zwei bis sechs latente Copingprofile zeigte, dass die
AIC-Werte bis zur 5-Profillosung abnahmen, die BIC-Werte hingegen nur bis zur 4-Profil-
16sung. Der BLRT zeigte signifikante Ergebnisse fiir alle Vergleiche bis zur 5-Profillosung.
Der Entropieindex zeigte eine gute Klassifizierung fiir die 2-, 3- oder 4-Profillésung (Tabelle
2). Im Vergleich zur 2- oder 3-Profillosung differenziert die 4-Profilldsung im Hinblick auf
Coping durch Suchtmittelkonsum und Coping durch Halt im Glauben (Abbildung 2). Die
5-Profillosung erbringt keine weitere inhaltliche Differenzierung und beinhaltet ein kleines
Profil mit weniger als 9% der Personen, so dass auf Basis der vorliegenden Modellgiitekrite-
rien und der inhaltlichen Differenzierbarkeit die 4-Profilldsung angenommen wurde: Profil
1 (n = 104; 11.4%) zeichnet sich durch unterdurchschnittliche Ausprdgungen des Copings
durch Aufsuchen sozialer Unterstiitzung und leicht unterdurchschnittliche Auspréagungen des
Copings durch positives Denken und Halt im Glauben sowie durchschnittliche Auspragun-
gen des Copings durch Alkohol- und Zigarettenkonsum und aktive Stressbewiltigung aus
(Verzicht auf Unterstiitzung-Coper). Profil 2 (n = 509; 55.8%) zeichnet sich durch durch-
schnittlich hohe Ausprdgungen in allen fiinf Copingstrategien aus (Durchschnitt-Coper).
Profil 3 (n = 125; 13.7%) ist charakterisiert durch iiberdurchschnittlich ausgeprégtes Coping
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durch Halt im Glauben und durchschnittlich ausgeprégtes Coping durch die tibrigen Bewil-
tigungsstrategien (Glaube-Coper). Profil 4 (n = 174; 19.1%) kennzeichnet iiberdurchschnitt-
lich ausgeprégtes Coping durch Alkohol- und Zigarettenkonsum und durchschnittlich ausge-
prigtes Coping durch die anderen Bewdéltigungsstrategien (Suchtmittel-Coper) (vgl. Abbil-

dung 2).
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Abbildung 1: Stressprofile. Mittelwerte (z-standardisiert) der Profile in den drei profilbildenden Subskalen

Copingprofile

Konsum von Aktives Soziale
Positives Denken  Suchtmitteln Aufsuchen Unterstutzung Glaube
3
2 L]
-
1 ~
e, SeTRetemmenceds eI Mo,
2 TV trm e e T
__-l" N§ -
1 S -
Sa_e”" -
-2
-3

= == == Profil 1: Verzicht auf Unterstiitzung e eee«« Profil 2: Durchschnitt
== o <Profil 3: Glaube Profil 4: Suchtmittel

Abbildung 2: Copingprofile. Mittelwerte (z-standardisiert) der Profile in den finf profilbildenden Subskalen



122 Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung (ZeHf), 6. Jg., Heft 2/2022, S. 113-130

4.2 Zusammenhangsanalysen

Es liegt ein Zusammenhang zwischen Stressprofil und Copingprofil vor (Cramers V = .11,
p <.001). Studierende mit Leicht unterdurchschnittlicher Stressbelastung zeigen seltener als
erwartet Suchtmittel-Coping und héufiger Durchschnitt-Coping. Studierende mit Leicht
iiberdurchschnittlicher Stressbelastung zeigen haufiger Suchtmittel-Coping und etwas selte-
ner Durchschnitt- oder Glaube-Coping. Studierende mit Hoher Stressbelastung zeigen etwas
héufiger Suchtmittel- oder Verzicht auf Unterstiitzung- Coping und etwas seltener Durch-
schnitt-Coping.

Zudem gibt es signifikante Zusammenhénge zwischen Stressprofil und Symptomen
(Spearmans p = .60, p <.001) beziehungsweise Lebenszufriedenheit (Spearmans p = -.33,
p <.001): Je mehr Stress, desto ausgeprigter die Symptome und desto geringer die Lebens-
zufriedenheit.

Ebenso gibt es signifikante Zusammenhdnge zwischen Copingprofil und Symptomen
(n = .22) beziehungsweise Lebenszufriedenheit (n = .35): Studierende im Copingprofil Ver-
zicht auf Unterstiitzung oder Suchtmittel haben seltener als erwartet geringe Symptomaus-
priagungen und haufiger hohe. Studierende im Copingprofil Durchschnitt haben haufiger ge-
ringe Symptomauspragungen und seltener hohe. Studierende im Copingprofil Glaube haben
héufiger geringe Symptomauspriagungen.

Im Hinblick auf Lebenszufriedenheit haben Studierende im Copingprofil Verzicht auf
Unterstiitzung oder Suchtmittel hdufiger geringe Werte und seltener hohe, wihrend Studie-
rende im Copingprofil Durchschnitt oder Glaube seltener geringe Werte und héufiger hohe
aufweisen.

4.3 Hierarchische Regressionsanalysen

Die Regressionsanalyse zur Vorhersage der Symptomausprigung zeigt im ersten Schritt eine
Varianzaufklirung von R* = .08 fiir die Pridiktoren Geschlecht, Alter, Semesteranzahl und
SWE. Geschlecht und SWE sind signifikante Priadiktoren. Im zweiten Schritt nach Aufnahme
der Dummyvariablen der Stress- und Copingprofile betriigt die Varianzaufkldrung R? = .42,
die Anderung in R? ist signifikant (F = 104.52, p <.001). Im dritten Schritt nach Aufnahme
der Dummyvariablen der Interaktionen von Stress- und Copingprofilen zeigen sich keine In-
teraktionseffekte (s < 1.51, n.s.) und keine Erhéhung der Varianzaufklarung. Entsprechend
zeigt Tabelle 3 die Effekte des Modells aus Schritt 2.

Mainner zeigen eine geringere Symptomauspragung als Frauen (8 = -.14, p <.001), und
je hoher die SWE, desto geringer die Symptomauspriagung (B =-.12, p <.001). Studierende
im Stressprofil Leicht iiberdurchschnittliche Stressbelastung (8 = .47, p <.001) und Hohe
Stressbelastung (3 = .45, p < .001) berichten héhere Symptomauspragungen als solche im
Profil Leicht unterdurchschnittliche Stressbelastung. Aulerdem berichten Studierende im
Coping-Profil Verzicht auf Unterstiitzung (8 = .08, p <.001) und im Coping-Profil Suchtmit-
tel (B = .13, p <.001) héhere Symptomauspragungen als solche im Coping-Profil Durch-
schnitt.
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Tabelle 3: Vorhersage der Symptomauspragung durch Kovariaten, Stress- und Copingprofile

b B T p

Konstante -54 -12.28 <.001
Geschlecht w vs m -.36 -14 -5.27 <.001
Geschlecht w vs d .18 .02 .80 42
Alter -.05 -.04 -1.61 A1
Semesterzahl .03 .03 .92 .36
SWE -12 -12 -4.50 <.001
Stress LUD vs. UD .97 AT 17.11 <.001
Stress HO vs. UD 1.48 .45 16.59 <.001
Coping Ohne Unterstitzung .26 .08 3.07 <.01
vs. Durchschnitt

Coping Glaube vs. Durchschnitt -01 -01 -0.82 .94
Coping Suchtmittel vs. Durchschnitt .33 .13 4.78 <.001

Anmerkungen: w = weiblich, m = méannlich, d = divers, SWE = Selbstwirksamkeit, LUD = leicht (iber Durch-
schnitt, UD = unter Durchschnitt, HO = hoch

Die Regressionsanalyse zur Vorhersage der Lebenszufriedenheit zeigt im ersten Schritt eine
Varianzaufklirung von R? = .18 fiir die Pridiktoren Geschlecht, Alter, Semesteranzahl und
SWE. Geschlecht, Alter und SWE sind signifikante Priadiktoren. Im zweiten Schritt nach
Aufnahme der Dummyvariablen der Stress- und Copingprofile betrdgt die Varianzaufklarung
R?= 32, die Anderung ist signifikant (F =36.04, p <.001). Im dritten Schritt, nach Aufnahme
der Dummyvariablen der Interaktionen von Stress- und Copingprofilen, zeigen sich keine
Interaktionseffekte (¢ < 1.02, n.s.) und keine weitere Erhohung der Varianzaufkliarung. Ent-
sprechend zeigt Tabelle 4 die Effekte des Modells aus Schritt 2.

Tabelle 4: Vorhersage der Lebenszufriedenheit durch Kovariaten, Stress- und Copingprofile

b B T p

Konstante .39 8.32 <.001
Geschlecht w vs m =27 -.10 -3.63 <.001
Geschlecht w vs d -44 -.05 -1.80 .07
Alter -11 -11 -3.71 <.001
Semesterzahl -.05 -.05 -1.71 .09
SWE 31 31 10.88 <.001
Stress LUD vs. UD -44 -21 -7.16 <.001
Stress HO vs. UD -.68 -21 -7.07 <.001
Coping Ohne Unterstiitzung vs. Durch- -78 -25 -8.38 <.001
schnitt

Coping Glaube vs. Durchschnitt .16 .06 1.94 .05
Coping Suchtmittel vs. Durchschnitt -.20 -.08 -2.69 <.01

Anmerkungen: w = weiblich, m = méannlich, d = divers, SWE = Selbstwirksamkeit, LUD = leicht (iber Durch-
schnitt, UD = unter Durchschnitt, HO = hoch

Mainner zeigen eine geringere Lebenszufriedenheit als Frauen (B = -.10, p < .001), und die
Lebenszufriedenheit ist hoher, je jlinger die Person (B = -.11, p <.001) und je groBer ihre
SWE (B=.31, p <.001) ist. Personen im Stressprofil Leicht tiberdurchschnittliche Stressbe-
lastung (B=-.21, p <.001) und Hohe Stressbelastung (3 =-.21, p <.001) berichten geringere
Lebenszufriedenheit als Personen im Stressprofil Leicht unterdurchschnittliche Stressbelas-
tung. Auerdem berichten Personen im Coping-Profil Verzicht auf Unterstiitzung (8 = -.25,
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p <.001) und im Coping-Profil Suchtmittel (B =-.08, p <.01) geringere Lebenszufriedenheit
als Personen im Coping-Profil Durchschnitt.

5 Diskussion und Ausblick

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Diese Studie ist eine der ersten, die sich personenzentriert mit individuellen Unterschieden
in Stress und Coping von Studierenden beschéftigt, Haupt- und Interaktionseffekte auf
Symptome und Lebenszufriedenheit untersucht und Kovariaten beriicksichtigt.

Im Einklang mit Studien, die andere Skalen zur Erfassung von Stress und Reaktionen
verwendeten (Kokcam et al., 2022; Perkins et al., 2021), konnten wir Stressprofile ermitteln,
die sich in der Hohe der Stressauspriagung unterscheiden (H1). Unsere Profillosung weist auf
drei (statt fiinf) latente Profile hin. Die identifizierten vier Copingprofile hingegen (Verzicht
auf Unterstiitzung-Coper, Durchschnitt-Coper, Glaube-Coper und Suchtmittel-Coper) lassen
sich in quantitativer und qualitativer Hinsicht unterscheiden (H2). Es zeigte sich ein Zusam-
menhang zwischen Stress- und Copingprofilzugehdrigkeit: Stark belastete Personen nutzen
héufiger maladaptive Copingstrategien. Gering problemorientiertes und hoch emotionsorien-
tiertes (= maladaptives) Coping wie Suchtmittelkonsum oder Verzicht auf soziale Unterstiit-
zung resultiert ankniipfend an das transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folkman, 1987)
moglicherweise dann, wenn die Situationsbewertung hohen Stress bei geringen Ressourcen
reflektiert. Fatal diirfte sein, dass in der Folge auch die Neubewertung wahrscheinlich negativ
ausfallt, der Stress weiter hoch und die Ressourcen gering eingeschétzt werden und der Ef-
fekt, die Situation als Herausforderung (und nicht mehr als Stress) zu sehen, sich nicht ein-
stellen kann. Stattdessen entsteht eine Negativspirale, wenn Personen den scheinbar iiber-
méchtigen Anforderungen immer weniger gewachsen sind.

Ein hierzu passender Befund ist die Bestdtigung der Annahmen, dass Stress- und Co-
pingprofilzugehdrigkeit mit Symptomen und Lebenszufriedenheit zusammenhéngen. Profile
mit hohem Stress und maladaptivem Coping (Verzicht auf Unterstiitzung-Coper, Suchtmittel-
Coper) zeigen mehr Symptome und geringere Lebenszufriedenheit (H3 und H4).

Die vierte, explorative Fragestellung zielte auf Wechselwirkungen zwischen Stress- und
Copingprofilzugehorigkeit. Hier zeigten sich keine Effekte. Dieser Befund passt zu Ergeb-
nissen von Coiro et al. (2017), deren variablenzentrierte Studie ebenfalls keine Interaktion
von Stress und Coping auf Symptome fand, wohl aber einen Mediationseffekt: Problemori-
entierte, adaptive Bewéltigungsstrategien erklaren einen Teil des Zusammenhangs zwischen
Stress und psychischer Gesundheit.

Des Weiteren bestitigen sich Befunde zum Einfluss von SWE, Geschlecht und Alter:
Personen mit geringerer SWE weisen mehr Stress und Symptome auf (Bozorgnia et al., 2020;
Mayerl et al., 2017; Schonfeld et al., 2019), und bei hoher SWE wird verstarkt adaptives
Coping genutzt (Freire et al., 2020) und groBere Lebenszufriedenheit berichtet. Die stirkeren
Symptome und geringere Lebenszufriedenheit bei weiblichen Studierenden steht im Ein-
klang mit Studien, die bei Frauen eine hohere Stressbelastung ermittelten (Bozorgnia et al.,
2020; Herbst et al., 2016).
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5.2 Starken, Limitationen und weitere Forschung

Eine Stirke dieser Studie liegt im personenzentrierten Ansatz, in dem die Konstrukterfassung
als Selbstauskunft individuelle Erfahrungen gut abbildet, jedoch Verzerrungen méglich sind:
Es ist bekannt, dass Frauen offener tiber Symptome kommunizieren (Cronauer & Mast 2010),
mehr Beschwerden angeben (Hessel et al., 2005) und sich gesundheitsbewusster verhalten
(Sieverding, 2005). Dies konnte die gefundenen Geschlechtseffekte (teilweise) erkléren.

Auch ist die Stichprobe nicht représentativ, da tiberwiegend weibliche Studierende, Stu-
dierende aus Bielefeld und Bremen und Studierende im Lehramt beziehungsweise padagogi-
scher und psychologischer Studiengédnge befragt wurden. Zudem ist durch die Bewerbung
der Studie davon auszugehen, dass vor allem motivierte Personen freiwillig und unentgeltlich
teilgenommen haben.

Der Erhebungszeitraum in der Covid-19-Pandemie kann einerseits als giinstig beurteilt
werden, da in dieser herausfordernden Zeit die meisten Menschen Stress erlebten und Be-
waltigungsstrategien aufbringen mussten; andererseits ist noch nachzuweisen, dass die Be-
funde auch in nicht-pandemischen (weniger herausfordernden) Zeiten Giiltigkeit besitzen.
Vor allem das Querschnittsdesign der Studie schrénkt die Interpretation der Direktionalitéit
der Beziehungen der Konstrukte ein; kausale Schliisse sind nicht moglich. Kiinftig sollten
langsschnittliche Ansétze verfolgt werden, um das Zusammenspiel von Stress- und Coping-
profilen auf psychische Gesundheit und Zufriedenheit zu untersuchen. In diesem Zuge sollten
mogliche Mediationseffekte (Coiro et al., 2017) gepriift werden. Durch die Verwendung von
Belastungs- und Symptomskalen, die geringere Uberlappungen aufweisen, kénnten die Kon-
strukte zudem noch schérfer voneinander abgegrenzt werden, und die (Inter-)Korrelationen
wiren als inhaltliche Zusammenhénge interpretierbar.

5.3 Praktische Implikationen

Insgesamt wurde knapp die Hélfte der Studierenden unserer Stichprobe als stressbelastet mit
iiberdurchschnittlichem oder hohem Stress klassifiziert. Zudem weist mindestens ein Fiinftel
ungiinstige Copingstrategie-Muster auf. Dies unterstreicht den Bedarf an weiterer Forschung
zu Stress und Bewaltigungsstrategien und einer zielgerichteten Préventions- und Interventi-
onsplanung. Eine Analyse der Bedingungsfaktoren, die dazu fiihren, dass sich Personen als
gestresst oder ungiinstig bewaltigend entwickeln, und die Untersuchung der wechselseitigen
Beeinflussung mit Symptomen, Lebenszufriedenheit und SWE, ist zwingend nétig, um Risi-
kopersonen frith identifizieren und Priaventionsmafnahmen oder Interventionen zu entwi-
ckeln. Die verwendeten Instrumente konnen zur Entwicklung diagnostischer Verfahren ge-
nutzt werden, um Studierende mit hohem Stressrisiko, die sich in einer Negativschleife aus
Stress, ungiinstigem Coping, Symptomen und geringer Lebenszufriedenheit befinden, zu
identifizieren. Diesen konnte Feedback und Beratung sowie ein Programm zur Stressbewdl-
tigung angeboten werden. Auch wenn sich keine Kausalzusammenhinge belegen lassen,
kann ein Ansatz zur Stressreduktion darin bestehen, die SWE zu stiarken und konstruktive
Copingstrategien zu vermitteln. Géngige Stressbewaltigungsprogramme setzen dort bereits
an (z.B. Kaluza, 2020).
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5.4 Fazit

Vor dem Hintergrund {iberdurchschnittlich hoher Stressbelastung von Studierenden ist die
Identifikation von Risikopersonen und die Bereitstellung individueller Hilfsangebote an
Hochschulen von grof3er Bedeutung. Entsprechend kénnen die Profilldsungen fiir Stress und
Bewiltigungsstrategien und ihre Zusammenhénge mit Symptomen und Lebenszufriedenheit
nicht nur eine Forschungsliicke schlielen, sondern kiinftig zur Identifikation (und Unterstiit-
zung) von Studierenden beitragen, die im Studium physisch und psychisch beeintréchtigt
sind oder (wahrscheinlich) sein werden.
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Anhang

Tabelle A1: Psychometrische Giite SCI

Skala Iltem M SD Trennscharfe
S- Unsicherheit finanzielle Probleme 2.73 1.87 .39
Wohnort 1.85 1.36 .36
Arbeits-/Ausbildungsplatz, Studium/Schule 3.76 1.83 .59
Erkrankung 2.63 1.60 .38
Familie/Freunde 4.29 1.68 .46
Partnerschaft 2.09 1.66 .32
Lebensziele 3.73 1.88 .53
S - Uberforderung finanzielle Probleme 2.19 1.70 .33
Wohnung/Hausbau 1.44 1.14 21
Arbeits-/Ausbildungsplatz, Studium/Schule 3.94 1.85 .57
Erwartungen Familie/Freunde 2.60 1.71 .57
Erwartungen Partnerschaft 1.77 1.34 .38
Gesundheitliche Probleme 2.27 1.50 .34
Eigene Erwartungen 4.10 1.83 .59
S - Ereignisse Verlust finanzieller Mittel 2.28 1.89 A7
Verlust Wohnung/Haus/Umzug 1.33 1.04 .25
Verlust Arbeits-/Ausbildungsplatz, Studium/Schule 1.82 1.61 51
Verlust Familie/Freunde 1.59 1.37 .40
Verlust/Trennung Partnerschaft 1.35 1.14 .24
Verlust Gesundheit 1.82 1.41 .45
Scheitern in wichtigen Lebensbereichen 2.34 1.71 51
Symptome Schlaf 2.20 97 57
Bauchschmerzen 1.78 97 .53
Klo im Hals 1.63 .87 .53
Kopfschmerzen 2.09 1.06 .50
Gribeln 2.87 1.02 .64
Trauer 2.22 .97 .70
Keine Lust 2.42 1.05 .64
Gewichtszu- oder abnahme 1.56 .89 .45
Libidoverlust 1.68 91 .44
Riickzug 1.89 .95 .62
Zuckungen im Gesicht 1.23 .61 .33
Konzentrationsprobleme 2.47 1.02 .67
Alptraume 1.77 .95 .54
C - Positives Denken Gute Seiten 2.39 .84 42
Positive Herausforderung 2.14 .84 .56
Konzentration auf Positives 2.51 .80 41
Humor behalten 2.78 .90 .30
C - Aktive Bewaltigung Aktives Tun 2.31 .83 .66
Vorher Gedanken machen 2.75 .87 .64
Vermeidung im Vorfeld 2.78 .85 .73
Ursachenbeseitigung 2.56 .78 42
C - Sozialer Support Menschen, die helfen 3.26 77 .78
Auf Freunde verlassen 3.32 .80 .60
Menschen, die aufbauen 3.24 .79 74
Riickhalt 3.23 91 .68
C - Halt im Glauben Halt im Glauben 1.54 .92 .79
Gebete 1.46 .90 .78
Hohere Méachte 1.67 .98 .75
Héhere Werte 2.59 .94 .32
C - Substanzkonsum Zur Flasche greifen 1.27 .64 .59
Wein/Bier trinken 1.54 .85 .54
Nie Alkohol oder Zigaretten (-) 3.05 1.10 .65
Zigaretten 1.41 .92 .46

C - faktorielle Validitat: x2 (160, N = 912) = 1363.203, p < .001, CFl =.985, SRMR = .002, RMSEA = .091

Anmerkungen: S = Stress, C = Coping, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung



Die Rolle kleiner Facher in interdisziplinaren
Forschungskooperationen

Moritz Wolf, Stefanie Hoffmann

Zusammenfassung: Analysen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) haben ge-
zeigt, dass sich kleine Féacher seit geraumer Zeit sehr aktiv an interdisziplindren Forschungs-
verbiinden beteiligen. Die vorliegende Mixed-Methods-Studie untersucht erstmals empi-
risch, welche Rolle kleine Facher in interdisziplindren Forschungsverbiinden spielen, welche
Bedeutung und strukturellen Auswirkungen interdisziplindre Forschungsverbiinde fiir kleine
Féacher haben, inwieweit sich die Gelingensbedingungen interdisziplindrer Zusammenarbeit
fiir kleine und groB3e Facher unterscheiden und ob sich die Beteiligung an interdisziplindren
Forschungsverbiinden auf die Eigenstindigkeit kleiner Facher auswirkt. Die Ergebnisse zei-
gen, dass kleine Ficher stark in die Antragstellung und die Projektleitung eingebunden sind,
eine zentrale Rolle in den Teilprojekten einnehmen und an der Schnittstelle zwischen kleinen
und groBBen Fachern unterschiedlicher Fachkulturen stehen. Auch ihr Beitrag zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen unterscheidet sich nicht von dem der gro3en Féacher. Hinsichtlich
der Bedeutung interdisziplindrer Forschungsverbiinde fiir die kleinen Facher wird deutlich,
dass Kooperationen sowie Drittmittelprojekte fiir sie eine signifikant hdhere Bedeutung fiir
den Facherhalt und die Zukunft der Fachvertreter*innen haben als fiir grolen Facher. Mit
Blick auf die Gelingensbedingungen zeigen sich fiir kleine und gro3e Féacher vergleichbare
Bedeutungen typischer Gelingensbedingungen interdisziplindrer Kooperationen. Eine Ge-
fahr fuir die Eigensténdigkeit der kleinen Facher wird nicht gesehen.

Schliisselworter: Interdisziplinaritét, Disziplinaritit, kleine Fécher, Forschungsverbiinde

The role of small disciplines in interdisciplinary research collaborations

Summary: Analyses by the German Research Foundation (DFG) have shown that small dis-
ciplines have been very active in interdisciplinary research networks for some time. This
mixed-methods study is the first to empirically investigate the role of small disciplines in
interdisciplinary research networks, the importance and structural effects of interdisciplinary
research networks for small disciplines, the extent to which the conditions for successful
interdisciplinary collaboration differ between small and large disciplines, and whether par-
ticipation in interdisciplinary research networks have an impact on the independence of small
disciplines. The results show that small disciplines are strongly involved in the application
process and project management, that they play a central role in subprojects, and that they
stand at the interface between small and large disciplines from different disciplinary cultures.
Moreover, their contribution to answering the research questions is not different from that of
the large disciplines. Regarding the importance of interdisciplinary research networks for the
small disciplines, it is evident that collaborations and externally funded projects are signifi-
cantly more important for the future of the discipline and the future of the discipline repre-
sentatives than for the large disciplines. With regard to the conditions for success, small and
large disciplines show a comparable importance of typical conditions for interdisciplinary
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collaborations. In conclusion, the absolute majority of respondents see no threat to the inde-
pendence of small disciplines.

Keywords: interdisciplinarity, disciplinarity, small diciplines, collaborative research

1 Hintergrund

In der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und vom Ministerium fiir Wis-
senschaft, Weiterbildung und Kultur des Landes Rheinland-Pfalz gefoérderten Arbeitsstelle
Kleine Féacher werden die sogenannten kleinen Ficher an deutschen Universititen erfasst
(www kleinefaecher.de). Nach der Definition der Arbeitsstelle unterscheiden sich kleine Fa-
cher von groflen Fiachern durch die Anzahl der Professuren pro Standort. Ein kleines Fach
hat demnach nicht mehr als drei unbefristete Professuren an einer Universitit, wobei es
deutschlandweit bis zu zwei Ausnahmen geben kann. Gegeniiber den Wissenschaftsdiszipli-
nen zeichnen sich kleine Facher dariiber hinaus durch das Vorhandensein mindestens einer
eigenen Fachzeitschrift, einer eigenen Fachgesellschaft, eines eigenen Studiengangs sowie
durch ein Selbstverstindnis als eigenstédndige Disziplin aus. Zu den kartierten kleinen Fa-
chern gehdren z.B. die nicht in diesem Artikel untersuchte Agyptologie (15 Professuren an
13 Universitdts-Standorten), das Eisenbahnwesen (29 Professuren an 15 Universitdts-Stand-
orten) und die Logopédie (eine Professur an einem Universitdts-Standort).

Ende der 1990er Jahre schitzte die Senatskommission fiir Kulturwissenschaften der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) die Situation der kleinen Fécher als besorgniser-
regend ein. In einer Stellungnahme konstatierte sie eine ,,erzwungene Isolation* und ein ,,par-
tielles Verschwinden® der kleinen Facher (Deutsche Forschungsgemeinschaft, 2000, S. 1f.).
Zu ihrer Rettung sollten die kleinen Facher aus Sicht der DFG verstirkt den Kontakt zu an-
deren Féachern suchen, ihren Gegenwartsbezug in Forschungsprojekten starker herausstellen
und den Zusammenschluss mit anderen kleinen Féchern priifen, um die Effizienz der geleis-
teten Arbeit zu erhdhen (Deutsche Forschungsgemeinschaft, 2000, S. 2).

Rund 20 Jahre spéter untersuchte die DFG (2019) die Rolle der kleinen Facher in 1,330
Forschungsprojekten, die zwischen 1999 und 2014 bewilligt wurden. Das Ergebnis: Die klei-
nen Féacher nutzen das Programmportfolio der DFG in seiner ganzen Breite, sind an zahlrei-
chen geforderten interdisziplindren Verbiinden beteiligt und partizipieren in besonderem
MafBe an den Forderlinien der Exzellenzinitiative.

Die jiingste DFG-Studie bescheinigt den kleinen Féchern also eine rege Beteiligung an
interdisziplindren Forschungsverbiinden. Sie geht jedoch nicht auf die konkrete Rolle der
kleinen Facher in den meist facheriibergreifenden interdisziplindren Verbiinden ein. Offen
bleibt z.B., welche Rolle sie bei der Beantwortung der gemeinsamen Forschungsfragen spie-
len, wie die kleinen Ficher in den Verbiinden wahrgenommen werden und welchen Nutzen
die Verbundprojekte fiir die kleinen Facher und ihre meist kleinen und wenigen Standorte in
Deutschland haben. Diesen Fragen soll in diesem Beitrag nachgegangen werden.
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2 Theorie und Forschungsfrage

2.1 Die Rolle kleiner Facher in interdisziplinaren Kooperationen

Wihrend sich wissenschaftliche Disziplinen durch gemeinsame Forschungsgegensténde, ei-
nem Korpus an Wissen, einem Set von Methoden, relativ homogenen Kommunikationszu-
sammenhingen sowie homogenen Karrierestrukturen und Sozialisationsprozessen auszeich-
nen (Alt, 2021, S. 90; MittelstraB3, 1998, S. 31; Defila & Di Giulio, 2020, S. 6; Repko &
Szostak, 2017, S. 44), zielt die Interdisziplinaritit in Forschung und Lehre vor allem auf die
Integration verschiedener disziplindrer Perspektiven zur Untersuchung eines Gegenstandes
ab. Dabei wird in der Regel ein akteurorientiertes Verstindnis zugrunde gelegt, wonach die
einzelnen disziplindren Zugénge durch Akteure in ein gemeinsames Vorhaben eingebracht
werden (Defila & Di Giulio, 2020, S. 3; Mittelstra}, 1998, S. 31; Hvidtfeldt 2018, S. 62f;
Klein, 2017; Repko & Szostak, 2017, S. 42f; Wissenschaftsrat, 2020, S. 15). Fachvertre-
ter*innen kleiner Facher konnen als Akteure in Forschungsverbiinden demnach einen Beitrag
zur Beantwortung der Forschungsfragen leisten. Dieser Beitrag kann jedoch je nach diszip-
lindrer Perspektive des kleinen Faches unterschiedlich ausfallen.

In einer Verdffentlichung der Hochschulrektorenkonferenz (2011) finden sich erste An-
nahmen zu der Rolle kleiner Fécher in interdisziplindren Forschungsverbiinden und dem Nut-
zen der Verbiinde fiir kleine Facher. So fiihre die Grofe beziehungsweise Kleinheit der klei-
nen Ficher dazu, dass haufig nur wenige Wissenschaftler*innen ihr Fach vertreten. Dies for-
dere laut Hochschulrektorenkonferenz (HRK) einen Generalismus in der Wahl von For-
schungsthemen und in der Folge mehr Offenheit fiir Kooperationen und ,,breitere fachliche
Anschlussmoglichkeiten in lokalen interdisziplindren Verbundformen® (Hochschulrektoren-
konferenz, 2011, S. 21).

Durch ihre breite fachliche Anschlussfahigkeit konnen kleine Féacher aber auch die fach-
liche Vielfalt in Forschungsverbiinden sowie differenziertere und tiefer gehende Forschungs-
designs ermoglichen — z.B. durch unverzichtbare Transferleistungen der kleinen Fécher fiir
andere Facher (Bergwanger et al., 2012, S. 165). Dies gelingt den kleinen Féchern nicht zu-
letzt deshalb, weil sie qua Gegenstand und Methode héufig an interdisziplindren Schnittstel-
len angesiedelt sind. So ist ein Grofiteil der jungen kleinen Facher an fachkulturellen Schnitt-
stellen entstanden und schafft es, einen fruchtbaren Austausch zwischen verwandten Fachern
unterschiedlicher Fachkulturen herzustellen (Alt, 2021, S. 93; Bahlmann et al., 2021).

Kleine Facher kdnnen aber auch schon zu Beginn von interdisziplindren Verbiinden eine
wichtige Rolle in interdisziplindren Forschungsvorhaben spielen. Denn Interdisziplinaritét
hat sich in den letzten Jahrzehnten als unverzichtbar fiir die Beantwortung immer komplexe-
rer Forschungsfragen erwiesen und empirisch nachweisbar einen hohen Stellenwert in der
Wissenschaft erlangt (Fischer, 2011, S. 49; Froese et al., 2019, S. 1; Jungert et al., 2010,
S. 10; Porter & Rafols, 2009; Wissenschaftsrat, 2020, S. 9f). Dabei gelingt es Projekten mit
interdisziplindrem Bezug, sich im zunehmenden Wettbewerbsdruck um Drittmittel zu be-
haupten. Denn in den kompetitiven Auswahlverfahren um Drittmittel sind insbesondere sol-
che Projekte erfolgreich, die sich z.B. durch eine ungewdhnliche Facherkombination aus-
zeichnen und damit ihre Férderchancen erhdhen. Luhmann spricht dabei auch von ,,Reputa-
tionsmanagement der Forschungsantrage* (Luhmann, 2005, S. 455; Alt, 2021, S. 95). Kleine
Facher konnen hier eine zentrale Rolle bei der Antragsstellung einnehmen und ungewdhnli-
che Facherzusammenstellungen ermdglichen.
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2.2 Die Bedeutung und strukturelle Auswirkungen interdisziplinarer
Forschungsverblnde fir kleine Facher

Nicht nur bei der Antragstellung und an den Schnittstellen der beteiligten Disziplinen kdnnen
kleine Fécher eine wichtige Rolle in interdisziplindren Forschungsverbiinden spielen. Auch
die interdisziplindren Verbiinde konnen fiir die finanzielle und personelle Ausstattung der
kleinen Facher an ihren Standorten und im Wissenschaftssystem insgesamt von entscheiden-
der Bedeutung sein und ihren Fortbestand im deutschen Wissenschaftssystem sichern (Ber-
wanger et al., 2012, S. 29 u. 97).

Kleine Facher profitieren aber auch vom kreativen und vielfdltigen Umfeld anderer Dis-
ziplinen unterschiedlicher Fachrichtungen, das ihnen wichtige Impulse fiir die Generierung
und Weiterentwicklung von Forschungsthemen und Fragestellungen geben kann (Berwanger
etal., 2012, S. 137). Dies ist insbesondere fiir die kleinen Facher relevant, da sie haufig iiber
sehr kleine Fachgemeinschaften in Deutschland verfiigen und an ihren Standorten teilweise
ohne Kolleg*innen aus ihrem Fach arbeiten (Wolf et al., 2022, S. 26f), was den Austausch
und die Entwicklung von Forschung erschweren kann.

Nicht zuletzt kdnnen interdisziplindre Kooperationen die Wahrnehmung kleiner Fécher
und ihrer Fachvertreter*innen in der Offentlichkeit, im Wissenschaftssystem oder an der ei-
genen Universitét verdndern — insbesondere dann, wenn sie als Teil interdisziplindrer Koope-
rationen das Problemldsungspotenzial interdisziplindrer Forschungsverbiinde nutzen und zur
Bearbeitung auflerwissenschaftlicher Probleme, insbesondere grofer gesellschaftlicher Her-
ausforderungen, beitragen (Wissenschaftsrat, 2020, S. 10 u. 12).

2.3 Die Gelingensbedingungen interdisziplinarer Kooperationen aus Sicht
kleiner und grofler Facher

Horizontale interdisziplindre Kooperationen, die auf einem gemeinsamen Versténdnis des zu
untersuchenden Problems und der zu erreichenden Ziele beruhen, sind besonders herausfor-
dernd, wenn sie iiber Fachkulturen hinweg erfolgen, z.B. zwischen Natur- und Geisteswis-
senschaften (Gethman et al., 2015, S. 83). Typische Probleme interdisziplindrer Zusammen-
arbeit wurden von Defila und Di Giulio bereits seit den 1990er Jahren untersucht und lassen
sich im Wesentlichen durch die folgenden fiinf Punkte zusammenfassen (Defila & Di Giulio,
1996, S. 125; Defila & Di Giulio, 2020, S. 8):

e Kommunikationsschwierigkeiten wie z.B. Nicht-Verstehen oder Miss-Verstehen auf-
grund unterschiedlicher Fachsozialisation. Das Finden einer gemeinsamen Sprache ist
hier die grofite Herausforderung.

o  Methodenprobleme wie z.B. unterschiedliche Vorstellungen iiber das Vorgehen und die
gewihlten Methoden zwischen beteiligten Fachern. Hierunter leiden die gemeinsame
Fragestellung sowie die verwendeten Methoden.

e Problem bei der Gegenstandsbeschreibung der beteiligten Facher.

e Vorurteile gegeniiber fachfremden Kolleg*innen, die durch wenig Wissen und geringes
Verstindnis fiir die anderen beteiligten Facher, d.h. fiir deren Methodik und Sichtweisen,
entstehen.

e  Gruppendynamische Probleme, die entstehen, weil interdisziplindre Projekte eine andau-
ernde Teamarbeit erfordern, die fiir Wissenschaftler*innen ungewohnt sein kann.
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Um diesen Problemen zu begegnen, miissen interdisziplindre Kooperationen die Grenzen
zwischen Denk- und Arbeitskulturen {iberwinden, die unterschiedlichen Fachsprachen fiirei-
nander iibersetzen, implizites Wissen explizieren und gegenseitige Vorurteile abbauen sowie
mit ausgesprochenen und unausgesprochenen Dominanzanspriichen und Vorurteilen umge-
hen (Defila & Di Giulio, 2020, S. 8; Derry et al., 2014, S. 31f.; Froese et al., 2019, S. 2). Die
an den interdiszipliniren Forschungsverbiinden beteiligten Wissenschaftler*innen sollten zu-
dem folgende grundlegende Fihigkeiten besitzen, um Probleme zu vermeiden (Defila & Di
Giulio, 1996, S. 134; Gethmann et al., 2015, S. 180f.).

e Die eigene Disziplin in allen ihren Aspekten reflektieren konnen,

e andere wissenschaftliche Sicht-, Handlungs- und Sprachweisen als solche erkennen und
akzeptieren konnen,

e in einem Team arbeiten konnen.

Die beschriebenen Probleme und Gelingensbedingungen interdisziplindrer Forschung betref-
fen Féacher aller Gro3en und Fachrichtungen. Es stellt sich jedoch die Frage, inwieweit sich
die Gelingensbedingungen interdisziplindrer Zusammenarbeit fiir kleine und grofle Féacher
unterscheiden.

2.4 Die Auswirkungen auf die Eigenstandigkeit

Wenn Fachvertreter*innen fast ausschlie8lich in interdisziplindre Forschungsverbiinde ein-
gebunden sind und ihre Arbeit primédr an den Schnittstellen zu anderen Féchern stattfindet,
koénnen sich die Inhalte, Methoden und die Fachidentitit dieser Fachvertreter*innen von der
Fachbasis entfernen (Alt, 2021, S. 96; Lyall, 2019, S. 57). Fiir kleine Facher mit wenigen
Professuren kann dies von besonderer Bedeutung sein, da die beschriebenen Prozesse in
Kombination mit Verdnderungen von Denominationen schneller zu einer Aufldsung der Fa-
cher fithren kénnten (Berwanger et al., 2012, S. 135).

Vor dem geschilderten Hintergrund sollen im Rahmen der Studie folgende Forschungs-
fragen beantwortet werden.

1. Welche Rolle iibernehmen kleine Facher innerhalb von fachkulturiibergreifenden inter-
disziplindren Forschungsverbiinden?

2. Welche Bedeutung und strukturelle Auswirkungen haben interdisziplindre Forschungs-
verbiinde fiir kleine Facher?

3. Inwieweit unterscheiden sich die Gelingensbedingungen interdisziplindrer Zusammen-
arbeit fiir kleine und groB3e Facher?

4. Wirkt sich die Beteiligung an interdisziplindren Forschungsverbiinden auf die Eigenstén-
digkeit kleiner Fécher aus?
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3 Methodik

3.1 Auswahl der Forschungsverblinde

Fiir die vorliegende Studie wurden vier grof3e interdisziplindre Forschungsverbiinde unter
Beteiligung kleiner und groBer Fécher untersucht, die von der DFG gefordert werden. Die
Auswabhl erfolgte aus allen im Jahr 2021 laufenden Exzellenzclustern (EXC) und Sonderfor-
schungsbereichen (SFB) der DFG. Voraussetzung fiir die Auswahl war, dass die Verbiinde
zum Zeitpunkt der Auswahl aktiv waren, sowohl kleine als auch groBe Facher umfassen und
interdisziplindr angelegt sind. Nach diesen Kriterien kamen drei Exzellenzcluster und drei
Sonderforschungsbereiche in Frage. Allerdings erklirten sich nur die vier untersuchten For-
schungsverbiinde bereit, an der Befragung und den Interviews teilzunehmen.

Die folgende Tabelle 1 zeigt, wie sich die Verteilung der kleinen und grof3en Facher auf
die vier untersuchten Forschungsverbiinde darstellt.

Tabelle 1: Anzahl kleiner und groBer Facher in den untersuchten Forschungsverbiinden

EXC1 EXC2 SFB1 SFB2
Anzahl kleiner Facher 22 16 6 10
Anzahl groRer Facher 7 6 5 4
Gesamt 29 22 11 14

Anmerkung: Grundlage dieser Tabelle ist eine Recherche 6ffentlich zuganglicher Informationen auf den Inter-
netseiten der Forschungsverbiinde. Die Namen der Verbiinde wurden pseudonymisiert, damit keine Ruck-
schlusse auf die befragten Personen moglich sind. EXC1 und EXC2 = erstes und zweites untersuchtes Exzel-
lenzcluster; SFB1 und SFB2 = erster und zweiter untersuchter Sonderforschungsbereich.

3.2 Datenerhebung und Auswertung

Im ersten Schritt der Datenerhebung wurden etwa 90-miniitige Expert*innen-Interviews mit
den Sprecher*innen der Verbundvorhaben und den Hochschulleitungen der vier beteiligten
Universititen gefiihrt. Ziel der Interviews war es, Einschdtzungen der erfahrenen Wissen-
schaftler*innen und Hochschulleitungen zu den oben stehenden Forschungsfragen aufzuneh-
men. Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte in Form einer Inhaltsanalyse in Anleh-
nung an Philipp Mayring (Mayring, 2015). Auf Basis der Tonaufnahmen erfolgte die Tran-
skription der Interviews in MAXQDA nach Rédiker und Kuckartz (2019) sowie die Pseudo-
nymisierung der Interviewtranskripte. Auf Basis der Forschungsfragen der vorliegenden Stu-
die wurden Interviewleitfadden und im Rahmen der Auswertung ein Kategoriensystem zur
Codierung der Interviewtranskripte erstellt. Bei Bedarf wurden induktiv weitere Subcodes
gebildet und einer Funktion des Schemas zugeordnet. Ziel dieses Vorgehens war die Identi-
fizierung von an den Fragestellungen dieser Untersuchung orientierten inhaltlichen Aspekten
im erhobenen Material sowie die Beschreibung dieser Aspekte (Schreier, 2014). Die Erstel-
lung der Kategorien erfolgte in Form einer kombinierten deduktiv-induktiven Fundierung
aus den zentralen Fragestellungen und dem Material der Interviews (Mayring, 2015, S. 97f;
Miles et al., 2020, S. 691.; Steigleder, 2008, S. 188f).

Nach Abschluss der qualitativen Datenerhebung und -auswertung wurde ein Fragebogen
fiir eine Online-Befragung erstellt. Teil des Fragebogens waren Fragen zur Bedeutung inter-
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disziplindrer Forschungsprojekte fiir das Fach, zu den Prozessen der interdisziplindren Zu-
sammenarbeit in den Forschungsprojekten und zu den Wirkungen der interdisziplindren For-
schungsprojekte. Im Herbst 2021 wurden alle 107 an den vier Verbundprojekten teilnehmen-
den Wissenschaftler*innen per E-Mail zu einer Teilnahme an der Befragung eingeladen. Die
Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mit Hilfe der Programmiersprache R und ist
primér deskriptiv. Mit Hilfe von t-Tests wurden mogliche Unterschiede zwischen den unab-
héngigen Stichproben der kleinen und groBen Féacher auf Zufilligkeit tiberpriift. Das para-
metrische Verfahren kann ab einer Stichprobengréfle von n = 30 eingesetzt werden (Cleff,
2019, S. 109-144). Nach Wilcox (2012, S. 1-11) ist es zudem robust gegeniiber Verletzun-
gen der Normalverteilungsannahme, kann also auch bei nicht-normalverteilten Daten Ergeb-
nisse liefern, die mit normalverteilten Daten vergleichbar sind (Norman, 2010, S. 628). Sig-
nifikante Unterschiede zwischen kleinen und groflen Fachern werden im Text erwdhnt und
in den Tabellen durch einen Asterisk gekennzeichnet (z.B. in Tabelle 6).

3.3 Beschreibung der Stichprobe

In den qualitativen Interviews wurden insgesamt fiinf Sprecher*innen der untersuchten For-
schungsverbiinde sowie drei von vier angefragten Vertreter*innen der entsprechenden Hoch-
schulleitungen befragt. Die interviewten Sprecher*innen sind ausschlieBlich Professor*in-
nen, die bereits vor dem untersuchten Forschungsverbund Erfahrungen in interdisziplindren
Forschungskooperationen gesammelt haben. Die interviewten Hochschulleitungen sind be-
reits seit vielen Jahren in der Funktion der Hochschulleitung an ihrer Hochschule tétig.

Von 107 angeschriebenen Wissenschaftler*innen beteiligten sich 75 an der quantitativen
Online-Umfrage (Riicklauf: 70%). Von den Befragten kénnen 30 Personen den beiden un-
tersuchten SFB und 45 Personen dem Exzellenzcluster zugeordnet werden. Etwa ein Drittel
der Befragten sind Frauen, zwei Drittel Ménner. Es wurden 47 Professor*innen und 28 pro-
movierte Wissenschaftler*innen ohne Professur befragt.

Von den insgesamt 75 quantitativ befragten Wissenschaftler*innen kénnen 45 Personen
den 16 kleinen und 30 Personen den 12 groflen Fachern zugeordnet werden. Mit Blick auf
die einzelnen Verbundprojekte wurden im Exzellenzcluster 2 (EXC2) und Sonderfor-
schungsbereich 2 (SFB2) mehr Vertreter*innen kleiner Facher befragt als Vertreter*innen
grof3er Féacher. In EXC1 wurden hingegen mehr Vertreter*innen groBer Fécher und im SFB1
gleich viele Vertreter*innen kleiner und grof3er Facher befragt (Tabelle 2).

Tabelle 2: Anzahl der Befragten in den Forschungsverbiinden nach ihrer Zugehdrigkeit zu kleinen und gro3en
Fachern (n = 75)

EXC1 EXC2 SFB1 SFB2
Befragte kleiner Facher 5 20 8 12
Befragte grofer Facher 8 12 8 2
Gesamt 13 32 16 14

In der Stichprobe finden sich Wissenschaftler*innen aus sechs Fachergruppen, wobei die
Geisteswissenschaften mit Abstand am stdrksten vertreten sind, gefolgt von den Naturwis-
senschaften (Tabelle 3).
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Tabelle 3: Anteile der Fachergruppen in den vier untersuchten Forschungsverbiinden

Fachgruppe Anteil in %
Geisteswissenschaften 73
Naturwissenschaften 19
Rechts-, Wirtschafts-, Sozialwissenschaften 3
Ingenieurswissenschaften 3
Kunst und Kunstwissenschaft 1
Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften 1

4  Ergebnisse

4.1 Rolle der kleinen Facher in interdisziplinaren Verbundprojekten
4.1.1 Quantitative Ergebnisse

Fiir die Untersuchung der Rolle kleiner Fécher in interdisziplindren Verbundprojekten bietet
sich zunichst ein Blick auf die Aufgaben der befragten Vertreter*innen kleiner Ficher in den
untersuchten Verbiinden an. Rund 16 der befragten Antragsteller*innen der Projekte konnen
den groflen und sechs befragte Antragsteller*innen den kleinen Féachern zugeordnet werden.
In jedem untersuchten Forschungsverbund war mindestens eine Vertreter*in eines kleinen
Faches an der Antragstellung beteiligt. Die vier befragten Sprecher*innen der vier Projekte
stammen jeweils hélftig aus kleinen und groBen Féchern. Die befragten Teilprojektleiter*in-
nen sowie die beteiligten Wissenschaftler*innen kdnnen mehrheitlich den kleinen Fachern
zugeordnet werden (Abbildung 1).

% 24
20 19
18
16

15
— 13
<
(,3 GroBes Fach
5: . Kleines Fach

10

7
6
5
3
2 2
: ]
Antragssteller*in Sprecher*in Teilprojektleiterin - beteiligte*r Wiss.  andere Funktion

Abbildung 1: Anzahl der Befragten aus kleinen und grofRen Fachern nach Aufgabe im Verbundprojekt (n = 75;
Mehrfachnennung méglich; 110 Nennungen)
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Die Rolle der kleinen Fécher in den Forschungsverbiinden ldsst sich nicht nur an den Aufga-
ben ablesen, die sie im Projekt iibernehmen, sondern auch an ihrer Vernetzung im Projekt.
Insgesamt arbeiten rund 86% der befragten Wissenschaftler*innen in einem Teilprojekt, das
sich aus kleinen und grolen Fachern zusammensetzt. Teilprojekte mit ausschlieBlich kleinen
Fachern machen 8% aus, Teilprojekte mit ausschlieBlich groBen Fachern nur 6%.

Betrachtet man die in den Teilprojekten der untersuchten Forschungsverbiinde stattfin-
denden Kooperationen zwischen den Féchern im Rahmen einer Netzwerkanalyse, so wird
die umfassende Vernetzung der kleinen und groflen Fécher deutlich. Auffallig ist, dass in
jedem der vier Verbiinde mindestens ein kleines Fach im Zentrum eines Kooperationsclusters
mit anderen kleinen und groen Féachern steht. In EXC2 und SFB1 ist dies das Kleine Fach
25, das z.B. im EXCI1 direkte Kooperationen mit acht kleinen und acht groen Féchern hat.
Im SFB2 ist es das Kleine Fach 10 und im EXC1 das Kleine Fach 2, die jeweils direkte
Kooperationen mit mehreren kleinen und groflen Féchern haben. In jedem der untersuchten
Forschungsverbiinde bilden die kleinen Fécher Knotenpunkte der Zusammenarbeit. Die Wis-
senschaftler*innen der kleinen Fécher scheinen also eine zentrale Rolle in den untersuchten
Forschungsverbiinden einzunehmen.

Aber auch die Einschitzung der Befragten zur Rolle der kleinen Fécher in der direkten
Zusammenarbeit im Verbund ist eindeutig: Den kleinen Féchern wird eine grofie Offenheit,
ein methodisch und inhaltlich wichtiger Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfragen so-
wie eine besondere Eignung fiir interdisziplindre Forschungsprojekte attestiert (Tabelle 4).
Vertreter*innen grofer Facher schitzen die Zusammenarbeit mit kleinen Fachern dabei nicht
signifikant anders ein als Vertreter*innen kleiner Fécher, die mit anderen kleinen Fachern
zusammenarbeiten.

Tabelle 4: Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf die von Ilhnen genannten kleinen Facher zu? Einschat-

zungen von Vertreter*innen kleiner (n = 37) und grofler (n = 25) Facher, die mit kleinen Fachern kooperiert
haben

ltems Facher Mdn M SD t df p
Die von mir genannten kleinen Facher GroRe Facher 1 1.68 1.49 -0.47 42.04 0.644
leisten durch ihre Methodik oder Inhalte Kleine Facher 1 1.68 0.97

einen wichtigen Beitrag zur Beantwortung
der Forschungsfragen des Projekts.

Die von mir genannten kleinen Facher Grofle Facher 2 2.16 1.52 -0.20 43.44 0.840
besitzen eine grofRe Offenheit gegenuber Kleine Facher 2 2.11 1.02

interdisziplinarer Forschung.

Die von mir genannten kleinen Féacher sind Grofe Facher 1 2.00 1.63 -0.19 37.03 0.849
im besonderen Mafe flr interdisziplinare Kleine Facher 2 1.86 0.79

Forschungsprojekte geeignet.

Anmerkung: 7-stufige Skala von 1 ,trifft voll und ganz zu“ bis 7 ,trifft Gberhaupt nicht zu*.

Dariiber hinaus wurden alle Wissenschaftler*innen kleiner und grofer Facher um eine Ein-
schitzung ihrer eigenen Rolle in der Forschungspraxis der Verbiinde gebeten (Tabelle 5).
Die Selbstwahrnehmung von Vertreter*innen kleiner und groBer Facher unterscheidet sich
dabei nicht signifikant. Vertreter*innen kleiner und groBer Facher fiihlen sich also mehrheit-
lich gleichberechtigt mit anderen Féchern, sehen ihre Methoden und Inhalte wertgeschitzt
sowie einen wichtigen Beitrag ihres Fachs zur Beantwortung der Forschungsfrage. Die
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Wahrnehmung der Rolle des eigenen Fachs im Forschungsverbund scheint sich zwischen
groflen und kleinen Fachern also nicht zu unterscheiden.

Tabelle 5: Wahrnehmung der Kooperationen in den Forschungsverbiinden von Vertreter*innen kleiner (n =
38) und grofRer (n = 28) Facher, die mit einem anderen Fach kooperiert haben

ltems Facher Mdn M SD t df p
Es gibt grole methodische oder inhaltliche Groe Facher 2 243 1.48 -0.13 54.75 0.894
Unterschiede zwischen meinem Fach und Kleine Facher 2 242 1.33

anderen beteiligten Fachern.

Die Methoden oder Inhalte meines Fachs Grofe Facher 2 225 1.40 -0.12 53.17 0.906
werden im Projekt von Vertreter*innen Kleine Facher 2 2.21 1.07

anderer Facher wertgeschatzt.

Ich flhle mich im Projekt mit Vertreter*innen Groe Facher 1.5 1.96 1.26 -0.31 54.68 0.755
anderer Facher gleichberechtigt. Kleine Facher 2 2.00 1.08

Mein Fach leistet einen wichtigen Beitrage Grofe Facher 2 2.07 1.41 0.34 5154 0.734
zur Beantwortung der Forschungsfrage Kleine Facher 2 1.89 1.01

des Projekts.

Die Zusammenarbeit mit anderen Fachern Groe Facher 2 222 1.28 -0.14 48.25 0.886
gelingt im Projekt insgesamt gut. Kleine Facher 2 218 1.01

Anmerkung: 7-stufige Skala von 1 ,trifft voll und ganz zu“ bis 7 ,trifft Gberhaupt nicht zu*.

4.1.2 Qualitative Ergebnisse

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews mit Sprecher*innen und Hochschulleitungen bie-
ten verschiedene Ankniipfungspunkte an die oben genannten Erkenntnisse zur Rolle kleiner
Fécher in interdisziplindren Verbiinden. Mit Blick auf die Unterzahl kleiner Fécher bei der
Antragstellung der Verbundprojekte beschreiben die Sprecher*innen von EXC2 und SFB1,
dass die Initiative von den kleinen Fachern ausging. In EXC1 und SFB2 sei sie von einer
Gruppe aus mehreren kleinen und groflen Fachern ausgegangen. In allen Féllen hitten die
kleinen Fécher in der ersten Phase eine zentrale Rolle gespielt, dann aber die Unterstiitzung
der anderen kleinen und grofen Fécher ihrer Universitét gesucht. Dies wird von den Leitun-
gen der beiden untersuchten SFB auch als notwendig erachtet, da ein Antrag bei der DFG
nur dann zu Gunsten der Antragsteller entschieden wird, wenn alle vor Ort vorhandenen
Kompetenzen einbezogen werden. Eine frithzeitige zentrale Rolle der Kleinen Féacher konnte
die notwendige Breite und Vielfalt in den Forschungsverbiinden herstellen und damit die
erfolgreiche Antragstellung fordern. Man konne hier auch von einer ,,Erfolgsfunktion® der
kleinen Facher sprechen.

Im Interview mit den Sprecher*innen des EXC2 wurde die in den Netzwerkanalysen
dargestellte zentrale Rolle der kleinen Facher deutlich. Sie wiesen darauf hin, dass kleine
Fécher aufgrund ihrer methodischen Breite eine Vielzahl von Ankniipfungspunkten und Ver-
bindungen zu anderen Disziplinen ermdglichen. Damit kommt ihnen in Forschungsverbiin-
den eine Art ,,Integrationsfunktion® zu. Die Sprecher*innen des EXC1 merkten zudem an,
dass erst durch die methodische Vielfalt der kleinen Facher die Moglichkeit bestehe, An-
kniipfungspunkte und Verbindungen zwischen verschiedenen Disziplinen aus unterschiedli-
chen Féachergruppen zu schaffen.
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,»Ich glaube in der Tat, dass die kleinen Féacher bei uns Briicken schlagen zu anderen Disziplinen und
damit dazu beitragen, dass interdisziplindre Zusammenarbeit tatsdchlich in diesem Umfang laufen
kann; Also ohne diese Federfiihrung dieses einen kleinen Faches, hitte das gar nicht geziindet und dann
wire das gar nicht weitergegangen.” (Sprecher*in EXC1).

Die Sprecher*innen der beiden EXC und des SFB1 sehen die Rolle der kleinen Fécher in den
Verbundprojekten zudem darin, die Zusammenarbeit zwischen den Féachern liber bestehende
Kooperationsmuster hinaus anzuregen. Wéhrend grofe Fiacher oftmals stark in die eigene
Fachstruktur eingebettet wiren, seien Vertreter*innen kleiner Facher aufgrund ihrer kleinen
Fachcommunity aufgeschlossener fiir neue Kooperationen mit anderen Fachern und {iber-

‘

nehmen eine Art ,,/mpulsfunktion “.
,»Kleine Facher sind hier der Motor* (Sprecher*in des EXC1)
»Dieses Impulsgebende ist bei den kleinen Facher zentral“ (Sprecher*in SFB1)

,»Kleine Facher sind naturgemél gegeniiber Kooperationen aufgeschlossener: Eine Kultur, die traditio-
nell schon mehr auf Offenheit angelegt ist als moglicherweise bei groBen Fichern® (Sprecher*in EXC2)

Die Hochschulleitung des EXC1 gibt zudem an, dass es durch die kleinen Fécher gelingt,
wichtige Liicken in einem Forschungsverbund zu schliefen und Forschungsfragen vollum-
fanglich zu beantworten. Auch die Hochschulleitung des SFB1 geht davon aus, dass ohne die
Beteiligung kleiner Facher und ihrer Expertise eine Anschlussfahigkeit an internationale Fra-
gestellungen in den Forschungsbereichen oftmals nicht moglich sei. Hier konnte man auch
von einer ,,Expertenfunktion® der kleinen Fécher sprechen.

4.2 Bedeutung der Verbundprojekte fur kleine Facher
4.2.1 Quantitative Ergebnisse

Die Vertreter*innen der kleinen Facher sehen eine sehr gro3e Bedeutung von interdiszipli-
néren Kooperationen fiir ihr Fach (Tabelle 6) und stimmen dabei signifikant stirker zu als
die Vertreter*innen der groBen Facher (t(53) =2.15, p = 0.036). Auch die durch interdiszip-
lindre Verbundprojekte eingeworbenen Drittmittel haben fiir die Mehrheit der Befragten aus
kleinen Féchern eine grole Bedeutung fiir ihr Fach, die wiederum signifikant grofer ist als
fiir Vertreter*innen groBer Facher (t(46) =2.13, p = 0.039).

Tabelle 6: Aligemeine Bedeutung interdisziplindrer Forschungsprojekte flir Vertreter*innen kleiner (n = 45)
und groRer (n = 30) Facher

Iltems Facher Mdn M SD t df p
Interdisziplinare Koooperationen haben GrofRe Facher 2 223 1.41 2.15 52.62 0.036*
eine sehr grofle Bedeutung in meinem Fach. Kleine Facher 1 1.62 1.01

Drittmittel haben eine grofRe Bedeutung Groe Facher 2 2.27 157 2.13 4557 0.039*
flr den Erhalt meines Fachs. Kleine Facher 1 1.58 0.78

Anmerkung: 7-stufige Skala von 1 ,trifft voll und ganz zu“ bis 7 ,trifft Gberhaupt nicht zu“. * = p < .05.

Mehr als die Hélfte der Vertreter*innen kleiner Facher sehen durch ihre Beteiligung am For-
schungsverbund positive Folgen flir die personelle Ausstattung ihres Faches, ihre Sichtbar-
keit auBerhalb der eigenen Universitét, ihre Zukunft am Standort und fiir die personliche
wissenschaftliche Karriere. Von den Vertreter*innen grofler Facher sieht jeweils nur etwas
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weniger als die Hélfte diese positiven Folgen (Tabelle 7). Ein signifikanter Unterschied zwi-
schen kleinen und grofen Féachern zeigt sich im t-Test fiir das Item ,,hat die Zukunft meines
Faches an meinem Standort positiv beeinflusst™ (t(65) = 2.34, p = 0.022).

Tabelle 7: Effekte interdisziplindrer Forschungsverblinde fur Vertreter*innen kleiner (n = 45) und groer
(n = 30) Facher. Die Beteiligung an dem oben genannten Forschungsprojekt ...

Iltems Facher Mdn M SD t df p

... hat die personelle Ausstattung meines GroBe Facher 3 3.1 1.77 116 70.78 0.248
Fachs am Standort verbessert. Kleine Facher 2 2.82 2.14

... hat die Zukunft meines Fachs an GrofRe Facher 3 3.27 1.84 2.34 654 0.022*
meinem Standort positiv beeiflusst. Kleine Facher 2 2.44 1.67

... hat die Sichtbarkeit meines Fachs GrofRe Facher 3 3.13 1.74 129 62.78 0.203
auBerhalb der Universitat erhoht. Kleine Facher 2 2.67 1.69

... hat meine wissenschaftliche Karriere GrofRe Facher 3 3.27 1.87 0.75 61.32 0.459
positiv beeinflusst. Kleine Facher 3  2.93 1.68

Anmerkung: 7-stufige Skala von 1 ,trifft voll und ganz zu“ bis 7 ,trifft Gberhaupt nicht zu“. * = p < .05.

Die allgemeine Zufriedenheit mit den Folgen der Beteiligung an den Forschungsprojekten ist
bei Vertreter*innen kleiner und groBer Féacher gro3 (Tabelle 8). Signifikante Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen konnten nicht festgestellt werden.

Mogliche langfristige negative Folgen fiir die Eigenstdndigkeit ihres Fachs sieht die
Mehrheit der Vertreter*innen kleiner und groB8er Féacher nicht (Tabelle 8). Nur zwei Vertre-
ter*innen kleiner Facher gaben an, dass interdisziplindre Forschungsprojekte eine Gefahr fiir
die Eigensténdigkeit ihres Fachs darstellen. Rund 80% der kleinen und grof3en Facher sehen
diese Gefahr allerdings nicht. Ein signifikanter Unterschied zwischen kleinen und groflen
Féachern (t(73) = 0.91, p = 0.367) zeigt sich nicht.

Tabelle 8: Langfristige Folgen interdisziplindrer Forschungsprojekte flr Vertreter*innen kleiner (n = 45) und
groRRer (n = 30) Facher

ltems Facher Mdn M SD t df p
Insgesamt bin ich mit den Folgen meiner Grofle Facher 2 237 1.61 -0.24 554 0.809
Beteiligung an dem Forschungsprojekt Kleine Facher 2 2.36 1.35

zufrieden.

Interdisziplindre Forschungsprojekte Groe Facher 7 6.27 1.11 0.91 72.98 0.367
stellen eine Gefahr fir die Eigenstandigkeit Kleine Facher 7 6.04 1.48

meines Fachs dar.

Anmerkung: 7-stufige Skala von 1 ,trifft voll und ganz zu“ bis 7 ,trifft Gberhaupt nicht zu“.

4.2.2 Qualitative Ergebnisse

Die Bedeutung interdisziplindrer Kooperationen fiir den Erhalt kleiner Facher wurde auch im
Rahmen der qualitativen Interviews mit den Hochschulleitungen thematisiert. Zwei der drei
befragten Hochschulleitungen betonten, dass die Beteiligung der kleinen Fécher an solchen
Forschungsprojekten die Existenz dieser Fécher an ihrer Hochschule sichere. Da kleine Fa-
cher hdufig nur liber geringe Studierendenzahlen verfligten, seien sie nur durch entspre-
chende Drittmitteleinwerbungen {iiberlebensfahig. Die Sprecher*innen hoben auch die Be-
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deutung interdisziplindrer Kooperationen fiir kleine Facher hervor. Eine Beteiligung sei fiir
ihr kleines Fach existenzsichernd, da durch die damit verbundenen Forschungsgelder der
Ausbau und die Erneuerung von Laboren etc. erfolgen kdnne und die Facher zukunfts- und
konkurrenzfahig blieben. Gleichzeitig konne durch interdisziplindre Forschung die Unver-
zichtbarkeit der kleinen Fécher sichtbar gemacht und damit ihr Erhalt gesichert werden.

Auch im Rahmen der qualitativen Interviews wurden die positiven Effekte der unter-
suchten Forschungsverbiinde fiir die beteiligten kleinen Facher betont. Insbesondere die
Sprecher*innen und Hochschulleitungen von zwei der vier untersuchten Verbiinde hoben
hervor, dass es den kleinen Féachern durch die Forschungsverbiinde bereits gelungen sei, die
Ressourcenverfiigbarkeit sowie die Sichtbarkeit des eigenen Faches nach innen und aufien
zu erhohen. Dariiber hinaus wiirden den kleinen Féchern neue inhaltliche Perspektiven eroff-
net, die sich langfristig positiv auf die inhaltliche Anschlussfahigkeit und Entwicklung aus-
wirken kdnnten.

Eine Gefahr fiir die Eigensténdigkeit der kleinen Fécher sieht nur die Sprecher*in des
ersten EXC und auch nur dann, wenn es den Féachern in interdisziplindrer Forschung nicht
gelingt, ihr eigenes Profil zu bewahren.

4.3 Gelingensbedingungen interdisziplindrer Zusammenarbeit aus Sicht
kleiner und grofler Facher

4.3.1 Quantitative Ergebnisse

Die Vertreter*innen kleiner und grofer Facher stimmen den zur Auswahl stehenden Gelin-
gensbedingungen in dhnlichem Mafle zu (Tabelle 9). Signifikante Unterschiede zwischen
kleinen und grofen Fachern konnten hier nicht festgestellt werden. Unabhéngig von der
GroBe ihres Faches nennen die Befragten den Willen zur Kooperation bei den beteiligten
Wissenschaftler*innen sowie gute Kommunikationsgelegenheiten als die zwei wichtigsten
Gelingensbedingungen fiir interdisziplindre Forschungsverbiinde. Kommunikationsgelegen-
heiten helfen, die bekannten Kommunikationsprobleme in interdiszipliniren Forschungspro-
jekten zu beheben, und kdnnen vor allem durch einen gemeinsamen Arbeitsort und flexible
sowie regelméafBige virtuelle Treffen gewéhrleistet werden. Weitere wichtige Gelingensbe-
dingungen fiir kleine und grofle Ficher sind gemeinsame Fragestellungen, Verstindnis fiir
andere Fachkulturen, Sprecher*innen mit integrativer Wirkung sowie ausreichend Zeit.
Durch das Vorhandensein dieser Gelingensbedingungen werden die weiteren typischen Prob-
leme interdisziplindrer Kooperation, wie z.B. Methodenprobleme (Versténdnis fiir andere
Fachkulturen), Probleme bei der Gegenstandsbeschreibung (gemeinsame Fragestellungen),
gruppendynamische Probleme (Sprecher*innen mit integrativer Wirkung) sowie das Vorhan-
densein von Vorurteilen gegeniiber anderen Fachkulturen (Versténdnis fiir andere Fachkul-
turen) adressiert (Tabelle 9).
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Tabelle 9: Was sind lhrer Erfahrung nach die wichtigsten Gelingensbedingungen flr interdisziplinare For-
schungskooperationen? Vertreter*innen kleiner (n = 45) und grofer (n = 30) Facher

Iltems Facher Mdn M SD t df p

Der Wille zur Kooperation Grof3e Facher 1 1.30 0.47 0.41 65.16 0.684
Kleine Facher 1 1.27 0.54

gemeinsame Fragestellung Groe Facher 2 2.07 1.44 0.57 52.14 0.572
Kleine Facher 2 1.82 0.94

Gleichberechtigung der Akteure im Projekt Grofe Facher 1 1.80 1.40 -1.43 63.00 0.157
Kleine Facher 2 2.16 1.27

Gute Kommunikationsgelegenheiten Groe Facher 1 1.70 0.99 0.53 56.50 0.597

(gemeinsamer Ort, virtuelle Treffen) Kleine Facher 1 1.57 0.79

Sprecher*innen mit integrativer Wirkung Grofle Facher 2 2.07 1.14 0.18 65.04 0.856
Kleine Facher 2  2.07 1.40

Veréffentlichungen mit vielen Autor*innen Grofle Facher 3 3.00 1.60 -1.13 59.91 0.263

des Projekts Kleine Facher 3 3.4 1.62

Verstandnis fur andere Fachkulturen Grofe Facher 2 1.90 1.01 0.38 67.04 0.708
Kleine Facher 1 1.87 1.10

Zeit Grofe Facher 2 1.80 1.06 0.21 62.71 0.832
Kleine Facher 1 1.75 0.92

Anmerkung: 7-stufige Skala von 1 ,trifft voll und ganz zu“ bis 7 ,trifft Gberhaupt nicht zu*.

4.3.2 Qualitative Ergebnisse

Auch die interviewten Sprecher*innen der EXC und SFB sowie die Hochschulleitungen be-
schreiben die in Tabelle 9 aufgefiihrten Gelingensbedingungen als bedeutend fiir das Gelin-
gen von fachkulturiibergreifenden interdisziplindren Kooperationen.

Die vier befragten Hochschulleitungen beschreiben dariiber hinaus strukturelle Bedin-
gungen an den Hochschulen, die interdisziplindre Kooperationen erfolgreich machen kénnen.
Eine dieser Bedingungen sind fiir die Hochschulleitung des zweiten EXC fachkulturiiber-
greifende Institutsstrukturen an den Hochschulen, die unterschiedliche Facher in solchen
Verbundprojekten zusammenbringen: zum Beispiel ein iibergreifendes Institut oder eine Fa-
kultit zu einem Thema (z.B. Asien) oder ein Fachbereich, der sich aus mehreren Fachkultu-
ren zusammensetzt. Kleine Facher konnen dabei von der institutionellen Nihe zu grofleren
Féachern profitieren. Hier spricht diese Hochschulleitung auch inneruniversitiren Vernet-
zungsplattformen, die Facher zusammenbringen und Forschung initiieren, eine besondere
Rolle zu. Als Hochschule kann man nach Aussage der Hochschulleitung des SFB2 auch mit-
hilfe von Incentives (z.B. dauerhaften Ressourcen) die Bereitschaft von kleinen (und grof3e-
ren) Fachern zur Griindung von oder Beteiligung an interdisziplindren Projekten fordern und
so langfristige Interdisziplinaritit schaffen. Ganz generell, so beschreibt es die Hochschul-
leitung des SFB1, konnen fachkulturiibergreifende interdisziplinére Kooperation fiir kleine
und grofere Facher am ehesten gelingen, wenn die beteiligten Fécher (unabhéngig von ihrer
Grofle) einen essenziellen Beitrag zum untersuchten Thema leisten.
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5 Diskussion

Die vorliegende Studie untersucht in einem Mixed-Methods-Design die Rolle der kleinen
Fécher in interdisziplindren Forschungsverbiinden, die Bedeutung der Verbiinde fiir die klei-
nen Ficher, die Gelingensbedingungen interdisziplindrer Kooperationen sowie die Geféhr-
dung der Eigenstindigkeit der kleinen Facher. Damit liefert sie erstmals empirische Antwor-
ten auf verschiedene theoretische Annahmen zur Rolle der kleinen Fécher in interdisziplina-
ren Forschungsprojekten.

Die mit dem Reputationsmanagement von Forschungsantrdgen (Luhmann, 2005, S. 455;
Alt, 2021, S. 95) begriindete grofle Rolle der kleinen Fécher bei der Antragstellung groBer
interdisziplindrer Forschungsverbiinde zeigt sich in der vorliegenden Studie. In allen Projek-
ten waren die kleinen Féacher von Beginn an in die Antragstellung eingebunden und nehmen
zentrale Rollen in den Verbiinden ein.

Innerhalb der Verbiinde wurden breite fachliche Anschlussmoglichkeiten sowie Trans-
ferleistungen der kleinen Fécher fiir andere kleine und groB3e Facher unterschiedlicher Fach-
kulturen erwartet, weil kleine Facher hdufig an der Schnittstelle unterschiedlicher Facher und
Fachkulturen sitzen (Alt, 2021, S. 93; Bahlmann et al., 2021; Bergwanger et al., 2012,
S. 165). Die Netzwerkanalysen und Befragungen in den vier untersuchten Verbiinden zeigen,
dass die kleinen Fécher in der Tat zentrale Rollen einnehmen, verschiedene kleine und grof3e
Fécher unterschiedlicher Fachkulturen vernetzen und ein ebenbiirtiger Partner grofer Facher
sind.

Durch die hiufig geringe Zahl an Professuren wird den kleinen Féchern ein ,,Generalis-
mus“ und eine besondere Offenheit fiir Kooperationen zugesprochen (Hochschulrektoren-
konferenz, 2011, S. 21). In unserer Studie kann den untersuchten kleinen Fachern (&hnlich
wie den groflen Féachern) eine grofie Offenheit und Eignung fiir interdisziplindre Forschung
attestiert werden.

Ein weiteres zentrales Ergebnis unserer Analysen war, dass interdisziplindre Kooperati-
onen und Drittmittel aus interdisziplindren Verbundprojekten fiir die Vertreter*innen der
kleinen Fécher eine statistisch signifikant gro3ere Bedeutung haben als fiir die Vertreter*in-
nen der groflen Facher. Diese Ergebnisse sind die erste empirische Bestétigung der bereits
mehrfach formulierten Erwartung einer unterschiedlichen Bedeutung interdisziplindrer Ver-
bundforschung fiir kleine und gro3e Facher (Berwanger et al., 2012, S. 29 u. 97).

Die Ergebnisse zur Sichtbarkeit der kleinen Facher unterstiitzen zudem die Hypothese,
dass interdisziplindre Kooperationen insbesondere die Wahrnehmung kleiner Féacher in der
Offentlichkeit und im Wissenschaftssystem verbessern konnen (Wissenschaftsrat, 2020,
S. 10, 12). Sie decken sich zudem mit bisherigen Forschungsergebnissen, die besondere Im-
pulse von interdisziplindren Verbiinden fiir die Generierung und Weiterentwicklung von For-
schungsthemen kleiner Féacher aufgezeigt haben (Berwanger et al., 2012, S. 137).

Die Ergebnisse zu den Gelingensbedingungen interdisziplindrer Kooperationen zeigen
eine weitgehende Ubereinstimmung zwischen kleinen und groBen Fichern. Die von den be-
fragten Fachvertreter*innen hdufig genannten Gelingensbedingungen adressieren Probleme,
die in der Literatur als typisch fiir interdisziplindre Kooperationen beschrieben werden (De-
fila & Di Giulio, 2020, S. 8; Defila & Di Giulio, 1996, S. 125).

Nicht zuletzt erkennen die befragten Vertreter*innen kleiner und groBer Fécher in der
interdisziplindren Zusammenarbeit keine negativen Folgen fiir die Eigenstdndigkeit ihrer
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Disziplin, sondern vielmehr (inhaltliche) Perspektiven fiir die Zukunft des eigenen Faches.
Die in der Literatur gehegte Sorge, dass Interdisziplinaritit eine Gefahr fiir die Eigenstandig-
keit der kleine Féacher darstellen konnte (Alt, 2021, S 96; Berwanger et al., 2012, S. 135;
Lyall, 2019, S. 57f.), kann zumindest aus Sicht der befragten Fachvertreter*innen nicht be-
statigt werden. Nur jeweils ein*e Befragte*r duBlerte diese Sorge in der quantitativen und
qualitativen Befragung.

Trotz dieser positiven Ergebnisse muss darauf hingewiesen werden, dass sich die vorlie-
gende Studie auf eine begrenzte Anzahl von Forschungsverbiinden beschrankt und mit Aus-
nahme der statistisch signifikanten Ergebnisse nicht verallgemeinerbar ist. Aufgrund des ho-
hen Anteils geisteswissenschaftlicher Facher in der Gruppe der kleinen Ficher insgesamt
(Wolf et al., 2022, S.13f.) geben unsere Analysen zudem nicht nur Auskunft iiber die Situa-
tion der kleinen Fécher, sondern in gewisser Weise auch {iber die Situation der geisteswis-
senschaftlichen Facher in interdisziplindren Kooperationen. Eine weitere Limitation ist die
Maglichkeit, dass die Befragten ihre Rolle und Bedeutung in den Forschungsverbiinden iiber-
schédtzt haben konnten. Eine Forschungsperspektive wire es daher, die Ergebnisse auf eine
groflere Anzahl von Forschungsverbiinden zu iibertragen und eine externe Beurteilung durch
externe Gutachter*innen durchzufiihren.

Die Ergebnisse der Studie haben Implikationen fiir verschiedene Zielgruppen. Zum einen
konnen die kleinen Fécher ihre Rolle in interdisziplindren Verbiinden besser verstehen und
bewusster wahrnehmen. Andererseits konnen die groBen Facher die Stirken der kleinen Fé-
cher und die Chancen einer Zusammenarbeit mit ihnen besser verstehen und von der Koope-
ration profitieren. Fiir die Forderer von Forschungsverbiinden ergibt sich zudem die Chance,
die interdisziplindre Zusammenarbeit mit den kleinen Féchern starker in den Fokus zu riicken
und deren Rolle in den Projekten gezielt zu beriicksichtigen. Dies gilt insbesondere vor dem
Hintergrund, dass kleine Facher aufgrund ihrer kleinen Fachcommunity immer wieder Prob-
leme haben, geeignete Gutachter*innen zu finden oder einem fiir sie geeigneten Fachkolle-
gium der DFG zugeordnet zu werden (Berwanger et al., 2012, S. 139).

Forderhinweis

Dieser Artikel beruht auf einem Drittmittelprojekt, das vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung gewéhrt wurde (Foérderkennzeichen: 01UL1601).
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Lehramtsstudium - Vorbereitungsdienst - Lehrkrafteberuf, oder?
Empirische Analysen aus dem Nationalen Bildungspanel (NEPS)

Seyma Glilen, Katharina Mdiller, Svenja Mareike Schmid-Kihn

Zusammenfassung: Allgemein wird angenommen, dass Absolvent*innen eines Lehramts-
studiums einem vorgezeichneten beruflichen Weg — {iber den Vorbereitungsdienst in den
Lehrkrifteberuf — folgen. Gleichwohl gibt es auch Lehramtsabsolvent*innen, die alternative
Wege einschlagen. Der Beitrag thematisiert dieses bisher kaum beachtete Phinomen: Auf
Basis der Daten des Nationalen Bildungspanels wird der post-hochschulische berufliche Ver-
bleib von Lehramtsabsolvent*innen anhand bivariater Verfahren inferenzstatistisch unter-
sucht. Die Mehrheit der Absolvent*innen folgt dem traditionellen Verlaufsmuster (79%), zu-
gleich geht aber ein nicht unerheblicher Anteil alternative berufliche Wege und nimmt eine
Tatigkeit auBerhalb des Lehramts (11%), eine akademische Karriere (5%) oder den Lehrkréf-
teberuf ohne Vorbereitungsdienst auf (5%). Dabei unterscheiden sich die Absolvent*innen
je nach Verbleib hinsichtlich soziodemographischer, leistungsbezogener und ausbildungsbe-
zogener Merkmale.

Schliisselworter: Lehramtsstudium, Vorbereitungsdienst, beruflicher Verbleib, Lehrkréfte-
beruf, NEPS

Retention and mobility of teacher gaduates. Results of the National
Educational Panel Study (NEPS)

Summary: Prospective teachers usually follow a predefined career path: After initial teacher
training at university they pass a compulsory internship in schools (so-called Vorbereitung-
sdienst or Referendariat) to gain a teaching degree, which finally gives official access to the
teaching profession in Germany. However, some graduates choose alternative career paths
after initial teacher training. Hitherto neglected, this article focuses retention and mobility of
teacher graduates after university using data from the National Educational Panel Study based
on bivariate statistical inference methods. Most graduates follow the traditional teaching ca-
reer (79%). Nevertheless, a substantial percentage of graduates chooses alternative career
paths, i.e., a career beyond the teaching profession (11%), an academic career at university
(5%), or a teaching position without an official teaching degree (5%). The graduates in these
groups differ according to socio-demographic and performance characteristics as well as pro-
gram-related aspects.

Keywords: teacher education, retention, teacher mobility, teaching profession, NEPS

1 Einleitung

Mit dem Titel ihrer Publikation Lehrer werden — Lehrer sein — Lehrer bleiben beschreiben
Robe und Kolleginnen (2019) das fiir den Lehrkrafteberuf in Deutschland (trotz unterschied-
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licher Ausgestaltung der Lehrkréftebildung in den 16 Bundesldndern) tradierte institutionelle
Verlaufsmuster vom Lehramtsstudium iiber den Vorbereitungsdienst hin zum Eintritt in den
Lehrkréfteberuf im staatlichen Schuldienst, der durch eine Kontinuitét der Berufsausiibung
gekennzeichnet ist. Dieses gerade im &ffentlichen Diskurs nach wie vor haufig postulierte
Kontinuitdtsparadigma gilt aus wissenschaftlicher Sicht als tiberholt (Henecka, 2003), da —
analog zu Entstandardisierungsprozessen in anderen Berufsfeldern — auch die traditionell
stark standardisierten Berufswege von Lehrkréften zunehmend pluralisiert sind (Herzog et
al., 2021) und Lehramtsabsolvent*innen mit Zweitem Staatsexamen durchaus auch berufli-
che Tatigkeiten jenseits des Lehrerkrifteberufs ausiiben (Henecka & Lipowsky, 2002; Huth
& Weishaupt, 2012). Zudem geht ein nicht unerheblicher Anteil angehender Lehrkréfte
schon im Verlauf der Lehramtsausbildung verloren, wenn Studierende ein begonnenes Lehr-
amtsstudium aufgeben und die Universitdt ohne Abschluss verlassen (Heublein et al., 2022)
oder in ein nicht-lehramtsbezogenes Studium wechseln (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Wenngleich die Mehrheit der Lehramtsabsolvent*innen nach dem professi-
onsbezogenen, d.h. konkret auf den Lehrkréfteberuf hin ausgerichteten Studium den Vorbe-
reitungsdienst beginnt, entscheiden sich einige, nach dem Lehramtsstudium alternative Wege
einzuschlagen. Dieses Phdnomen ist bislang kaum systematisch untersucht worden (s. Ab-
schnitt 2). Dabei ist das Verlassen des urspriinglich eingeschlagenen Weges nach dem Lehr-
amtsstudium nicht nur aus individueller Sicht derjenigen, die sich dafiir entschieden haben,
von Belang, sondern auch — etwa hinsichtlich des Vorhaltens entsprechender Informations-,
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote oder vor dem Hintergrund von Kapazitidtsmodellie-
rungen fiir die verschiedenen Phasen — ein steuerungsrelevantes Thema der lehrkréftebilden-
den Institutionen. Auch gesellschaftlich gewinnt das Thema an Bedeutung — so stellen ange-
sichts des gegenwirtig konstatierten Lehrkrdftemangels eine hohe Verbleibsquote bezie-
hungsweise die Reduzierung von Dropoutquoten in der Lehramtsausbildung wichtige An-
satzpunkte dar, um dem Lehrkriftemangel entgegenzuwirken (Klemm & Zorn, 2018). Die
differenzierte Analyse des beruflichen Verbleibs von Lehramtsabsolvent*innen kann vor die-
sem Hintergrund in vielerlei Hinsicht aufschlussreich sein und ist daher Gegenstand des vor-
liegenden Beitrags. Unter Verwendung der Daten des Nationalen Bildungspanels' (NEPS-
Netzwerk, 2021) wird der berufliche Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen mit Erstem
Staatsexamen beziehungsweise entsprechendem universitdrem Abschluss im Anschluss an
das Hochschulstudium beschrieben und vergleichend analysiert.

2 Stand der Forschung

Die Erforschung der beruflichen Verldufe von Lehrkriften gehort national und international
zu den etablierten Forschungsfeldern im Bereich der Lehrkriftebildung und des Lehrkraf-
teberufs (z.B. Cramer et al., 2020; Rothland et al., 2018). Uberraschend ist, dass in der auf
Deutschland bezogenen Forschung der Ubergang nach dem Lehramtsstudium bislang kaum
Beachtung fand, wéhrend es international hierzu einige Arbeiten gibt (z.B. den Brok et al.,
2017; Herzog et al., 2007). In diesem Kontext ist allerdings anzumerken, dass die Strukturen

1 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS; vgl. Blossfeld & RoBbach, 2019). Das NEPS
wird vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe (LIfBi, Bamberg) in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk durchgefiihrt.
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der Lehrkriftebildung international sehr heterogen sind (Blomeke, 2006, 2014), wobei ge-
rade die Dreiphasigkeit der Lehrkriftebildung in Deutschland mit getrennter Zusténdigkeit
verschiedener Institutionen (wissenschaftliches Lehramtsstudium an einer Universitét oder
Padagogischen Hochschule, schulpraktischer Vorbereitungsdienst an Staatlichen Studiense-
minaren oder vergleichbaren Einrichtungen der Lander sowie die Fort- und Weiterbildung
durch staatliche oder private Anbieter iiber den gesamten Zeitraum der beruflichen Tétigkeit
als Lehrkraft) im internationalen Vergleich einen ,,Sonderweg* (Blomeke, 2009, S. 486) dar-
stellt, sodass internationale Befunde nicht umstandslos iibertragen werden konnen.

Der Blick in die Absolventenforschung, die traditionell den Verbleib von Hochschulab-
solvent*innen untersucht, ergibt bezogen auf Deutschland kaum ein aussagekréftiges Bild
zum beruflichen Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen: Betrachtet man standortbezogene
Absolventenstudien, so finden sich nur wenige, die das Lehramt gesondert untersuchen (z.B.
Pfeifer & Watermann, 2013, fiir die FU Berlin), wobei der tatséchliche berufliche Verbleib
von Lehramtsabsolvent*innen nur am Rande erwéhnt wird. Standortiibergreifende Befunde
liefert das Kooperationsprojekt Absolventenstudien (KOAB, vgl. Wolf, 2015): Wenngleich
die retrospektive Bewertung des Lehramtsstudiums im Fokus der Analyse steht, wird auch
berichtet, dass 94% der Lehramtsabsolvent*innen nach dem Studium den Vorbereitungs-
dienst begannen — zu den librigen Absolvent*innen gibt es allerdings keine weiteren Ausfiih-
rungen. Vielmehr wird die Annahme eines linearen Ubergangs zwischen Lehramtsstudium
und Vorbereitungsdienst eindeutig formuliert (Wolf, 2015). Diese Sichtweise eines ,,vorge-
zeichnete[n] Weg[es]* (Projektgruppe Baden-Wiirttembergische Absolventenstudie, 2018,
S. 16) im Lehramt findet sich auch in ldnderspezifischen Absolventenstudien; deren Berichte
rekurrieren auf das Kontinuititsparadima (z.B. Wieschke et al., 2014), wodurch diejenigen,
die sich vom klassischen Verlaufsmuster abwenden und nach erfolgreichem Lehramtsstu-
dium einen anderen Berufs-/Lebensweg einschlagen, aus dem Blick geraten. Der Bericht zur
Absolventenbefragung an den fiinf Pddagogischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs hin-
gegen weist explizit auf die Moglichkeit hin, dass ,,es auch fiir Absolventinnen und Absol-
venten eines Lehramtsstudiums moglich [ist], nach einer Beschiftigung auBlerhalb des Lehr-
dienstes zu suchen bzw. eine entsprechende Tatigkeit aufzunehmen® (Statistisches Landes-
amt Baden-Wiirttemberg, 2019, S. 21), und macht insofern auch Angaben zu den 5%, die
sich nicht unmittelbar nach dem Studium fiir den Vorbereitungsdienst beworben haben. Die
Mehrheit derjenigen gab hierfiir Griinde an, die auf eine temporire Ubergangsphase (Aus-
landsaufenthalt, Auszeit nehmen) sowie personliche Lebensumsténde (familidre und gesund-
heitliche Griinde) hinweisen; eine berufliche Umorientierung (zumeist in einen anderen pé-
dagogischen Bereich) oder die Aufnahme eines weiteren Studiums oder einer Promotion wer-
den seltener als Grund angegeben. Ferner fokussiert der Bericht auch noch den Ubergang
nach dem Vorbereitungsdienst: Drei Viertel der Absolvent*innen waren nach Studium und
Vorbereitungsdienst im Lehrdienst titig — jeweils 3% gaben an, stattdessen einer anderen
beruflichen Tatigkeit nachzugehen (Berufsausbildung, Selbststdndigkeit) bezichungsweise
ein weiteres Studium oder eine Promotion aufgenommen zu haben. Die verbleibende Rest-
gruppe geht auf Absolvent*innen in der Ubergangsphase zuriick (z.B. arbeitssuchend, Prak-
tikum, Elternzeit, Krankheit).

Vergleichsweise differenzierte Befunde liegen aus zwei Lehramtsabsolventenbefragun-
gen an den drei sdchsischen Universitdten mit Lehramtsstudium vor (Eulenberger et al.,
2015; Lenz et al., 2019): 88% der dort befragten Lehramtsabsolvent*innen haben unmittelbar
nach dem Studium den Vorbereitungsdienst begonnen; weitere 8% planen dies nach einer
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Ubergangszeit. Nur sehr wenige Absolvent*innen (3.8%) mdchten keinen Vorbereitungs-
dienst absolvieren — der Anteil ist im Bereich des Grundschullehramts am geringsten (1.0%)
und im Foérderschullehramt (5.6%) und Berufsschullehramt (6.1%) am hdochsten. Die Mehr-
heit derjenigen strebt eine berufliche Alternative aulerhalb des Schuldienstes an (u.a. Tétig-
keit an einer Universitdt, Promotion). 13.2% verbleiben hingegen im Lehramtsbereich, be-
ndtigen aber flir die favorisierte Schule (z.B. Privatschule) keinen Vorbereitungsdienst (Lenz
etal., 2019). Knapp 98% derjenigen, die den Vorbereitungsdienst abschlie3en, sind anschlie-
Bend als Lehrkraft titig, tiberwiegend im staatlichen Schuldienst. Sehr wenige (1.9%) sind
nach dem Vorbereitungsdienst auflerhalb des Schulsystems beschéftigt — auf diese vom klas-
sischen Verlaufsmuster abweichende Gruppe wird jedoch nicht weiter eingegangen. Eulen-
berger und Kolleg*innen (2015) haben hingegen einen Anteil von knapp 15% Lehramtsab-
solvent*innen séchsischer Lehrerbildungsinstitutionen identifiziert, die bereits nach dem
Studium die vorgesehene Institutionenfolge verlassen. Sie unterscheiden diesbeziiglich, auch
auf Basis einer ergidnzenden qualitativen Studie, die Gruppe ,,positive Abkehr*, die das insti-
tutionelle Ablaufmuster nicht generell ablehnt und den Ubergang in den Vorbereitungsdienst
nicht grundsétzlich ausschlie3t, aber sich alternativen Berufswegen im padagogischen Be-
reich (z.B. auBerschulische Bildungsarbeit, aber auch im Privatschulsektor) zuwendet oder
eine Promotion aufnimmt, von der Gruppe ,,negative Abkehr*. Diese Absolvent*innen ent-
scheiden sich gegen den Vorbereitungsdienst, und fiir sie steht fest, keine Lehrkraft werden
zu wollen. Im Rahmen der beruflichen Umorientierung distanzieren sie sich nicht nur vom
Lehrkréfteberuf, sondern auch von padagogischen Tétigkeiten im Allgemeinen (Piske et al.,
2015). Mit Blick auf den Ubergang nach dem Vorbereitungsdienst ermittelten sie einen An-
teil von 6.1%, die im Anschluss nicht als Lehrkraft titig sind, wobei ein GroBteil in Eltern-
zeit/Erziehungsurlaub ist. Dennoch kommt es auch nach dem Zweiten Staatsexamen noch zu
berufsfeldbezogener Mobilitét, die aber aus Sicht der Autor*innen eher als gering einzuschit-
zen ist und nicht weiter ausdifferenziert wird. Sie schlussfolgern, dass das traditionelle insti-
tutionelle Ablaufmuster von Studium — Vorbereitungsdienst — Lehrtitigkeit im staatlichen
Schuldienst immer noch iiberwiegt, es aber auch alternative Wege gibt und sich etliche Ab-
solvent*innen dauerhaft vom staatlichen Schuldienst distanzieren (Eulenberger, 2015).
Insgesamt ist der Forschungsstand zum beruflichen Verbleib von Absolvent*innen eines
Lehramtsstudiums liickenhaft: Befunde sind oftmals standort- oder bundeslandbezogen;
standortiibergreifende Analysen ermdglicht das Kooperationsprojekt KOAB (Wolf, 2015),
allerdings wird der berufliche Verbleib hier nur am Rande thematisiert. Die Analysen fokus-
sieren zumeist das klassische institutionelle Verlaufsmuster vom Studium iiber den Vorbe-
reitungsdienst in die Lehrtitigkeit — diejenigen, die sich nach Studium oder Vorbereitungs-
dienst vom klassischen Verlaufsmuster abwenden und alternative Berufswege einschlagen,
wurden bislang kaum systematisch untersucht. Dieses Desiderat 14sst sich auch fiir den inter-
nationalen Forschungsstand konstatieren: Wenngleich Withdrawal from initial teacher trai-
ning und insbesondere Teacher attrition und Turnover etablierte Felder in der internationalen
Forschungslandschaft sind, stehen darin, den einschliigigen Uberblicksarbeiten folgend, die
Motive fiir das Verlassen der Lehramtsausbildung (Bielby et al., 2007), den Nicht-Einstieg
in beziehungsweise den Ausstieg aus dem Lehrkréfteberuf (den Brok et al., 2017; Nguyen et
al. 2020) und nicht der berufliche Verbleib im Fokus. In der Gesamtschau des auf Deutsch-
land bezogenen Forschungsstandes scheint es bezogen auf den post-hochschulischen beruf-
lichen Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen jedoch verschiedene Optionen zu geben, und
zwar (1) den professionsspezifischen Verbleib im Sinne des klassischen institutionellen Ver-
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laufsmusters, aber auch durch den Berufseinstieg in eine Lehrtdtigkeit ohne Vorbereitungs-
dienst (insbesondere im Privatschulsektor), (2) den akademischen Verbleib, sowie (3) den
professionsunspezifischen Verbleib, also eine berufliche Tatigkeit aulerhalb des Lehramts.
Die bisherigen Befunde zur Verteilung der Lehramtsabsolvent*innen auf diese Gruppen sind
jedoch nicht einheitlich.

Ahnlich unbefriedigend stellt sich die Befundlage hinsichtlich soziodemographischer
und ausbildungsbezogener Merkmale der Absolvent*innen in den verschiedenen Verbleibs-
gruppen dar. Diese wurden in den Studien von Eulenberger und Kolleg*innen (2015) sowie
Lenz und Kolleg*innen (2019) zwar erfasst, ein dahingehend differenzierter Ergebnisbericht
erfolgte jedoch nicht.

Auf Basis des umfangreichen Forschungsstandes zu soziodemographischen, leistungs-
bezogenen und motivationalen Studieneingangsmerkmalen von Lehramtsstudierenden (z.B.
zusammenfassend Cramer, 2016; Teil X in Cramer et al., 2020) kann gleichwohl angenom-
men werden, dass sich auch die Lehramtsabsolvent*innen, die nach dem Lehramtsstudium
unterschiedliche berufliche Wege einschlagen, hinsichtlich relevanter Merkmale unterschei-
den. So weisen die genannten Uberblicksarbeiten u.a. auf einen sehr hohen Anteil weiblicher
Lehramtsstudierender, einen nur geringen Anteil an Studierenden mit Migrationshintergrund
und einen im Vergleich mit anderen Studiengéngen hoheren Anteil an Studierenden aus
nicht-akademischen Elternhdusern hin. Leistungsbezogene Merkmale der Lehramtsstudie-
renden unterscheiden sich nicht von Studierenden anderer Studienginge, wobei es diesbe-
ziiglich Unterschiede hinsichtlich des angestrebten Lehramtes gibt. Im Bereich der motivati-
onalen Merkmale konnte wiederholt die Dominanz intrinsischer Studienwahlmotive nachge-
wiesen werden (Cramer, 2016; Giilen, 2021). Erkenntnisse dariiber, ob und inwiefern sich
Lehramtsabsolvent*innen je nach beruflichem Verbleib hinsichtlich soziodemographischer,
leistungsbezogener und ausbildungsbezogener Merkmale unterscheiden, liegen bislang nicht
vor, womit ein weiteres Forschungsdesiderat markiert ist.

3 Fragestellungen

Angesichts der individuellen, institutionellen und gesellschaftlichen Relevanz der Thematik
zielt der vorliegende Beitrag darauf, den post-hochschulischen beruflichen Verbleib von
Lehramtsabsolvent*innen auf Basis des NEPS differenziert zu analysieren. Die erste For-
schungsfrage fokussiert zunéchst auf die allgemeine Deskription des beruflichen Verbleibs
der Lehramtsabsolvent*innen:

1. Wie ldsst sich der post-hochschulische berufliche Verbleib von Lehramtsabsolvent*in-
nen beschreiben?

Analysiert wird, wie sich Lehramtsabsolvent*innen auf die in Abschnitt 2 herausgearbeiteten
beruflichen Verbleibsvarianten verteilen, sodass eine Aussage dariiber moglich wird, wie
hoch der Anteil derjenigen ist, die dem klassischen institutionellen Verlaufsmuster entspre-
chen und im Lehramt verbleiben, und wie hoch der Anteil derer ist, die alternative Wege
einschlagen.

Auf Basis des Forschungsstandes zu Studieneingangsmerkmalen von Lehramtsstudie-
renden kann ferner angenommen werden, dass sich Lehramtsabsolvent*innen je nach beruf-
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lichem Verbleib hinsichtlich soziodemographischer, leistungsbezogener und ausbildungsbe-
zogener Merkmale unterscheiden. Insofern zielt die zweite Forschungsfrage auf die empiri-
sche Differenzierung der Verbleibsgruppen:

2. Inwiefern unterscheiden sich Lehramtsabsolvent*innen je nach beruflichem Verbleib
hinsichtlich (a) soziodemographischer, (b) leistungsbezogener und (c) ausbildungsbezo-
gener Merkmale?

4 Datengrundlage und Methodik

4.1 Daten

Analysegrundlage sind die Daten der Startkohorte 5 des NEPS (Blossfeld & RoBbach 2019).
Diese umfassen Informationen von ca. 17,000 Studienanfidnger*innen des Wintersemesters
2010/11, die bundesweit an staatlich anerkannten Hochschulen erstmals ein Studium aufge-
nommen haben (Aschinger et al., 2011). Der Beobachtungszeitraum umfasst 15 Erhebungs-
wellen (Datenversion SC5:15.0.0), wobei die letzte Befragung im Jahr 2019 durchgefiihrt
wurde. Damit ldsst sich der berufliche Verbleib der Lehramtsabsolvent*innen iiber einen lan-
geren Zeitraum beobachten und nicht nur die unmittelbare Ubergangssituation. Das bei der
Stichprobenziehung implementierte Oversample? von Lehramtsstudierenden (Weber, 2014)
ermdglicht eine ausreichend grof3e Stichprobe fiir differenzierte Analysen nach Lehramtsty-
pen. Dartiber hinaus liegen durch das Langsschnittdesign detaillierte Informationen iiber den
Studien- und Berufsverlauf sowie retrospektiv erhobene Angaben zur Studienwahl und dem
schulischen Bildungsverlauf vor, die eine Betrachtung post-hochschulischer beruflicher
Pfade von Lehramtsabsolvent*innen und deren Bedingungsfaktoren erlauben. Anhand der
bundesweiten Stichprobe ermdglichen die Daten zudem standortiibergreifende Analysen hin-
sichtlich der Verbleibsmuster von Lehramtsabsolvent*innen in Deutschland. Die Daten er-
lauben allerdings nur Aussagen iiber die Lehramtsabsolvent*innen, die auch iiber einen lin-
geren Zeitraum an der Befragung teilgenommen haben. Die Anteile und Merkmale derjeni-
gen, die aufgrund von Panelmortalitit aus der Studie ausscheiden, bleiben somit unklar.

4.2 Methodik

Die Beschreibung und Analyse der post-hochschulischen beruflichen Verldufe beruht auf
Methoden der deskriptiven Statistik und der Inferenzstatistik. Fiir nominal skalierte Variab-
len werden Chi?-Tests berechnet und im Nachgang paarweise Gruppenvergleiche durchge-
fithrt. Die Kennwerte der metrisch skalierten Variablen beruhen auf einer einfaktoriellen Va-
rianzanalyse (ANOVA) mit anschlieBenden Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Tests. Zudem
werden die EffektstirkemaBe Cramér‘s ¥ bzw. Eta-Quadrat (5°) ausgewiesen. Nach Cohen
(1988) dienen folgende Grenzen fiir die Beurteilung der Effektgrolen von Cramér‘s V: .1
(klein); .3 (mittel); .5 (groB3), und von Eta-Quadrat: .01 (klein); .06 (mittel); .14 (groB).

2 Fiir weitere Details der Stichprobenziehung und der methodischen Realisierung des Oversamplings siche Zinn
etal., 2017.



S. Giilen, K. Miiller, S. M. Schmid-Kiihn: Empirische Analysen aus dem NEPS 155

Um die an das Studium anschlieBenden beruflichen Verldufe identifizieren zu konnen,
wird ein Datensatz aus der Studierendenkohorte generiert, welcher sich auf Absolvent*innen
eines Lehramtsstudiums beschrankt. Dabei werden ausschlieflich Abschliisse auf Master-
beziehungsweise Staatsexamensniveau beriicksichtigt. Da die Informationen zu den erlang-
ten Studienabschliissen oder zum Referendariat in unterschiedlichen Datensdtzen hinterlegt
sind, und um méglichst alle Félle mit einem Lehramtsabschluss im gesamten Beobachtungs-
zeitraum zu erfassen, setzt sich das Analysesample auf Grundlage der Informationen aus ver-
schiedenen Spell-Datensiitzen® des NEPS zusammen. Da es sich bei den NEPS-Daten um
nicht plausibilisierte Rohdaten handelt, gelingt es mit diesem Vorgehen auch, Félle mit wi-
derspriichlichen Angaben zu identifizieren (vgl. Abschnitt 4.3) und in die Analysen einzube-
ziehen. Mit dieser Vorgehensweise wurden n = 2,914 Lehramtsabsolvent*innen identifiziert,
die das Lehramtsstudium auf Masterniveau erfolgreich beendet haben. Die Analysen beruhen
schlieBlich auf einer Fallzahl von n = 2,729 Lehramtsabsolvent*innen, nach Ausschluss der-
jenigen Falle, fiir die nach dem Lehramtsabschluss keine weiteren Informationen vorliegen
(6%).

4.3 Operationalisierung

Dem Forschungsstand entsprechend weist die nominalskalierte abhdngige Variable des be-
ruflichen Verbleibs die Auspridgungen (1) professionsspezifischer Verbleib, (2) akademi-
scher Verbleib und (3) professionsunspezifischer Verbleib auf. In der Kategorie (1) profes-
sionsspezifischer Verbleib sind Absolvent*innen zusammengefasst, die sich nach dem Stu-
dium noch im Vorbereitungsdienst befinden oder bereits als Lehrkraft im Schuldienst titig
sind. Lehrende im auBerschulischen Bereich (z.B. an Sprachakademien, Musikschulen oder
dhnliches) sind hiervon ausgeschlossen. Befragten, die zwar keinen Vorbereitungsdienst ab-
solviert, aber zugleich den Abschluss des Zweiten Staatsexamens bestétigt haben, wurde der
Vorbereitungsdienst zugewiesen. Die Kategorie (2) akademischer Verbleib umfasst Absol-
vent*innen, die eine Promotion begonnen und zum Teil abgeschlossen haben, und der Kate-
gorie (3) professionsunspezifischer Verbleib sind Absolvent*innen zugewiesen, die nach
dem Studienabschluss eine Berufstétigkeit aulerhalb des Lehramtes ausiiben, ohne jemals
im Lehrkrifteberuf titig gewesen zu sein.

Der Analysefokus liegt auf den beruflichen Verldufen, die sich an das Hochschulstudium
anschlieBen. Nicht-berufliche Stationen nach dem Studienabschluss (z.B. Elternschaft, Rei-
sen, Arbeitslosigkeit), die nicht zum Bildungs- oder Berufsverlauf zdhlen, werden im Rah-
men der folgenden Analysen nicht beriicksichtigt. Somit schlieBen sich die drei Kategorien
der abhéngigen Variable zwar gegenseitig aus; allerdings bedeutet das nicht, dass die Lehr-
amtsabsolvent*innen nicht auch weitere, in der Variable nicht erfasste Positionen durchlau-
fen haben. Das heif3t, die abhidngige Variable bildet nicht die ausschlielichen Pfade ab, son-
dern die hier interessierenden, mindestens durchlaufenen Pfade des beruflichen Verlaufes
nach Beendigung des Lehramtsstudiums.

3 Anhand von Spell-Daten werden Verlaufsinformationen bereitgestellt. Dabei gibt jede Episode bzw. jeder
Spell einen Zeitraum fiir einen bestimmten Zustand an (hier z.B. das begonnene Lehramtsstudium). Pro be-
fragter Person liegen in diesem Datenformat mehrere Episoden fiir jedes Ereignis vor, denen im Idealfall je-
weils ein Anfangs- und Enddatum zugewiesen ist (Scherer & Briiderl, 2010).
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Die unabhdingigen Variablen, welche sich nach den drei Analysebereichen (a) soziodemo-
graphischer, (b) leistungsbezogener und (c) ausbildungsbezogener Merkmale untergliedern
lassen, sind folgendermafen operationalisiert:

(a)

(b)

(©)

Als soziodemographische Merkmale flielen in die Analysen das Alter zu Studienbeginn
(metrisch), das Geschlecht (binér) und der Migrationshintergrund (auf Basis des Gene-
rationsstatus* als zusammenfassende Dummy-Variable) ein. Die binir kodierte Variable
der Bildungsherkunft wird tiber den hochsten Bildungsabschluss (CASMIN-Klassifika-
tion) der Eltern ermittelt (Lechert et al., 2006). Sie umfasst Studierende mit mindestens
einem Elternteil mit akademischem Bildungsabschluss (CASMIN 3) und Studierende,
deren beide Elternteile keinen akademischen Abschluss aufweisen (CASMIN 1-2).

Als leistungsbezogene Merkmale fungieren die Note der Hochschulzugangsberechti-
gung, die Studienabschlussnote sowie gegebenenfalls die Note des Zweiten Staatsexa-
mens (bei Angabe der Punktzahl erfolgte eine entsprechende Rekodierung in Noten).
Unter den ausbildungsbezogenen Merkmalen werden zundchst die vorhochschulischen
Bildungswege erfasst. Dabei wird anhand einer bindren Variable zwischen linearen und
non-linearen schulischen Bildungsverldufen unterschieden. Lineare Bildungsverldufe
sind iiber den ausschlieBlichen Besuch des gymnasialen Bildungsganges, der auf den
Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife ausgerichtet ist, definiert. Non-lineare Bil-
dungsverldaufe umfassen hingegen auch den Besuch nicht-gymnasialer Bildungsginge
sowie Absolvent*innen, die nicht tiber die Allgemeine Hochschulreife verfiigen. As-
pekte der Studienwahl sind wie folgt operationalisiert: Inwiefern das Lehramtsstudium
aufgrund seiner vermuteten geringen Schwierigkeit (Pohlmann & Méller, 2010) gewéhlt
wurde, wird mittels einer vierstufiger Likert-Skala erfasst (1 =, trifft gar nicht* zu bis
4 = trifft vollig zu*). Zudem wird die extrinsische und intrinsische Studienwahlmotiva-
tion betrachtet. In Anlehnung an den Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die
Wahl des Lehramtsstudiums (FEMOLA) (Pohlmann & Mboller, 2010) ist sie anhand
zweier Mittelwertindex-Variablen aus je sechs Indikatoren gebildet (1 = ,,stimme gar
nicht zu“ bis 4 = ,,stimme véllig zu“). Die Skala zur Niitzlichkeit basiert auf extrinsischen
Studienwahlmotiven, etwa auf Angaben zum finanziellen und zeitlichen Nutzen (z.B.
ich habe das Lehramtsstudium gewdhlt, weil ,,ich als Lehrer/in regelméBig ein festes
Gehalt bekomme*), die Skala zum pédagogischen Interesse und zum berufsbezogenen
Selbstkonzept auf intrinsischen Berufswahlmotiven (z.B. ich habe das Lehramtsstudium
gewdhlt, weil ,,ich einen Beruf ausiiben wollte, in dem ich die Erziechung von Kindern
und Jugendlichen mitgestalten kann“). Dariiber hinaus wird die binir kodierte Variable
einbezogen, ob das Wunschstudium mit dem begonnen Studium erfiillt wurde, sowie die
sozialen und intellektuell-forschenden Interessen, welche in Anlehnung an Holland
(1997) anhand einer fiinfstufigen Likert-Skala erhoben wurden und als Mittelwert-Index-
Variable (aus je drei Fragen zu den Interessendimension) vorliegen® (1 = ,,interessiert

Die Variable umfasst folgende zehn Generationen: 1.; 1,5.; 2.; 2,25.; 2,5.; 2,75.; 3.; 3,25.; 3,5.; 3,75. Die Ka-
tegorie ,,0° umfasst Befragte ohne Zuwanderungshintergrund. Zur 2,25. Generation zihlen Personen, die selbst
in Deutschland geboren sind und ebenfalls ein Elternteil, wobei das andere Elternteil sowie alle GroBeltern im
Ausland geboren sind. Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der einzelnen Kategorien des Generationsstatus
siche Olczyk et al., 2014, S. 4ff.

Die Interessendimensionen in Anlehnung an Holland (,,RIASEC*) wurden im NEPS mithilfe des ,,Interest
Inventory Life-Span® (IILS) (Bergmann & Eder, 2005) erfasst. Der genaue Wortlaut der Erhebungsinstrumente
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mich sehr wenig* bis 5 = ,,interessiert mich sehr). Wechselbewegungen im Studium
sind bindr kodiert und geben an, ob Studierende mindestens einmal das Abschlussziel
(d.h. von einem nicht-lehramtsbezogenen Studiengang ins Lehramt), das Unterrichtsfach
oder den Lehramtstyp im Studienverlauf gewechselt haben.

Zudem wird die nominalskalierte Variable des Lehramtstyps beriicksichtigt. Sie weist die
Auspriagungen ,,Primarstufe”, , Sekundarstufe 1, ,,Sekundarstufe 11, ,,Berufsschule* und
»Sonderpddagogik® auf. Beriicksichtigt wurde jeweils die letzte Angabe aus dem gesamten
Studienverlauf, um bei stattfindendem Wechsel im Studienverlauf die Schulform bei Studi-
enabschluss oder beim polyvalenten Bachelor den Lehramtstyp im Masterstudium zu erfas-
sen. Wenn Lehramtsstudierende keine Schulform angegeben haben, wurden gegebenenfalls
vorhandene Angaben aus der post-hochschulischen beruflichen Situation ergénzt und die
Schulform als Information herangezogen, an der die befragte Person unterrichtet.

5 Ergebnisse

Im Folgenden werden die post-hochschulischen Verldufe von Lehramtsabsolvent*innen dar-
gestellt mit dem Ziel, die verschiedenen beruflichen Verbleibsmuster nach Abschluss des
Lehramtsstudiums zu beschreiben. Anschliefend werden Spezifika des beruflichen Verbleibs
von Lehramtsabsolvent*innen hinsichtlich soziodemographischer, leistungsbezogener und
ausbildungsbezogener Merkmale analysiert.

5.1 Beruflicher Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen

In Abbildung 1 sind die beruflichen Verldufe von Lehramtsabsolvent*innen im Anschluss an
das Studium abgebildet.

Die Mehrheit der Lehramtsabsolvent*innen (84%) weist erwartungsgemaf einen profes-
sionsspezifischen Verbleib auf; 11% iiben einen Beruf auBerhalb des Lehramtes aus (profes-
sionsunspezifisch) und 5% verfolgen eine akademische Karriere. Die einzelnen Berufs-
zweige innerhalb des professionsunspezifischen Verbleibs, in denen Lehramtsabsolvent*in-
nen beschiftigt sind, sind sehr vielféltig und reichen von Tétigkeiten in den Bereichen Kin-
derbetreuung, Fremdsprachenunterricht und Erwachsenenbildung bis hin zu den Berufsfel-
dern Gastronomie und Gartenbau. Eine systematische Kategorisierung ist an dieser Stelle
nicht moglich und bedarf einer differenzierten Betrachtung jenseits dieses Beitrags.

Von den Absolvent*innen, die im professionsspezifischen Berufskontext verbleiben,
steigen 5% direkt in den Lehrkréfteberuf ein, ohne vorher einen Vorbereitungsdienst zu ab-
solvieren. Die Mehrheit der Absolvent*innen (79%) geht gleichwohl dem klassischen insti-
tutionellen Verlaufsmuster entsprechend in den Vorbereitungsdienst {iber. Von denjenigen,
die den Vorbereitungsdienst aufgenommen haben, schlossen im Analysezeitraum bereits
etwa zwei Drittel das Zweite Staatsexamen ab. 85% derjenigen, die iiber das Zweite Staats-
examen verfiigen, sind am Ende der Beobachtungszeit als Lehrkraft beschéftigt. Allerdings

ist 6ffentlich nicht zugénglich, weshalb an dieser Stelle keine weiteren Informationen zur Erhebung berichtet
werden konnen.
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iiben auch 6% der Absolvent*innen mit abgeschlossenem Zweitem Staatsexamen einen Be-
ruf auflerhalb des Schuldienstes aus (professionsunspezifischer Verbleib), wiederum 0.5%
schlagen den akademischen Berufsweg ein (akademischer Verbleib).

Professionsunspezifischer Verbleib, n = 298 (11 %)

Berufseinstieg im Nicht-
Lehramt mit 2.St.Examen
n =156 (6 %)
Berufseinstieg im
Nicht-Lehramt
n=142(5%)
Professionsspezifischer Verbleib, n = 2299 (84 %)
5 Vorbereitungsdienst 68% 2.St.Examen 85%| Berufseinstieg im Lehramt
Abschluss eines n=2167 (79 %) n=1473 n=1249
Lehramtsstudiums
(MA/1.5t.Ex)
n=2729 Berufseinstieg im Lehramt
n=132(5%)
Akademischer Verbleib, n = 132 (5 %)
Promotion 339% Verbleib an der
mit 2.St.Examen Universitét
n=15(0,5%) n=5
Promotion 40% Verbl.eib a_n"der
n=117(4%) Universitat
n=47

Abbildung 1: Beruflicher Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen

5.2 Merkmale von Lehramtsabsolvent*innen nach beruflichem Verbleib

Ob und inwiefern sich die Lehramtsabsolvent*innen je nach beruflichem Verbleibsmuster
hinsichtlich soziodemographischer, leistungsbezogener und ausbildungsbezogener Merk-
male unterscheiden, ist in Tabelle 1 dargestellt.

Hinsichtlich der (a) soziodemographischen Merkmale zeigt sich, dass die Lehramtsab-
solvent*innen bei Studieneintritt knapp 21 Jahre alt sind (M = 20.6 Jahre). Uber drei Viertel
der Lehramtsabsolvent*innen ist weiblich (77%), 16% haben einen Migrationshintergrund
und 44% weisen eine akademische Bildungsherkunft auf. Insgesamt gibt es keine signifikan-
ten Unterschiede hinsichtlich soziodemographischer Merkmale zwischen Absolvent*innen,
die im Lehramt verbleiben (professionsspezifischer Verbleib), und denen, die berufliche
Wege auflerhalb des Lehramts einschlagen (professionsunspezifischer Verbleib). In der
Gruppe der Absolvent*innen, die einen akademischen Weg einschlagen, zeigen sich hinge-
gen signifikante Unterschiede: Sie waren bei Studieneintritt jiinger (20.1 Jahre) und stammen
héufiger aus einem akademischen Elternhaus (57%); zudem ist der Anteil ménnlicher Absol-
venten hoher (45%).

Bei Betrachtung der Unterschiede nach (b) Leistungsmerkmalen ist hinsichtlich der Ab-
solvent*innen, die mit einer Promotion beginnen, festzustellen, dass diese — verglichen mit
dem Gesamtdurchschnitt — iiber signifikant bessere Noten in der Hochschulzugangsberech-
tigung (1,8 vs. 2,2) und im Studienabschluss (1,5 vs. 1,9) verfiigen. Die Noten des Zweiten
Staatsexamens weisen hingegen keine bedeutsamen Unterschiede auf. Absolvent*innen, die
einen professionsspezifischen bezichungsweise einen professionsunspezifischen Verbleib
aufweisen, unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Leistungsmerkmale nicht voneinander.
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Tabelle 1: Beruflicher Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen nach soziodemographischen, leistungs- und aus-
bildungsbezogenen Merkmalen

professions- professions-
Anteile (%) oder Mittelwerte (M) gesamt spezifisch  akademisch unspezifisch p Effektstarke
Soziodemographische Merkmale
Alter (M) bei Studieneintritt 20.6 20.62 20.1° 20.82 0.010 n2=0.003
n=2728
Geschlecht (%) weiblich 77 792 55b 802 0.000 V=0.124
n=2728 ménnlich 23 22 45 20
Migrations- ja 16 16 18 17 n.s.
hintergrund (%) nein 84 84 82 83
n=2729
Akademische ja 44 43 57° 42a 0.006 V=0.061
Bildungsherkunft (%)  nein 56 57 43 58
n=2728
Leistungsmerkmale
Noten Hochschulzugang 2.2 2.2a 1.8° 2.2a 0.000 n2=0.024
(M, Skala 0,8 - 4) Studienabschluss 1.9 1.92 1.50 1.92 0.000 n2=0.032
n=2679 2. St. Examen 1.9 1.9 2.1 1.8 n.s.
n=2449
n=1430
Ausbildungsbezogene Merkmale
Schullaufbahn (%) lineare SLB 72 72a 88p 71a 0.000 V=0.075
n=2694 non-lineare SLB 28 28 13 29
Studienwahl- geringe Schwierigkeit 1.4 1.4 1.3 1.50 0.038 n2=0.004
motivation extrinsisch 2.8 2.82 2.6° 2.8 0.009 n2=0.006
(M, Skala 1-4) intrinsisch 3.3 3.3 3.4 3.2v 0.000 n2=0.010
n=1667
Wunschstudium ja 83 82 85 85 n.s.
erflllt (%) nein 17 18 15 15
n=2306
Interessen sozial 4.1 4.1 4.0 4.1 n.s.
(M, Skala 1 - 5) intellektuell-forschend 3.0 2.9a 3.3 2.9a 0.000 n2=0.007
n=2727
n=2729
Studiengangs- Abschlussziel 9 8a 20p 130 0.000 V=0.106
wechsel (%) Unterrichtsfach 31 302 420 302 0.018 V=0.054
n=2729 Lehramtstyp 7 8 5 6 n.s.

Anmerkungen: Signifikante Gruppenunterschiede (5%-Niveau) sind mit unterschiedlichen Buchstaben (a, b)
versehen (Chi2-Test mit paarweisem Gruppenvergleich flir nominalskalierte Variablen bzw. ANOVA mit Post-
hoc-Test (Bonferroni) fir metrisch skalierte Variablen). - Interpretationshinweis (am Beispiel ,geringe Schwie-
rigkeit“): Die Verbleibsgruppen ,akademisch“ und ,professionsunspezifisch” unterscheiden sich signifikant
voneinander. Die Verbleibsgruppe ,professionsspezifisch“ unterscheiden sich nicht signifikant von den ande-
ren Vergleichsgruppen. - Durch Rundungsfehler ergibt die Summe nicht immer exakt 100%.

Zuletzt werden die (c) ausbildungsbezogenen Merkmale analysiert. Die Betrachtung der vor-
hochschulischen Bildungswege zeigt, dass Absolvent*innen, die eine Promotion anstreben,
iiberdurchschnittlich hiufig eine lineare Schullaufbahn aufweisen (88%), wihrend sich unter
den Absolvent*innen im professions- und professionsunspezifischem Verbleib deutlich hiu-
figer Personen finden, die eine non-lineare Schullaufbahn durchlaufen haben. Hinsichtlich
der Studienwahlmotivation, das Lehramtsstudium aufgrund seiner vermuteten geringen
Schwierigkeit gewahlt zu haben, lassen die insgesamt sehr niedrigen Skalenwerte darauf
schlieBen, dass dies nicht das entscheidende Motiv fiir die Studienwahl darzustellen scheint
(M =1.4). Absolvent*innen mit akademischem und diejenigen mit professionsunspezifi-
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schem Verbleib unterscheiden sich hinsichtlich dieses Merkmals signifikant voneinander
(1.3 vs. 1.5). Insgesamt sehr hoch ausgeprigt hingegen ist die intrinsische Studienwahlmoti-
vation (M = 3.3), wobei die Werte in der Gruppe der Absolvent*innen mit professionsunspe-
zifischem Verbleib niedriger sind als bei jenen mit professionsspezifschem und mit akade-
mischem Verbleib. Hinsichtlich der extrinsischen Studienwahlmotivation finden sich bei den
Absolvent*innen mit akademischem Berufsverbleib signifikant niedrigere Werte im Ver-
gleich zu denjenigen mit professionsspezifischem Verbleib.

In der Studienwahlmotivation, ob mit dem Lehramtsstudium das Wunschstudium erfiillt
wurde, unterscheiden sich die Absolvent*innen hinsichtlich ihres Verbleibsmusters demge-
geniiber nicht voneinander. Wie auch hinsichtlich der intrinsischen Studienwahlmotivation
und hinsichtlich der paddagogischen Interessenlage sind auch die sozialen Interessen bei allen
Lehramtsabsolvent*innen sehr stark ausgeprédgt. Hinsichtlich der intellektuell-forschenden
Interessen zeigen sich insgesamt mittlere Ausprdgungen, wobei die Absolvent*innen, die
eine akademische Laufbahn eingeschlagen, erwartungskonform héhere Werte (M = 3.3) als
der Gesamtdurchschnitt der Lehramtsabsolvent*innen (M = 3.0) aufweisen. Wechselbewe-
gungen wihrend des Studiums sind bei Absolvent*innen mit akademischer Karriere iiber-
durchschnittlich hdufig zu beobachten. So haben 20% das Abschlussziel und 42% das Unter-
richtsfach gewechselt. Bei der Gruppe mit professionsspezifischem Verbleib sind Wechsel
seltener, wobei es keine signifikanten Unterschiede nach Wechsel des Lehramtstyps gibt.

Im Rahmen der ausbildungsbezogenen Merkmale wird nun im Folgenden zusétzlich der
Blick auf den abgeschlossenen spezifischen Lehramtsstudiengang gerichtet. Ziel ist es, den
beruflichen Verbleib von Absolvent*innen der einzelnen Lehrdmter vergleichend zu unter-
suchen. In der folgenden Tabelle 2 ist der berufliche Verbleib der Lehramtsabsolvent*innen
nach Lehramtstyp abgebildet.

Tabelle 2: Beruflicher Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen nach Lehramtstyp

Primar- ~ Sekundar- Sekundar-  Berufs-  Sonderpé- p
Anteile (%) Gesamt stufea stufe Ia stufe II° schule? dagogik  Effektstarke
professions- 84 86 88 86 86 86 p =0.001
spezifisch V=0.074
akademisch 5 3 1 6 1 3 n = 2550
professions- 11 10 11 8 13 11

unspezifisch

Anmerkungen: Signifikante Gruppenunterschiede (5%-Niveau) sind mit unterschiedlichen Buchstaben (a, b)
versehen (Chi2-Test mit paarweisem Gruppenvergleich). Interpretationshinweis s. Tabelle 1. - Durch Run-
dungsfehler ergibt die Summe nicht immer exakt 100%.

Insgesamt unterscheidet sich der post-hochschulische Verbleib der Lehramtsabsolvent*innen
kaum in Abhéngigkeit des angestrebten Lehramts. Lediglich fiir Absolvent*innen des Lehr-
amtes fiir die Sekundarstufe II lassen sich signifikante Unterschiede finden: Sie schlagen mit
einem Anteil von 6% liberdurchschnittlich hdufig eine akademische Laufbahn nach Studien-
abschluss ein — im Vergleich zu Absolvent*innen der Primar-, Sekundarstufe I und der Be-
rufsschule. Demgegeniiber sind lediglich 1% der Absolvent*innen des Lehramtes fiir die Se-
kundarstufe I und des Lehramtes fiir berufsbildende Schulen in dieser Verbleibskategorie
vorzufinden. Hinsichtlich des Verbleibes zwischen den Absolvent*innen der Sekundarstufe
IT und der Sonderpddagogik sind hingegen keine statistisch signifikanten Unterschiede fest-
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zustellen. Gegeniiber dem Schwerpunkt im akademischen Verbleib der Absolvent*innen ver-
bleiben diese mit 8% vergleichsweise seltener in einem professionsunspezifischen Feld im
Anschluss an das Hochschulstudium. Demgegentiber ist der Anteil der Absolvent*innen fiir
das berufliche Lehramt im Vergleich zu Absolvent*innen der Sekundarstufe II mit einem
Anteil von 13% innerhalb des professionsunspezifischen Verbleibs vergleichsweise hoch.

6 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurde anhand der Daten des NEPS der berufliche Verbleib von Lehramts-
absolvent*innen untersucht. Angesichts der bislang unzureichenden Datenlage (s. Abschnitt
2) bieten die hier dargestellten Ergebnisse einer differenzierten Deskription verschiedener
Verbleibsgruppen unter Beriicksichtigung soziodemographischer, leistungs- und ausbil-
dungsbezogener Merkmale eine erste Anndherung an ein bisher kaum beachtetes For-
schungsfeld. Die Befunde werfen zugleich eine Reihe von Fragen auf, von denen einige zen-
trale nachfolgend skizziert werden, um Perspektiven fiir weitere Forschung aufzuzeigen.

Wenngleich die verwendeten Daten aus dem Lehramtsstudierenden-Panel Potenzial fiir
vielfaltige Analysen bieten, weisen sie gleichwohl auch Limitationen auf: So wurden einige
Aspekte (z.B. Motivation zur Aufnahme eines Lehramtsstudiums) erst zeitverzogert erhoben,
was zu Verzerrungen fithren kann. Auch ist zu beachten, dass nur ein vergleichsweise kurzer
Beobachtungszeitraum nach Studienabschluss beriicksichtigt wurde, der im Kontext spezifi-
scher Phdanomene (z.B. akademischer Verbleib) keine abschlieBenden Aussagen dariiber zu-
lasst, ob es sich lediglich um ein temporédres oder ein dauerhaftes Phanomen handelt. Ferner
handelt es sich bei der Betrachtung von Absolvent*innen eines Lehramtsstudiums um eine
bereits vorselektierte Gruppe, da diejenigen, die sich schon im Verlauf des Studiums vom
Lehramt abgewendet haben (aufgrund von Studienabbruch oder Wechsel in einen nicht-lehr-
amtsbezogenen Studiengang), nicht mehr im Analysesample enthalten sind (ebenso: Ausfille
aufgrund von Panelmortalitdt; vgl. Liebeskind & Vietgen, 2017).

6.1 Zentrale Befunde: Zusammenfassung und Diskussion

Insgesamt wird der berufliche Verbleib von Lehramtsabsolvent*innen nach Studienabschluss
anhand von drei Verbleibsvarianten — professionsspezifisch, professionsunspezifisch und
akademisch — beschrieben. Diese Differenzierung findet sich auch in den bereits vorliegen-
den Studien zu dem Themenbereich, wobei die Verteilung der Befragten auf die verschiede-
nen Verbleibsgruppen teilweise variiert. Moglicherweise sind hier die lédnderspezifischen
Strukturen der Lehramtsausbildung und/oder die Bedingungen an einzelnen Hochschulstand-
orten relevante Einflussfaktoren; hierzu sind aber auf Basis des NEPS keine Aussagen mog-
lich.

Erwartungsgemaf verbleibt der GroBteil (84%) derjenigen, die ein Lehramtsstudium ab-
geschlossen haben, im Lehramt: Die iiberwiegende Mehrheit der Absolvent*innen folgt dem
traditionellen Verlaufsmuster tiber den Vorbereitungsdienst hin zum Eintritt in den Lehrkréf-
teberuf. Interessant ist, dass es auch unter den Absolvent*innen mit Zweitem Staatsexamen
welche gibt, die einem Beruf aulerhalb des Lehramtes nachgehen — ein Phdnomen, das auch
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frithere Analysen auf Basis des Mikrozensus gezeigt haben (Huth & Weishaupt, 2012). Wa-
rum trotz professionsbezogenen Abschlusses eine berufliche Tétigkeit auBerhalb des Lehr-
amts aufgenommen wird — ob freiwillig oder als bewusste Abwendung vom Lehrkréftebe-
ruf — kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht ermittelt werden. Dariiber hinaus sind wei-
terfiihrende Analysen notwendig, um zu bestimmen, wie sich der konkrete berufliche Ver-
bleib charakterisieren lédsst (z.B. als Tétigkeit im Bildungs-/Schulsystem jenseits des Lehr-
kréfteberufs, etwa in der Schulaufsicht, in Landesinstituten oder einer beruflichen Tétigkeit
auflerhalb des Bildungswesens). Einige Absolvent*innen mit Zweitem Staatsexamen begin-
nen eine Promotion — allerdings handelt es sich dabei um wenige Einzelfille, denn iblicher-
weise erfolgt die Aufnahme einer Promotion unmittelbar nach dem Lehramtsstudium (s. un-
ten). Ein kleiner Anteil der Lehramtsabsolvent*innen steigt direkt in den Lehrkrafteberuf ein,
ohne den Vorbereitungsdienst zu absolvieren. Wenngleich dieses Phdnomen auch im Kon-
text anderer Studien erwéhnt wird (z.B. Lenz et al., 2019), handelt es sich unseres Erachtens
um einen bemerkenswerten Befund, da eine relevante Phase der Professionalisierung ange-
hender Lehrkréfte nicht durchlaufen, aber der Lehrkréfteberuf ausgeiibt wird. An welchen
Schulen diese Lehramtsabsolvent*innen verbleiben, unter welchen Bedingungen sie dort ar-
beiten, von welcher Qualitét ihr professionelles Handeln ist, welche individuellen Griinde
dazu gefiihrt haben, diesen Weg einzuschlagen (z.B. Angst vor dem Vorbereitungsdienst,
attraktivere Arbeitsbedingungen jenseits des Staatlichen Schulsystems 0.A.), ob es sich um
ein temporires oder dauerhaftes Phanomen handelt oder die dahinterstehenden institutionel-
len Griinde fiir die Einstellung von Lehrkriften ohne Zweites Staatsexamen, all dies sind
weithin offene Fragen.

Ein nicht unerheblicher Anteil von 16% derjenigen, die ein Lehramtsstudium abge-
schlossen haben, geht hingegen alternative berufliche Wege jenseits des Lehrkrifteberufs:
Einige wenige Absolvent*innen (4%) beginnen nach Abschluss des Lehramtsstudiums eine
Promotion; diese Quote erweist sich allerdings im Abgleich mit den Promovierendenquoten
anderer Fachrichtungen als sehr gering. Anhand der hier vorgelegten Analysen konnte ge-
zeigt werden, dass sich die Lehramtsabsolvent*innen, die sich (zunéchst) fiir einen akademi-
schen Verbleib entscheiden, in einigen Punkten signifikant von den beiden anderen Ver-
bleibsgruppen unterscheiden: Sie waren bei Studieneintritt signifikant jiinger, kommen hau-
figer aus einem akademisch geprigten Elternhaus, weisen hédufiger eine lineare Schullauf-
bahn und bessere Noten sowohl im Abitur als auch im Studienabschluss nach. Interessant ist,
dass es in dieser Gruppe signifikant hdaufiger Wechselbewegungen im Studienverlauf gibt.
Offen bleibt dabei nicht nur, aus welchen konkreten Studiengéingen beziehungsweise zwi-
schen welchen Fachern die Wechsel erfolgten, sondern vor allem auch, aus welchen Griin-
den, so erscheinen doch die Wechselbewegungen im Studium im Kontext der zuvor konti-
nuierlichen schulischen Bildungsverldufe zumindest ungewdhnlich. Weiterhin fallen in die-
ser Gruppe signifikante Geschlechterdifferenzen auf: Wahrend sowohl unter den Lehramts-
studierenden (Cramer, 2016) als auch unter den hier betrachteten Absolvent*innen (vgl. Ta-
belle 1) der Frauenanteil deutlich iiberwiegt, zeigt sich ein vergleichsweise hoher Anteil an
minnlichen Absolventen, der eine Promotion aufnimmt — im Vergleich mit der Geschlech-
terverteilung unter Promovierenden insgesamt (Anteil mannlich = 52%, weiblich = 48%, vgl.
Statistisches Bundesamt, 2022) ist der Anteil mannlicher Promovierender mit Lehramtshin-
tergrund (45%) hingegen etwas geringer. Auch diese Geschlechterdifferenzen konnten im
Rahmen zukiinftiger Forschung differenziert in den Blick genommen werden. Nicht zuletzt
ist auffillig, dass Absolvent*innen des Lehramts fiir die Sekundarstufe II signifikant hdufiger
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im akademischen Kontext verbleiben. Die Zulassungsvoraussetzungen zur Aufnahme einer
Promotion kdnnten in diesem Kontext eine Rolle spielen; welche weiteren Griinde relevant
sind, bleibt offen — ebenso die Frage, ob es sich um einen dauerhaften Verbleib im akademi-
schen Kontext oder eine temporire Ubergangsphase handelt. Einige haben ihre Promotion
innerhalb des Beobachtungszeitraums bereits abgeschlossen und verbleiben im Hochschul-
bereich; auch hier steht angesichts der im Hochschulbereich iiblichen befristeten Arbeitsver-
trage eine Konkretisierung des beruflichen Verbleibs aus. Erwartet werden kann, dass zu-
mindest ein Teil der Lehramtsabsolvent*innen, die promovieren, nach Abschluss der Promo-
tion noch in den Vorbereitungsdienst wechseln (Steinhausen, 2015).

Die Mehrheit derjenigen, die nach dem Lehramtsstudium alternative berufliche Wege
gehen, weisen einen professionsunspezifischen Verbleib auf, d.h. sie iiben einen Beruf jen-
seits des Lehramts aus. Die im Rahmen dieses Beitrags nur grob beschriebenen Berufszweige
innerhalb des professionsunspezifischen Verbleibs, in denen Lehramtsabsolvent*innen be-
schéftigt sind, sind vielféltig — diese Vielfalt der beruflichen Tétigkeiten entspricht den Be-
funden der vielbeachteten Studie von Henecka und Lipowsky (2004), die allerdings im Kon-
text schlechter Einstellungs-/Arbeitsmarktchancen entstanden ist, weshalb anzunehmen ist,
dass die Aufnahme alternativer beruflicher Tatigkeiten unfreiwillig und in der Hoffnung auf
die spétere Einstellung in den Schuldienst erfolgte. Eine Konkretisierung des beruflichen
Verbleibs nach Abschluss eines Lehramtsstudiums steht noch aus — die erste Auflistung der
Tatigkeitsbereiche (s. Abschnitt 5.1) legt jedoch nahe, dass sowohl ein Verbleib in lehramts-
nahen, pddagogischen Berufsfeldern, aber auch in génzlich anderen Bereichen moglich ist.
Hier gilt es auch zu kldren, warum der Verbleib in einem bestimmten Bereich erfolgt — die
Differenzierung in ,,positive Abkehr” und ,,negative Abkehr nach Piske und Kolleg*innen
(2015) kann diesbeziiglich ein Ansatzpunkt fiir zukiinftige Forschung sein. Bei der Betrach-
tung dieser Gruppe ist weiterhin aufféllig, dass sich diese hinsichtlich soziodemographischer
und leistungsbezogener Merkmale sowie mit Blick auf vorhochschulische Bildungsverldufe
nicht signifikant von denjenigen unterscheidet, die im Lehramt verbleiben. Moglicherweise
liegen die Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen in anderen, hier nicht betrachteten
studiums- und/oder berufsbezogenen Merkmalen (z.B. Freude am Unterrichten, berufsbezo-
genes Selbstkonzept 0.A.). Interessanterweise finden sich in dieser Gruppe signifikant hiu-
figer Personen, die im Studienverlauf aus einem nicht-lehramtsbezogenen Studium ins Lehr-
amtsstudium gewechselt sind — um zu kldren, warum es zu diesen gegenldufigen Wechsel-
bewegungen (zunidchst Wechsel ins Lehramt hinein, dann aber Aufnahme einer alternativen
beruflichen Tétigkeit auBerhalb des Lehramts) kommt, bedarf es vertiefender Analysen.
Nicht zuletzt fallen auch hier Absolvent*innen des Lehramts fiir die allgemeinbildende Se-
kundarstufe II auf — ihr Anteil an der professionsunspezifischen Verbleibsgruppe ist signifi-
kant geringer als der Anteil aller anderen Lehrdmter. Sofern sich Absolvent*innen des Lehr-
amts der Sekundarstufe II fiir alternative berufliche Wege nach dem Lehramtsstudium ent-
scheiden, verbleiben diese etwa zu gleichen Anteilen im akademischen Feld (6%) oder in
anderen Berufsfeldern jenseits des Lehramts (8%); Absolvent*innen der anderen Lehrdmter
verbleiben hingegen deutlich hdufiger professionsunspezifisch (10 bis 13%) und nehmen sel-
tener eine Promotion auf (1 bis 3%).

In einer Gesamtschau weisen die Befunde signifikante Differenzen in den Merkmalsaus-
pragungen von Lehramtsabsolvent*innen zwischen den drei Vergleichsgruppen nach, wobei
die ermittelten Effektstdrken moderat ausfallen. GroBere Effektstirken sind zu erwarten,
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wenn im Gegensatz zu den hier im Fokus stehenden Merkmalen, Aspekte des Studiums oder
berufsbezogene Merkmale (s. oben) betrachtet werden.

6.2 Implikationen und Ausblick

Die hier dokumentierten Analysen stellen eine wichtige, fiir das gesamte Bundesgebiet re-
présentative Bestandsaufnahme zum beruflichen Verbleib der Absolvent*innen eines Lehr-
amtsstudiums dar. Die empirischen Befunde zeigen, dass — neben denjenigen, die die Uni-
versitdt ohne Abschluss verlassen (Heublein et al., 2022) oder in ein nicht-lehramtsbezogenes
Studium wechseln (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) — ein nicht unerhebli-
cher Anteil an angehenden Lehrkriften auch nach Studienabschluss, und damit zu einem
vergleichsweise spiten Zeitpunkt, aus dem Lehramt ausscheidet und folglich dem Lehrkraf-
tearbeitsmarkt nicht zur Verfiigung steht, wobei angesichts des Beobachtungszeitraumes (s.
Abschnitt 4.1) unklar ist, ob es sich um ein temporires Ubergangsphiinomen (insbesondere
im Kontext der Aufnahme einer Promotion) oder einen dauerhaften Zustand handelt. Die
vorgelegte Bestandsaufnahme stellt im Kontext der aktuellen Diskurse Ansatzpunkte zur
Verminderung des Lehrkriaftemangels dar, beispielsweise mit Blick auf die Kapazitétspla-
nung der Lander beziiglich der Studienpldtze und der Pldtze im Vorbereitungsdienst unter
Beachtung der zu erwartenden Ausstiege. Dariiber hinaus geben die Befunde Hinweise auf
Bedingungen des Verbleibs bezichungsweise des Ausstieges aus dem Lehramt, die als
Grundlage fiir eine gezielte Rekrutierung oder Férderung von (angehenden) Lehrkréften ge-
nutzt werden konnen. Zudem betonen die Befunde die Relevanz universitirer Informations-,
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir Lehramtsstudierende, die Zweifel hinsichtlich
ihrer Studien-/Berufswahl haben und/oder an Alternativen zum Lehrkrifteberuf interessiert
sind — diese Aspekte stellen mitunter einen Schwerpunkt der Beratungsanliegen von Lehr-
amtsstudierenden dar (Egerer et al., 2021).

Allerdings zeigen die vorherigen Ausfithrungen auch, dass die bisherige Datenlage un-
zureichend ist und zahlreiche themenbezogene Aspekte bislang nicht wissenschaftlich fun-
diert betrachtet wurden: Wenngleich die Daten des NEPS reprisentativ fiir das gesamte Bun-
desgebiet sind, ist mit Blick auf landerspezifische und regionale Bedarfslagen die Verbesse-
rung der bildungsstatistischen Datenlage (z.B. unmittelbare und zeitverzogerte Ubergangs-
quoten in den Vorbereitungsdienst) ein zentrales Anliegen, das auch fiir andere Bildungsbe-
reiche expliziert wurde (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Dariiber hinaus
liefern die Befunde der vorliegenden Bestandsaufnahme auch Hinweise fiir zukiinftige For-
schung, wobei sich angesichts des gegenwirtig konstatierten Lehrkraftemangels aktuell zwei
Perspektiven als besonders zentral erweisen: einerseits geht es um Anldsse, Verldufe und Be-
dingungskonstellationen des Verlassens des traditionellen Verlaufsmusters vom Lehramts-
studium tiber den Vorbereitungsdienst hin zum Eintritt in den Lehrkrafteberuf (auch im bio-
graphischen Gesamtzusammenhang) und andererseits um den beruflichen Verbleib der ,Aus-
steiger*innen‘ in den Alternativbereichen (akademisch und professionsunspezifisch, aber
auch professionsspezifisch ohne Aufnahme des Vorbereitungsdienstes). Neben der Erweite-
rung der Analyseperspektiven, die das Lehramtsstudierenden-Panel bietet (z.B. multivariate
Analyseverfahren, Studienzufriedenheit, Erfahrungen aus Praktika), sind mit Blick auf die
beiden oben genannten Perspektiven auch weitere (landerspezifische oder -iibergreifende)
ergidnzende, quantitative sowie auch qualitativ-rekonstruktiv angelegte empirische Absol-
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vent*innenstudien denkbar, um dieses Forschungsfeld sowohl in der Tiefe als auch in der
Breite zu beleuchten.
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