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Evaluation dualer Masterstudiengange in Sozialer Arbeit:

Empirische Befunde zu Motivation, Lernverhalten und Studienerfolg

Veronika Verbeek

ABSTRACT

Die Studie ,Erfolgreich MAPS studieren‘ (eMAPSs) wurde zwischen 2020 und 2023 an fiinf Hochschul-
standorten mit berufsbegleitenden Masterstudiengdngen in Sozialer Arbeit durchgefiihrt. Ziel war die the-
oretisch fundierte Evaluation der Rahmenbedingungen an der Hochschule, die Beschreibung von Motiva-
tion und Lernverhalten im Studienverlauf sowie die Vorhersage wissenschafts- und berufsbezogenen Stu-
dienerfolgs. Aufgrund der pandemiebedingten Hochschulschliefungen 2020 und 2021 konnten nicht alle
Vorhaben umgesetzt werden. Im vorliegenden Bericht werden die wichtigsten deskriptiven Befunde aus
drei Querschnittserhebungen und die Signifikanztests der Verdnderungen bei pandemiebedingtem Dis-
tanzlernen zusammengefasst. Die Diskussion der Ergebnisse erfolgt vor dem Hintergrund der theorieba-
sierten Erwartungen, des Studienformats und eines Masterniveaus in Sozialer Arbeit.

The study 'Erfolgreich MAPS studieren’ (eMAPSs) was conducted between 2020 and 2023 at five univer-
sities with part-time Master's degree programs in social work. The aim was to conduct a theoretically
based evaluation of the framework conditions at the university, to describe motivation and learning be-
havior during the course of study and to predict academic and career-related study success. Due to the
pandemic-related university closures in 2020 and 2021, not all projects could be implemented. This report
summarizes the most important descriptive results from three cross-sectional surveys and the significance
tests of the changes in distance learning due to the pandemic. The findings are discussed against the back-
ground of theory-based expectations, the study format and a master's level in social work. (Translated
with Deepl.com)
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1 Einleitung

Der vorliegende Bericht fasst wichtige Ergebnisse des Forschungsprojekts Erfolgreich
MAPS studieren (eMAPSs) zusammen, das vom MAPS-Hochschulverbund beauftragt und
zwischen 2020 und 2023 durchgefiihrt wurde. MAPS steht flir Master of Arts: Professional
Studies und bezeichnet Masterstudiengiange der Sozialen Arbeit, die zum Zeitpunkt der
Evaluation an filinf bundesweit verteilten Hochschulen mit sieben unterschiedlichen in-
haltlichen Studienschwerpunkten (u.a. Klinische Sozialarbeit, Forschung, Familie) angebo-
ten werden. Das duale Format ist berufsbegleitend konzipiert: Die Studierenden absolvie-
ren die Prasenzphasen im Verlauf des Semesters in ungefahr monatlichen, mehrtagigen
Veranstaltungen an der Hochschule und erhalten in den Phasen zwischen den Prasenzta-
gen Aufgaben. Fur ein erfolgreiches berufsbegleitendes Studium wird eine Halbtagsbe-
schéaftigung in einem Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit empfohlen (MAPS-Hochschulver-
bund, 2024).

Die Evaluationsstudie sollte dazu beitragen,
1. die Passung zwischen Studierenden und Studienstruktur zu optimieren,

2. die Grundlagenforschung im Bereich dualer Studiengédnge, im Fachgebiet Soziale
Arbeit und auf Masterniveau an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften vo-
ranzubringen und

3. Kriterien fir die Auswahlgesprache in der Bewerbungsphase oder fiir die Lernfor-
derung im Studienverlauf zu identifizieren.

Die eMAPSs-Studie reiht sich ein in Forschungsarbeiten zu Studiengangen der Sozialen
Arbeit (z.B. Rahn & Meyer, 2019; Hess u.a., 2024) oder zu dualen Studienformaten (z.B.
Krone u.a., 2019; Nickel u.a., 2022), die sich allerdings meist auf Bachelorstudiengdnge be-
ziehen, die ungefdhr 90 Prozent aller dualen Studiengédnge ausmachen (Bundesministerium
fur Bildung und Forschung, 2022). Die vorliegende Studie unterscheidet sich nicht nur in
der untersuchten Studierendengruppe der Masterstudierenden, sondern auch im Zugang
zum Feld. Die Evaluation erfolgte nicht auf der Ebene der Strukturqualitat, sondern wollte
mittels eines Langsschnittdesigns liber die gesamte Studiendauer einen Einblick in die Pro-
zessqualitat hochschulischen Lernens ermdglichen. Wichtig waren dabei eine enge Anbin-
dung an etablierte psychologische Theorien zu Motivation, Lernen und Studienerfolg, er-
probte Fragebogenskalen, eine effektstarkenorientierte Datenanalyse sowie ein multikri-
teriales Verstandnis von Studienerfolg.

Die Planung einer Langsschnittstudie lief3 sich nicht umsetzen. Im Frihjahr 2020 kam es
zu den pandemiebedingten HochschulschlieBungen, was direkt zu Beginn zu einer deutlich
verringerten Teilnahmequote und einem abrupten Ubergang der Prisenztage am Hoch-
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schulstandort zu uneinheitlich organisierten online-basierten Prasenzen fiihrte. Vom me-
thodisch anspruchsvoll geplanten Evaluationsprojekt kénnen deshalb nur Quer-
schnittsanalysen berichtet werden, die aber dennoch interessante und bislang unbekannte
Perspektiven auf die Gruppe der Masterstudierenden der Sozialen Arbeit im berufsbeglei-
tenden Studium werfen lassen.

Aus den vielen, auch intern nach beteiligter Hochschule spezifizierten Ergebnisberichten
(u.a. Verbeek, 2020a, 2020b, 2022, 2023a, 2023b) werden in dem vorliegenden Forschungs-
bericht die wichtigsten deskriptiven Ergebnisse der eMAPSs-Studie veroffentlicht. Der
Beitrag kniipft demnach an Zielsetzung 2 an, der Wissenschaftscommunity grundlagenori-
entierte Studienergebnisse bereitzustellen, die durch einige Befunde zum Distanzlernen
erganzt werden kénnen. Weitere Publikationen, besonders zu den Fragestellungen 1 und
3, sind in Vorbereitung oder im Erscheinen.

2 Theoretische Grundlagen

Die Anlage der Evaluationsstudie folgte einer Phasenmodellierung von Lernen, wie sie fiir
Theorien selbstregulierten Lernens typisch ist (Perels u.a., 2022). Wie in Abbildung 1 er-
kennbar werden fiir jede Lerneinheit eine pra-aktionale, eine peri-aktionale und eine post-
aktionale Phase unterschieden, denen schwerpunktmaBig Komponenten selbstregulierten
Lernens zugeordnet werden. In der pra-aktionalen Phase beeinflussen Merkmale der Ler-
numgebung und der Motivation die Aufnahme der Lernaktivitdt; in der peri-aktionalen
Phase dominieren Lernstrategien zur Aneignung von Wissen und zum Management der
Lernprozesse ebenso wie der Einsatz von Ressourcen das Lernergebnis; in der post-aktio-
nalen Phase geht es um die Resultate der Lernprozesse, die sich prinzipiell auf weitere
Lerneinheiten auswirken.

pra-aktionale Phase peri-aktionale Phase post-aktionale Phase
Lernumwelt — Lernstrategien —) Kriterien fiir
Motivation Lernressourcen Lernerfolg

Abbildung 1: Phasenmodell selbstregulierten Lernens

Die Phasenmodellierung kann begriindet auch auf die zeitlich erstreckte Lerneinheit eines
Studiums bezogen werden (Verbeek, 2016). Die theoretischen Grundlagen der Konstrukte,
die den drei Studienphasen zugeordnet werden, seien im Folgenden ausgefiihrt.
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2.1 Pra-aktionale Phase: Lernumwelt Hochschule und Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie stellt eine im Bildungskontext etablierte Theorie zur Erkla-
rung der motivationalen Regulation in Abhangigkeit von férderlichen Rahmenbedingungen
dar (Deci & Ryan, 1993, 2000). Es werden sechs Motivauspragungen, namlich Amotivation
(Non-Regulation), vier externale Motivlagen (External Regulation, Introjected Regulation,
Identified Regulation, Integrated Regulation) und Intrinsische Motivation (Intrinsic Regu-
lation) unterschieden. Die Motivlagen driicken eine zunehmend hohere Selbstbestimmung
der Lernenden aus. Externale Regulation und Introjizierte Regulation gelten als fremdbe-
stimmt, weil keine Identifikation mit dem Handlungsziel - hier den Studieninhalten - er-
folgt. Allein dulRere Anreize oder nicht internalisierte Erwartungen bestimmen die Motiv-
lage. Anders bei selbstbestimmter Motivation. Identifizierte Regulation und Integrierte
Regulation driicken gleichermalRen die Anerkennung des Handlungsziels aus, Lernende
versprechen sich durch die Beschaftigung mit Studieninhalten Vorteile fir sich oder die
Berufsausiuibung. Bei Identifizierter Regulation treten aber noch Zielkonflikte auf, wenn
andere Interessen mit dem Handlungsziel in Konkurrenz geraten (z.B. Freizeit, Berufsta-
tigkeit). Diese Zielkonflikte sind bei Integrierter Regulation minimiert oder bleiben aus,
weil die Selbstbestimmung hoher ist und Prioritaten fiir das Studium gesetzt werden kon-
nen. Intrinsische Motivation ist die hochste Motivationsstufe, tritt bei Interesse auf, zeigt
sich frei von Bedingungen und ist durch positive Lernemotionen, mitunter auch durch ein
Flow-Erleben, gekennzeichnet.

Selbstbestimmte Motivation gelingt oder kann aufgebaut werden, wenn drei Grundbe-
dirfnisse (Basic Needs), und zwar Autonomie, Kompetenzerleben und Bezogenheit, erfiillt
sind - so das Postulat der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2008, 2020). Autono-
mieférderung, Kompetenzférderung und Soziale Einbindung werden dann zu wichtigen
motivations- und lernférderlichen Rahmenbedingungen von Unterricht und Lehre. Das
grundlegende Bedlirfnis nach Autonomie ist erflillt, wenn das Individuum sich als selbst-
bestimmt und personlich frei erfahrt. Kompetenzerleben vermittelt sich, wenn das Indivi-
duum sich als wirksam handelnd erlebt und herausfordernde Aufgaben bewaltigt. Das Be-
dirfnis nach Bezogenheit erfordert verbindliche Beziehungen am Lernort. Zu all diesen
motivationsforderlichen Bedingungen kann die Hochschullehre durch entsprechende di-
daktische Mallnahmen einen Beitrag leisten: Wahlfreiheit bei Seminaren und Themen, Un-
terstitzung des Studierens durch Kompetenzriickmeldungen und Anregungen zur verbes-
serten Bewaltigung von Aufgaben, Wertschatzung und Interesse im Umgang mit Studie-
renden, Lernen in Kooperation u.v.m. (Prenzel, 1996; Niemiec & Ryan, 2009).

Trotz eines Uberwaltigenden Forschungsaufkommens (vgl. Center for self-determination
theory, 2024) sind Ausbildungen oder Studiengédnge fiir sozialwissenschaftlich begriindete
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Berufe erst selten in Bezug auf die theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungsthe-
orie untersucht worden. Die wenigen Studien fiihrten bei Padagogik-Studierenden (Pren-
zel, 1996), bei Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften (Miller & Palekcic,
2005; Miiller u.a., 2006) oder bei Erzieher:innen (Verbeek, 2016) zu theoriekonformen, teil-
weise aber auch zu erwartungswidrigen Ergebnissen. Studierende beschrieben sich meist
als identifiziert motiviert, waren also konform mit Studienzielen bei Konflikten mit anderen
Interessen. Es zeigten sich haufig die angenommenen statistischen Zusammenhange zwi-
schen den selbstbestimmten und zwischen den fremdbestimmten Motivationsstufen, aber
nicht zwingend die postulierte AusschlieBlichkeit fremdbestimmter und selbstbestimmter
Motivation (z.B. bei Wild, 2000). Nicht alle Merkmale einer férderlichen Hochschulumge-
bung scheinen gleichermaBen wichtig. Bei kroatischen Studierenden der Geistes- und So-
zialwissenschaften bestimmten besonders Soziale Einbindung die Auspragung selbstbe-
stimmter Motivation (Miiller & Palekci¢, 2005). Bei Erzieher:innen hatten Kompetenzerle-
ben fir die zwei untersuchten selbstbestimmten Motivationsarten besonders viel Einfluss,
wobei bei Intrinsischer Motivation Soziale Einbindung, bei Identifizierter Motivation wie-
derum Autonomie weniger wichtig waren (Verbeek, 2016). Selbstbestimmte, vor allem
Intrinsische Motivation trug maf3geblich zu Wohlbefinden, positivem Leistungsverhalten
im Studium sowie Ausbildungs- und Studienerfolg bei (Mischo, 2015; Verbeek, 2016;
Thomas u.a., 2018).

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie, die zur Prazisierung der pra-aktionalen Phase
des Lernens zu Studienbeginn herangezogen wird, ergeben sich die folgenden Forschungs-
fragen fur die Evaluation der MAPS-Studiengénge:

1. Wie sind die Merkmale einer motivationsférderlichen Hochschullehre fiir MAPS-Stu-

dierende ausgeprdgt?

2. Wiesind die verschiedenen Formen der selbstbestimmten oder fremdbestimmten Mo-
tivation bei MAPS-Studierenden ausgeprdgt?

3. Welche Merkmale einer motivationsforderlichen Hochschullehre sind fiir welche Mo-
tivationsstufe jeweils wichtig?

4. Wie verdndert sich die Motivation im Studienverlauf?

5. Wie bedeutsam sind selbstbestimmte oder fremdbestimmte Motivation zu Studien-
beginn flir den spditeren Studienerfolg?

Aufgrund der nicht umsetzbaren Langsschnittanalysen konnten die Fragestellungen 4 und
5 nicht weiterverfolgt werden (genauer: 3.2). Durch die Umstellung von Prasenzveranstal-
tungen am Campus auf virtuelle Prasenzen zu Hause ergaben sich wahrend der Hochschul-
schlieBungen unerwartete Moglichkeiten der Exploration motivationsforderlicher Hoch-
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schullehre in Abhangigkeit vom Modus der Lehre sowie der Auswirkungen auf die Moti-
vation. Der hohe Stressor einer Pandemie, die unabsehbaren Konsequenzen fiir das Stu-
dium sowie die Isolation im Lockdown lieBen Einbuf3en in der Wahrnehmung von Autono-
mie- und Kompetenzférderung sowie Sozialer Einbindung annehmen, theoriekonform
dann auch in Bezug auf die Auspragung selbstbestimmter Motivation. Besonders vor der
Pandemie dominierte in der Hochschullehre im Hinblick auf digitale Lehre das Kanalreduk-
tionsmodell. Computervermittelte Kommunikation galt im Vergleich zur face-to-face
Kommunikation als verarmt, durch ,Entrdumlichung, Entzeitlichung, Entsinnlichung, Ent-
emotionalisierung, Entwirklichung oder sogar Entmenschlichung® (Déring, 2023, S. 426)
gekennzeichnet und besonders im Studium der beziehungsorientierten Sozialen Arbeit als
wenig dienlich. Die Erwartung von Nachteilen fiir die Studienmotivation wird zwischen-
zeitlich durch pandemiebezogene Untersuchungen bestatigt (Miller u.a., 2021; Pelikan
u.a., 2023), wobei auch keine Unterschiede zwischen der Motivation in face-to-face Lehre
und der Motivation bei pandemiebedingter Lehre beobachtet wurden (Bosch & Spinath,
2023).

2.2 Peri-aktionale Phase: Lernstrategien und Lernressourcen

Der einleitend erwadhnte Forschungsansatz zum selbstregulierten Lernen geht nicht nur
von einer Strukturierung der Lernhandlung in drei Phasen aus, tradiert ist auch die Unter-
scheidung lernrelevanter Einzelkompetenzen (Landmann u.a., 2015). Wahrend die motiva-
tionalen Lernkompetenzen in der pra-aktionalen Phase wirken (vgl. 2.1) kommen in der
peri-aktionalen Phase Kognitive Lernstrategien, Metakognitive Lernstrategien sowie In-
terne und Externe Lernressourcen zum Tragen, damit die Erarbeitung von Lerninhalten
tberdauernd gelingt. Die folgende Systematisierung bezieht sich auf etablierte Operatio-
nalisierungen im Fragebogen ,Lernstrategien im Studium® (Wild & Schiefele, 1994) bzw.
einer Kurzform (Klingsieck, 2018), dhnliche Typologien finden sich im Uberblick bei Has-
selhorn und Gold (2013).

Kognitive Lernstrategien dienen der Aufnahme und Verarbeitung neuer Lerninhalte. Die
Lernstrategie Wiederholung ist erforderlich, um sich Fakten und Gesetzmaligkeiten ein-
zupragen. Die Lernstrategie Organisation bezeichnet die eigenstdandige Aufarbeitung des
Lernstoffs mit dem Ziel der Reproduktion. Beide Aneignungsformen beférdern sogenann-
tes Oberflachenlernen als Grundlage fiir Tiefenlernen. Tiefenlernen wird durch Elaborati-
onsstrategien und Kritisches Priifen ermdglicht. Bei der Lernstrategie Elaboration lassen
sich die Lerninhalte mit Wissensbestanden in Verbindung bringen oder ermoglichen Ver-
standnis und Transfer. Kritisches Priifen sorgt fiir die Abschatzung der Widerspruchsfrei-
heit verschiedener Lerninhalte.
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Metakognitive Lernstrategien ermdglichen das Managen der Lernvorgdnge und werden in
Planung, Kontrolle und Regulation unterschieden. Planung hilft, Ziele und die Abfolge von
Lernhandlungen festzulegen. Kontrolle meint das Uberpriifen von Lernergebnissen in Be-
zug auf Reproduktion und Verstidndnis. Die metakognitive Lernstrategie Regulation er-
laubt, den Lernprozess nach einem Feedback zu korrigieren, beispielsweise kognitive Lern-
strategien zu wechseln oder Ziele zu modifizieren. SchwerpunktmaBig ist Planung eher zu
Beginn einer Lernhandlung wichtig, Kontrolle und Regulation gegen Ende.

In Typologien von Lernstrategien werden des Weiteren Lernressourcen aufgefiihrt, die
Lernen erleichtern. Zu den Internen Lernressourcen gehdren die Fahigkeit zu Konzentra-
tion, Anstrengung und Zeitmanagement, die auch als willensbezogene, also volitionale
Kompetenzen von Lernenden bezeichnet werden kdnnen. Zu den externen Lernressour-
cen zahlen Vorteile der Lernumgebung wie ein adaquater Lernort, die Verfligbarkeit von
Literatur und Kontakte zu Studienkolleg:innen fiir den inhaltlichen Austausch.

Im Rahmen der Ansatze zum selbstregulierten Lernen sind mit dem Einsatz von Lernstra-
tegien und der Verfligbarkeit von Lernressourcen Annahmen tiber den Lernerfolg verbun-
den: Erfolgreich Lernende zeigen ausgepragte selbstbestimmt-motivationale und volitio-
nale Lernkompetenzen, zeichnen sich durch den addaquaten Einsatz verschiedener kogniti-
ver Lernstrategien zur Wissensaneignung aus, nutzen als Studierende besonders tiefen-
orientierte Lernstrategien (Elaboration und Kritisches Priifen) und profitieren von ihren
ausgepragten metakognitiven Strategien zur Steuerung des Lernens (Planung, Kontrolle
und Regulation) (Perels u.a., 2022).

Aus den gro3en Studien zum selbstregulierten Lernen, beispielsweise auch im Rahmen des
ersten PISA-Tests 2000, ist bekannt, dass Madchen/Frauen haufiger oberflachenorientiert
lernen, wahrend Jungen/Manner berichten, sich tiefenorientiert mit Lerninhalten ausei-
nanderzusetzen (Grob & Maag Merki, 2001; Ziegler & Dresel, 2006). Im internationalen
Vergleich zeigt sich zudem: Je hoher der Bildungsabschluss, um so flexibler das Lernver-
halten (Artelt u.a,, 2001). Die positiven Lerneffekte einiger oberflachen- und tiefenorien-
tierter Lernstrategien sind in Metanalysen belegt, besonders Metakognitive Strategien fal-
len erwartungsgemal unter die Faktoren mit den hoéchsten positiven Effekten auf das
Lernergebnis (Hattie, 2013). Interne Lernressourcen wie Konzentration und Anstrengung
sind nachweislich lernférderlich und tragen zum Studienerfolg bei (Schiefele et al., 2003).
Bei Fernstudierenden lassen sich nicht nur Effekte auf das Lernfeld, sondern auch auf das
Praxisfeld nachweisen (Boerner u.a., 2005; Stumm u.a., 2010). Ausgepragter beruflicher Er-
folg auf Flihrungsebene wird immer mit volitionalen Kompetenzen begriindet (Pelz, 2011;
Moser, 2014). Eine Metaanalyse lber 49 Studien zu Trainings selbstregulierten Lernens
zeigte die deutlichsten Effekte bei metakognitiven Kompetenzen und Ressourceneinsatz,
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gefolgt von Motivation und kognitiven Lernstrategien (Theobald, 2021). Vor diesem Hin-
tergrund sind bei dual Studierenden auf Masterniveau hohe Erwartungen an das Lernver-
halten begriindbar: Im Vergleich zu Vollzeitstudierenden an Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften haben schon die Studienanfanger:innen bessere Abiturnoten und sind von
ihren kognitiven, motivationalen und selbstregulatorischen Kompetenzen Ulberzeugter
(Weich u.a., 2017).

Forschungsarbeiten zum selbstregulierten Lernen beziehen sich tiblicherweise auf Studie-
rende und Schiiler:innen, im Rahmen der Berufsqualifikationen in sozialen Berufen sind sie
selten. So lassen sich nur wenige empirische Ergebnisse berichten. Wild (2000) fand in der
Teilstichprobe der Fachrichtung Sozialwesen an Berufsakademien erwartungsgemaf hohe
Korrelationen zwischen Wiederholung und Organisation, den beiden oberflachenorientier-
ten Lernstrategien, sowie zwischen Elaboration und Kritischem Priifen, den beiden tiefen-
orientierten Lernstrategien. Es zeigten sich aber auch negative Korrelationen mittlerer
Hohe zwischen oberflachen- und tiefenorientierten Lernstrategien — ein erwartungswidri-
ger Befund liber die Unvereinbarkeit von Reproduktion und Verstandnis von Lerninhalten,
der fur Berufsakademien insgesamt typisch war. Universitatsstudierende der Sozialwis-
senschaften zeigten im Vergleich zu Berufsakademien einen starkeren Gebrauch der Stra-
tegien Wiederholung, Organisation und Kritisches Priifen.

Ein umrissener Forschungsbereich selbstregulierten Lernens bezieht sich auf Kinder vor
der Einschulung (Perels, 2009), in diesem Zusammenhang sehr vereinzelt auch unter dem
hier interessanten Einbezug padagogischer Fachkrafte. So lasst sich berichten, dass bei be-
rufstatigen padagogischen Fachkraften ein breites Spektrum von Selbstlernkompetenzen
erkennbar wurde, wenn es um die Unterstilitzung von Selbstregulation bei kleinen Kindern
geht, Trainings konnten niedrige Selbstregulationskompetenzen der padagogischen Fach-
krafte aber verbessern (Venitz & Perels, 2019). In einer Studie an Fachschulen erlangten
Unterschiede im kognitiven oder metakognitiven Lernverhalten keinen praktisch bedeut-
samen Erklarungswert fiir den multikriterial erhobenen Ausbildungserfolg, auBer im Fall
der tiefenorientierten Lernstrategie Kritisches Priifen fiir Theorie-Praxis-Transfer (Ver-
beek, 2016).

Im Rahmen der Theorie selbstregulierten Lernens stellen sich fiir die Evaluation der
MAPS-Studiengidnge die folgenden Forschungsfragen:

6. Wie sind die verschiedenen Lernstrategien und Lernressourcen bei MAPS-Studieren-
den ausgeprdgt?

7. Wie verdndern sich ausgewdhlte Lernstrategien, die wichtig fiir ein Studium sind (z.B.
Tiefenlernen und metakognitive Lernstrategien)?
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8. Wie bedeutsam sind Tiefenlernen und metakognitive Lernstrategien zur Studienmitte
fiir den spditeren Studienerfolg?

Aufgrund der nicht durchflihrbaren Langsschnittstudie konnen die interessanten Frage-
stellungen 7 und 8 nicht weiterverfolgt werden (genauer: 3.2). Bei HochschulschlieBungen,
die Uiber ein Jahr dauerten, beziehen sich die Befunde zum selbstregulierten Lernen in der
Studienmitte auf eine weitestgehend konsolidierte, allerdings nicht selbstgewahlte virtu-
elle Lehre im Rahmen der Prdasenzveranstaltungen. Technologiebasiertes Lernen stellt be-
sondere Herausforderungen an die Selbstorganisation (Perels & Dorrenbacher, 2020), so
dass zu erwarten ist, dass Studierende mit hohen Kompetenzen im selbstregulierten Ler-
nen mit der pandemiebedingten Digitalisierung der Hochschullehre besser zurechtkom-
men.

2.3 Post-aktionale Phase: Multikriterialer Studienerfolg

Ublicherweise wird Studienerfolg liber objektivierte Kriterien wie Abschlussnoten erho-
ben, selten liber kompetenzorientierte Kriterien (Bornkessel, 2018). Dabei genligt ein Blick
in den Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (Kultusministerkonferenz,
2017, S. 4), um sich die Pluralitat von kompetenzorientierten Studienzielen zu vergegen-
wartigen: ,Wissen und Verstehen“ (im Sinne von ,,Wissensverbreitung®, ,Wissensvertie-
fung“ und ,Wissensverstandnis®), ,Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wissen“ (im
Sinne von ,Nutzung®, ,Transfer“ sowie ,Wissenschaftliche Innovation®), ,Sozialkompeten-
zen“ (als ,Kommunikation und Kooperation“) sowie ,Selbstkompetenzen“ (als ,,Wissen-
schaftliches Selbstverstandnis / Professionalitit“). Besonderes Interesse in einem dualen
Format und einem berufsbegleitenden Masterstudiengang erhalten die Studienerfolgsin-
dikatoren Transfer und Wissenschaftliches Selbstverstandnis (Wissenschaftsrat, 2013).
Beide Studienerfolgskriterien beriihren zudem Kernthemen der Professionalisierung von
Sozialer Arbeit (Meyer & Karsten, 2019; Rauschenbach, 2022).

Zu den vielbesprochenen moéglichen Vorteilen eines dualen Studiums gehéren die Chancen
eines verbesserten bidirektionalen Transfers zwischen Hochschule und Praxisstelle, ver-
bunden mit einem erleichterten spateren Berufseintritt. Die Lernortkooperation wird in
Abhangigkeit von der Organisationsform des Studiums (Ausbildung, Beruf oder Praxis in-
tegrierend bzw. begleitend) unterschiedlich intensiv gestaltet (Nickel u.a., 2022) und als
unterschiedlich erfolgreich erlebt (Rahn & Meyer, 2019). Transfer im Sinne eines verbes-
serten Theorieverstandnisses durch die Praxiserfahrung scheint besonders in den Studi-
engangen der Sozialen Arbeit zu gelingen, insgesamt fehlt es aber auch hier an systemati-
schen inhaltlichen Beziigen und Kooperationen (Deuer & Wild, 2017).
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Zu den vielbesprochenen moéglichen Nachteilen eines dualen Studiums gehdren Risiken bei
der Entwicklung von Fachlichkeit und Wissenschaftsverstandnis. Ein starker anwendungs-
bezogenes Studium, der geringere zeitliche Aufwand flir die Beschaftigung mit Studienin-
halten sowie die Uberlastung der Studierenden kénnen die Fachlichkeit und besonders im
Feld der Sozialen Arbeit die Professionalisierung als Akademisierung herausfordern (Rau-
schenbach, 2022). Eine erste vergleichende Analyse Vollzeit- und Teilzeitstudierender
fuhrte allerdings zu keinen Unterschieden in Wissen, beruflicher Handlungskompetenz
und Haltung, allein die Kenntnis wissenschaftlicher Theorien vermuten Vollzeitstudieren-
den bei sich ausgepragter als Dualstudierende (Botzum u.a., 2024).

Betrachtet man die theoretische Fundierung, dann sind die beiden fokussierten Studiener-
folgskriterien unterschiedlich wissenschaftlich aufgearbeitet.

Transfer gehort zu den klassischen Evaluationskriterien (Gollwitzer & Jager, 2009). Has-
selhorn und Gold (2013, S. 146) definieren Transfer als Leistung Lernender: ,Die erfolgrei-
che Anwendung des zuvor angeeigneten Wissens bzw. der erworbenen Fertigkeiten im
Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw. Fertigkeitsaneignung noch nicht
ersichtlichen Anforderung wird in der Lernpsychologie als Transfer (vom lateinischen
transferre = hinlibertragen) bezeichnet.“ Transfer wird hauptsachlich im arbeitspsycholo-
gischen Kontext untersucht (Kauffeld, 2016). Als Bedingungen von Theorie-Praxis-Trans-
fer lassen sich 1. eine anwendungsbezogene BildungsmalRnahme, 2. ein Praxisfeld, das Ge-
lerntes erproben lasst, und 3. die Person mit ihrer Transferneigung unterscheiden (Baldwin
& Ford, 1988). Konstrukte wie Transferkompetenz (Seidel, 2012) oder Transferstarke
(Koch, 2016) fokussieren besonders Personmerkmale bei Transferleistungen. Transfer-
starke meint die ,personliche Kompetenz, Lern- und Veranderungsimpulse aus Fort- und
Weiterbildungen selbstverantwortlich, erfolgreich und nachhaltig in der Praxis umzuset-
zen“ (S. 197). Dabei werden vier Dimensionen unterschieden: 1. Offenheit flr Fortbil-
dungsimpulse, 2. Selbstverantwortung fiir den Umsetzungserfolg, 3. Riickfallmanagement
im Arbeitsalltag und 4. Positives Selbstgesprach bei Riickschlagen. Die Anzahl der soge-
nannten lernagilen Personen in Betrieben wird mit nur zehn Prozent eingeschatzt. Fir
transferschwache Personen bietet sich ein individualisiertes Coaching an (Koch, 2018).

Weniger elaboriert ist das klassische Studienziel Wissenschaftlichkeit aufgearbeitet. Be-
sonders das Masterstudium zielt auch auf berufliches Handeln in Universitat, Hochschule
oder Institut, nicht nur auf Arbeitsfelder auRerhalb von Wissenschaft wie das Bachelorstu-
dium. Im Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse gelten die folgenden
wissenschaftlichen Studienziele als verbindlich flir den Masterabschluss: Absolvent:innen
“begriinden das eigene berufliche Handeln mit theoretischem und methodischem Wissen
und reflektieren es hinsichtlich alternativer Entwiirfe“. Sie ,schitzen die eigenen Fahigkei-
ten ein, nutzen sachbezogene Gestaltungs- und Entscheidungsfreiheiten autonom und
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entwickeln diese unter Anleitung weiter“. Studierende ,erkennen situations-adaquat [sic]
und situations-libergreifend [sic] Rahmenbedingungen beruflichen Handelns und reflek-
tieren Entscheidungen verantwortungsethisch; Absolvent:innen ,reflektieren kritisch ihr
berufliches Handeln in Bezug auf gesellschaftliche Erwartungen und Folgen und entwi-
ckeln ihr berufliches Handeln weiter“ (Kultusministerkonferenz, 2017, S. 9). Ubertrage auf
Studiengdnge der Sozialen Arbeit finden sich im fachspezifischen Qualifikationsrahmen
(Schiafer & Bartosch, 2016).

Zur Prognose von Studienerfolg, meist operationalisiert (iber Noten oder Kompetenzmes-
sungen, liegen robuste Ergebnisse aus der padagogischen Psychologie (z.B. Rost, 2009),
aus der empirischen Bildungsforschung an Schulen (z.B. Hattie, 2013, 2023) und der Hoch-
schulforschung vor (z.B. Schneider & Preckel, 2017). Diese Ergebnisse lassen sich - gemal
der Zielsetzung 3 der MAPS-Evaluation — nicht fiir die Auswahldiagnostik zur Zulassung
von Bewerber:innen nutzen (z.B. im Falle des wichtigsten Pradiktors Intelligenz), haben
aufgrund der zunehmenden Heterogenitdt der vorherigen Bildungsabschliisse ihre Ver-
gleichbarkeit eingeblif3t (im Falle vorheriger Abschlussnoten) oder kénnen nicht uneinge-
schrankt auf die Situation berufsbegleitend Studierender libertragen werden (im Falle der
Forschung zu normalbiografischem Schul- und Studienerfolg). Auf der Grundlage zahlloser
empirischer Studien ist bei der theoretischen Rahmung der eMAPSs-Studie anzunehmen,
dass selbstbestimmt Motivierte bessere Studienergebnisse erzielen, vor allem, wenn sie
tiefenorientiert lernen konnen und tiber hohe metakognitive und volitionale Lernkompe-
tenzen verfligen (Hattie, 2013; Broadbent & Poon, 2015).

Weitestgehend offen ist, wie sich die Studienerfolgskriterien Transfer und Wissenschafts-
verstandnis durch die untersuchten motivationalen und lernbezogenen Kompetenzen be-
einflussen lassen. Zumindest flir das Studienerfolgskriterium Transfer finden sich in der
Forschungsliteratur bedingungsanalytische Annahmen. Folgt man dem etablierten Vier-
Ebenen-Modell von Kirkpatrick, dann ist die Zufriedenheit mit einer Bildungsmallnahme
eine Voraussetzung fiir ein positives Lernergebnis, das dann Transfer im Praxisfeld ermog-
licht, der wiederum zu einem Mehrwert fiir die Organisation fiihrt (Kirkpatrick & Kirk-
patrick, 2006). Empirisch ldsst sich allerdings wiederholt nachweisen, dass Zufriedenheit
mit einer BildungsmalRnahme keine Bedeutung fiir Lernergebnisse, Transfer und Nutzen
erlangt, auch nicht in sozialwissenschaftlich begriindeten Bildungs- und Beratungssettings
(Walbriihl & Kuhlemann, 2010; Hinrichs, 2016).

Im Rahmen der eMAPSs-Studie wird Studienerfolg multikriterial konzipiert und umfasst
im Sinne einer optimierten Anschlussfahigkeit an andere Studien 1. objektiven Priifungs-
erfolg, 2. berufliche Handlungskompetenzen, die im Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse (Kultusministerkonferenz, 2017) erwartet werden (hier: Transfer,
Wissenschaftsverstindnis) oder nach einem Masterstudium méglich sind (z.B. Promotion)
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sowie 3. Studienerfolgsmalle, die im Rahmen dualer Studienformate von Interesse sind
(z.B. Studierbarkeit; Vorteile fir die Berufstatigkeit; Zufriedenheit im Studium). Es stellen
sich die folgenden Forschungsfragen:

9. Wie sind die verschiedenen Kriterien flir Studienerfolg ausgeprdgt?

10. Durch welche Variablen lassen sich die verschiedenen Studienerfolgskriterien jeweils
vorhersagen?

Die geplante Prognose von Studienerfolg auf der Grundlage einer Langsschnittstudie kann
nicht weiterverfolgt werden (genauer: 3.2).

3 Methodische Umsetzung der Studie

3.1 Planung und Datenerhebungen

Die Phasenmodellierung selbstregulierten Lernens (vgl. Abbildung 1) strukturierte die Da-
tenerhebung im Verlauf des flinfsemestrigen Masterstudiums, wie in Abbildung 2 darge-
stellt. Am ersten Prasenztag eines geraden Semesters sollten im Riickblick auf das voraus-
gehende Semester zundchst schwerpunktmafig die Wahrnehmung der Lernumwelt an der
Hochschule sowie die Motivationsstufen (Befragung 1 zu Beginn des 2. Semesters), in der
Studienmitte Lernkompetenzen und -ressourcen (Befragung 2 zu Beginn des 4. Semes-
ters) sowie gegen Studienabschluss (Befragung 3 im Ubergang vom 5. ins 6. Semester) die
Studienerfolgskriterien in einem quantitativen Zugang mittels Fragebdgen erhoben wer-

den.
Beginn 2. Semester Beginn 4. Semester Ubergang 5./6. Semester
Lernumwelt — Lernstrategien p—) Kriterien fiir
Motivation Lernressourcen Studienerfolg

Abbildung 2: Erhebungszeitpunkte und Variablengruppen

Die Stichprobenplanung erfolgte mit dem Ziel, fiir eine Modelltestung via Regressionsana-
lyse bei ca. 10 Pradiktoren eine ausreichend grof3e Langsschnittstichprobe flir den Nach-
weis mittlerer Effekte zu erreichen. Diese StichprobengroBe liegt bei ca. 120 Teilnehmen-
den (Hemmerich, 2019). An den fiinf Hochschulen standen insgesamt 150 Studienpldtze
zur Verfligung, 146 Studierende begannen im Wintersemester 2019/20 oder im Sommer-
semester 2020 an einem der fiinf Hochschulstandorte ihr Masterstudium. Mit gut organi-
sierten Datenerhebungen in den Prasenzphasen am Studienstandort sollte die anvisierte
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Stichprobengrofle, verbunden mit einer Reprasentativitat flir dual Masterstudierende der
Sozialen Arbeit, erreicht werden.

Da an drei Hochschulstandorten der Studienstart im Wintersemester liegt und an zwei
Hochschulstandorten im Sommersemester, waren zwei, um ein Semester zeitversetzt be-
ginnende Kohorten zu unterscheiden. Wie bereits einleitend erwdhnt brachten die nicht
absehbaren pandemiebedingten HochschulschlieBungen just zum Zeitpunkt der ersten
Datenerhebung im Marz 2020 gravierende Probleme in Bezug auf die Durchfiihrung der
Studie mit sich. Die verdnderten Bedingungen fiihrten zundchst zur Umstellung der ge-
planten schriftlichen Befragungen wahrend der Prdasenzphasen an der Hochschule - mit
erfahrungsgemall sehr hohen Teilnahmequoten - auf Online-Befragungen (mittels Li-
meSurvey) zu Hause, spater dann auch wahrend der digitalen Prasenzphasen - verbunden
mit dem Nachteil deutlich verringerter Teilnahmequoten und unkontrollierten Durchfiih-
rungsbedingungen. Aufgrund dieser Erschwernisse wurde das urspriinglich mit einer Lauf-
zeit von zwei Jahren geplante Projekt (2020-2022) durch die Aufnahme einer weiteren Ko-
horte an drei Hochschulstandorten (Kohorte 3) erweitert und um ein Jahr erganzt (Lauf-
zeit 2020-2023). Die Datenerhebungsphasen in den nun drei Kohorten sind in Abbildung 3
zusammengefasst.

Kohorte Hochschule| 3/2020 | 9/2020 | 3/2021 | 9/2021 | 3/2022 | 9/2022 | 3/2023
Kohorte 3 2,3,4 Beginn Beginn
Beginn WS 20 4. Sem. 2.Sem.
Kohorte 2 1,5 Beginn Beginn Beginn

Beginn SS 20 2.Sem. 4. Sem. 6. Sem.

Kohorte 1 2,3,4 Beginn Beginn Beginn

Beginn WS 19 2. Sem. 4. Sem. 6. Sem.

Abbildung 3: Ubersicht {iber die Datenerhebungen in den verschiedenen Kohorten und Zeitrdumen

Trotz Erweiterung der Studie blieb die Langsschnittstichprobe durch einen pandemiebe-
dingten, aber auch durch einen hohen motivationsbedingten Dropout der Studierenden
deutlich unter den Erwartungen, was die anvisierte Stichprobengrof3e betraf. Viele Studie-
rende flllten wider besseres Wissen aus ihren forschungsbezogenen Seminaren und trotz
ausfiihrlicher Anleitung den Code, der datenschutzrechtlich abgesichert in anderen Stu-
dien schon erfolgreich genutzt worden war, nicht (korrekt) aus. Zusatzlich zum hohen
Dropout war deshalb die Zuordnung einer groBen Zahl an Fragebdgen nicht méglich. Vor
diesem Hintergrund wurden allein auf der Grundlage der Querschnittsdaten die Auswer-
tungen vorgenommen, erganzt um einen explorativen Zugang mittels einiger Fragen zur
veranderten Lehre unter Pandemiebedingungen zur ersten Befragung zu Studienbeginn.
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3.2 Fragestellungen und Ergebniserwartungen

Aus den zehn Fragestellungen der eMAPSs-Studie (vgl. Kapitel 2) kénnen im vorliegenden
Bericht liber die deskriptiven Ergebnisse aus den drei Querschnittserhebungen fiinf Fra-
gestellungen aufgenommen werden. Bei Ableitung aus psychologischen Theorien lassen
sich fiir die Untersuchungsgruppe der MAPS-Studierenden in einem berufsbegleitenden
Format eines dualen Studiengangs Annahmen formulieren, die auf ihre Giiltigkeit und
mogliche Bedeutung flir weitere Studien bei Masterstudierenden eingeschatzt werden.
Die Ergebniserwartungen aufgrund der ,quasi-experimentellen‘ Bedingungen wahrend der
pandemiebedingten HochschulschlieBungen wurden mittels Signifikanztest liberpriift.

Fragestellungen zu Studienbeginn

1. Wie sind die Merkmale einer motivationsforderlichen Hochschullehre fiir MAPS-Stu-
dierende ausgepragt?

Annahme 1.1: Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie sind im Idealfall
einer forderlichen Hochschullehre positive Auspragungen von Autonomieforderung,
Kompetenzforderung und Soziale Einbindung zu erwarten.

Annahme 1.2: Unter den Bedingungen virtueller Prasenzen sind die motivationsfor-
derlichen Merkmale der Hochschullehre geringer ausgepragt.

2. Wie sind die verschiedenen Formen der selbstbestimmten oder fremdbestimmten Mo-
tivation bei MAPS-Studierenden ausgepragt?

Annahme 2.1: Bei berufsbegleitend Masterstudierenden der Sozialen Arbeit sind
selbstbestimmte Motivationsstufen starker ausgepragt als fremdbestimmte.

Annahme 2.2: Unter den Bedingungen virtueller Prasenzen sind die selbstbestimm-
ten Motivationsstufen geringer ausgepragt.

3. Welche Kriterien einer motivationsforderlichen Hochschullehre sind fur welche Motiva-
tionsstufe jeweils wichtig?

Annahme 3: Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie erlauben die Merk-
male einer motivationsforderlichen Hochschullehre die Vorhersage selbstbestimm-
ter Motivation, nicht aber die Vorhersage fremdbestimmter Motivation.

Fragestellungen zu Studienmitte

4. Wie sind die verschiedenen Lernstrategien und Lernressourcen bei MAPS-Studierenden
ausgepragt?

Annahme 4: Vor dem Hintergrund der Theorie selbstregulierten Lernens sollten bei
berufsbegleitend Masterstudierenden der Sozialen Arbeit tiefenorientierte kognitive
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Lernkompetenzen, metakognitive Lernkompetenzen und interne Ressourcen ausge-
pragt sein.

Fragestellungen zu Studienende

5. Wie sind die verschiedenen Indikatoren fiir Studienerfolg bei MAPS-Studierenden aus-
gepragt?
Annahme 5.1: Nach einem berufsbegleitenden Masterstudium sollten sich ausgepragte
Transferkompetenzen zeigen.

Annahme 5.2: Nach einem berufsbegleitenden Masterstudium sollte sich ein ausgeprag-
tes Wissenschaftsverstandnis zeigen.

Mit den anderen Kriterien fiir Studienerfolg sind keine Ergebniserwartungen verbunden.

3.3 Stichproben zu den drei Befragungszeitpunkten

Querschnittstichprobe zu Befragungszeitpunkt 1

Zu Beginn des 2. Semesters wurden die Kohorte 1 (mit Studienbeginn im WiSe 2019/20)
im Friihjahr 2020, die Kohorte 2 (mit Studienbeginn im SoSe 2020) im Herbst 2020 befragt
(siehe Abbildung 3, hellgrau markiert). Von insgesamt N = 146 zum jeweiligen Erhebungs-
zeitpunkt von den fiinf Hochschulstandorten gemeldeten Studierenden konnten N = 91
erreicht werden. Dies entspricht einer Teilnahmequote von 62 %. An Befragung 1 sei bei-
spielhaft die Zusammensetzung der Stichprobe verdeutlicht: Die Studierenden sind mehr-
heitlich Frauen (77 %), zu Studienbeginn im Durchschnitt 32 Jahre alt (mit einer breiten
Altersspanne zwischen 22 und 52 Jahren), absolvierten meist einen Bachelor in Sozialer
Arbeit (67 %) oder andere sozialwissenschaftliche Studienabschliisse mit der durch-
schnittlichen Note 1,7 (zwischen 1,0 und 2,2) und sind in einer Vielzahl von Berufsfeldern
tatig, am haufigsten in der Stationaren Jugendhilfe (21 %), in Beratungsstellen (13 %), Am-
bulanten Hilfen (9 %) und im Jugendamt (8 %). Auf diese Stichprobe beziehen sich die Er-
gebnisse zur Wahrnehmung der Lernumgebung Hochschule und der Auspragung von Mo-
tivation vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie (siehe 4.1 bis 4.3).

Querschnittstichprobe zu Befragungszeitpunkt 2

Zu Beginn des 4. Semesters wurden Kohorte 1 im Friihjahr 2021, Kohorte 2 im Herbst 2021
sowie die neu aufgenommene Kohorte 3 im Friihjahr 2022 befragt (vgl. Abbildung 3, mit-
telgrau markiert). Die Stichprobe zum Befragungszeitpunkt 2 umfasste N = 161 Studie-
rende, was angesichts der verfligbaren Studienpladtze einer Beteiligungsquote von ca. 70 %
entspricht. Auf diese Stichprobe beziehen sich die Ergebnisse zu Lernstrategien und Lern-
ressourcen vor dem Hintergrund der Theorie zu selbstreguliertem Lernen (siehe 4.4).
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Querschnittstichprobe zu Befragungszeitpunkt 3

In die Auswertung von Befragung 3 am Ende des Studiums, je nach Kohorte im Friihjahr
2022, Herbst 2022 oder Frihjahr 2023 (vgl. Abbildung 2, dunkler grau markiert) konnten
die Daten von 88 Studierenden einflieBen. Durch die fehlende (analoge oder digitale) Pra-
senz an der Hochschule in der Masterphase sank die Beteiligung auf weniger als 40 %. An
dieser 3. Erhebung sei beispielhaft die Beteiligung der fiinf Hochschulen verdeutlicht:
Hochschule 2 mit zwei inhaltlichen Studienschwerpunkten nahm mit 2 Kohorten und ins-
gesamt 27 Studierenden teil; die Hochschule 3 mit einem einzigen Studienschwerpunkt
nahm mit zwei Kohorten und 21 Studierenden teil, Hochschule 4, ebenfalls mit einem Stu-
dienschwerpunkt, beteiligte sich mit zwei Kohorten und 23 Studierenden. Mit nur einer
Kohorte nahmen Hochschule 1 mit 9 Studierenden bei zwei Studienschwerpunkten teil,
Hochschule 5 mit 8 Studierenden bei einem Studienschwerpunkt. Auf diese Stichprobe
beziehen sich die Ergebnisse zu den Studienerfolgskriterien (siehe 4.5).

3.4 Operationalisierung und Auswertung

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber Variablen, Operationalisierung mit Literaturreferenz
und Befragungszeitpunkte (BZP 1, 2 oder 3). Fiir die Operationalisierung der Konstrukte
konnte auf theoretisch fundierte Skalen hoher Giite zurtickgegriffen werden. Allein fiir die
beiden Studienerfolgskriterien Transferkompetenz und Wissenschaftsverstandnis wurden
in Vorstudien neue Skalen konstruiert, die sich konzeptuell ableiten lassen (genauer: Ver-
beek, 2023b) und die Anforderungen an Gruppenvergleiche erfiillen (Rost, 2022). Die Be-
schreibung der Messinstrumente wird aus Griinden der Ubersichtlichkeit mit der Ergeb-
nisdarstellung in den drei Querschnittsanalysen (siehe Kap. 4.1 bis 4.5) verbunden.

Aufgrund der geschilderten Probleme bei den Datenerhebungen mit einer eingeschrank-
ten Teilnahmequote direkt zu Studienbeginn (vgl. 3.1) wurden Variablengruppen nicht nur
wie geplant zu einem Befragungszeitpunkt bzw. in der entsprechenden Studienphase er-
hoben (vgl. Abbildung 2), sondern zusatzlich noch zu anderen Befragungszeitpunkten. Die
urspriingliche Planung der Datenerhebung im geplanten Langsschnittdesign ist in Tabelle
1 grau unterlegt, die erforderlichen zusatzlichen Erhebungen sind durch Punkte zu anderen
Befragungszeitpunkten kenntlich gemacht. Durch diese Flexibilisierung konnte der Fokus
von der Langsschnittanalyse auf die Querschnittsanalysen verschoben werden, um noch
einige valide Aussagen im Sinne der Zielvorhaben und Fragestellungen zu erreichen. Die
hier berichteten Ergebnisse beziehen sich allerdings allein auf die grau unterlegten Variab-
lengruppen zu drei Befragungszeitpunkten.
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Tabelle 1: Variablen, Messinstrumente und Befragungszeitpunkte (BZP)

Hochschullehre ‘ Referenzen Items BZP1 ‘ BZP2  BZP3
Autonomieférderung Miiller, F.H., Palek&ié, M. & Wanninger, S. |4 ° °
Kompetenzférderung (2006). Personality, motives and learning |4 ° °
Soziale Einbindung environment as predictors of self-deter- | 4 c .

mined learning motivation. Review of Psy-
chology, 13(2), 75-86.

Motivation Referenzen Items BZP1 BZP2 BZP3

Intrinsische Motivation Thomas, A. E., Miiller, Florian H. & Bieg, S| 3 ° d d
Identifizierte Motivation (2018). Entwicklung und Validierung der| 3 b b b
Introjizierte Motivation Skalen zur motivationalen Regulation beim| 3 ° ° °
Externale Motivation Lernen im Studium (SMR-LS). Diagnostica,| 3 0 . .

64(3), 145-155.

Lernstrategien Referenzen Items BZP1 BZP2 BZP3

Wiederholung Klingsieck, K.B. (2018). Kurz und knapp - die |3 hd °
Organisation Kurzskala des Fragebogens ,Lernstrate- | 3 hd °
Elaboration gien im Studium® (LIST). Zeitschrift fiir | 3 hd °
Kritisches Priifen Pddagogische Psychologie, 32(4), 249-259. | 3 . . .
Planung 3 . . .
Kontrolle 3 . o
Regulation 3 . .
Konzentration 3 . .
Anstrengung 3 . .
Zeitmanagement 3 . . .
Lernen mit Studierenden 3 . .
Einbezug von Literatur 3 . .
Lernumwelt 3 . .
Studienerfolg " Referenzen ltems BZP1 | BZP2 = BZP3
Transferkompetenz Koch, Axel (2018). Die Transferstirke-Me- |2 b °
Wissenschaftsverstdndnis thode. Mehr Lerntransfer in Trainings und |4 * °
Abschlussnote Coachings. Weinheim: Beltz. 1 .
Regelst%ldienze'it Kultusministerkonferenz (2017). Qualifika- 1 =
Promotionsabsicht tionsrahmen fiir deutsche Hochschulab- 1 °
Zufriedenheit mit Studium schliisse. https://www.kmk.org/filead- | 1 .

min/Dateien/veroeffentlichungen_be-

Berufserfolg | schluesse/2017/2017_02_16-Qualifikati- [ IEARIIAZIRIYAE

Wunscharbeitsfeld onsrahmen.pdf 1 9
Berufliche Stellung 1 .
Einkommen 1 o
Arbeitszufriedenheit 1 .

Um Unterschiede in den deskriptiven Daten einzuschatzen, wird die Absolute Effektstarke
(aES) nach Lind (2014) herangezogen. Hierbei werden Mittelwertdifferenzen, die 10 % der
Skala ausmachen, als sehr deutlicher Effekt beurteilt. Diese effektstarkenorientierte Da-
tenexploration zeigt auf, welche Forschungsbemiihungen erfolgreich waren, lieBen sich
die mindestens mittleren Effekte durch ausreichend groBe Stichproben statistisch absi-
chern (Rost, 2022). Die deskriptiven Befunde (siehe Kapitel 4.1 bis 4.5) werden durch Hy-
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pothesentestung der angenommenen pandemiebedingten Verdnderungen der Hochschul-
lehre und der studentischen Motivation zu Studienbeginn 2019 und 2020 erganzt (Kapitel
4.1 und 4.2). Die Auswertung der Daten erfolgte mit SPSS 29.

4 Auswahl wichtiger Ergebnisse

4.1 Basic Needs in der Hochschullehre und Modus der Prasenzlehre

Die Studierenden wurden zu Beginn ihres Masterstudiums zu motivationsférderlichen
Merkmalen der Hochschullehre im Riickblick auf das erste Studiensemester befragt. Die
Skalen mit jeweils 4 Items fir 1. Autonomieférderung (Beispiel: ,ldeen und Anregungen
der Studierenden gingen in die Lehrveranstaltungen ein.“), 2. Kompetenzférderung (Bei-
spiel: ,Bei Leistungsbeurteilungen (Referate, Seminariibungen, Priifungen) wurde ich dar-
Uber informiert, was ich noch verbessern kénnte.“) und 3. Soziale Einbindung (Beispiel: ,Ich
hatte zu den Lehrenden ein gutes Verhaltnis.“) wurden der Studie von Miiller u.a. (2006, S.
86) entnommen. Tabelle 2 fasst die deskriptiven Befunde zusammen.

Tabelle 2: Deskriptive Daten zu motivationsforderlichen Merkmalen der Hochschullehre

Hochschullehre N ‘ AM SD ‘
Autonomieforderung (4 Items, o = .67) 90 5.18 .99
Kompetenzforderung (4 Items, o = .64) 85 5.21 .92
Soziale Einbindung (4 Items, a = .76) 89 5.72 .98

Anmerkung: 7-stufiges Rating moglich.

Autonomieférderung, Kompetenzforderung und Soziale Einbindung als drei Merkmale ei-
ner motivationsforderlichen Hochschullehre wurden mit Werten beurteilt, die als gut in-
terpretiert werden konnen. Diese Einschatzungen stehen unter dem Vorbehalt einer Kon-
fusion verschiedener Lehrmodalitaten: Aufgrund der pandemiebedingten Hochschul-
schlieBungen erfolgte die rlickblickende Einschatzung der Lernumwelt bei drei Hochschu-
len im Hinblick auf Prasenzveranstaltungen an einem realen Campus (WiSe 2019/20), bei
zwei Hochschulen auf eine virtuelle Lehre (SoSe 2020).

Die pandemiebedingten HochschulschlieBungen erméglichten zusatzlich zur grundlegen-
den Fragestellung nach der Auspragung der motivationsforderlichen Merkmale der Hoch-
schullehre eine erste Exploration moéglicher Unterschiede zwischen realer und virtueller
Lehre. In Tabelle 3 sind die Ergebnisse der Signifikanztests zusammengefasst.

Bei konservativer Testung mit einem Bonferroni-korrigierten a-Niveau von 0,017 und der
Beachtung mindestens mittlerer Effekte (Cohens d 20,5) ergibt sich fiir die drei Vergleiche
folgendes Bild: Aus Studierendensicht sind alle Merkmale einer motivationsforderlichen
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Hochschullehre bei virtuellen Prasenzen geringer ausgepragt als bei realen Prasenzen vor
den HochschulschlieBungen. Statistisch und praktisch bedeutsam wirkt sich der Unter-
schied nur im Falle von Soziale Einbindung aus, nicht im Falle von Autonomie- und Kom-
petenzforderung. Bei Kompetenzférderung und Sozialer Einbindung erhoht sich allerdings
die Varianz der Werte erkennbar.

Tabelle 3: Merkmale der Hochschullehre in Abhangigkeit vom Modus der Prasenzlehre

Hochschullehre Modus N AM SD ‘ T df p d

Autonomieforderung real 50 5.29 .92 1.090 88 139 231
virtuell 40 5.06 1.07

Kompetenzférderung real 45 5.37 74 1.716 67.986 .045 381
virtuell 40 5.03 1.07

Soziale Einbindung real 50 5.99 .73 2.800 61.024 | .004 .631
virtuell 39 5.39 1.16

Anmerkung: Bei Autonomieférderung unter der Annahme von Varianzgleichheit, bei Kompetenzférderung und Sozialer
Einbindung unter der Annahme von Varianzungleichheit. 7-stufiges Rating moglich.

Das Diagramm in Abbildung 4 ermdglicht einen Uberblick iiber die deskriptiven Daten zur
Wahrnehmung der Hochschullehre zu Studienbeginn in Abhangigkeit von Lehrmodus.

7
5,99
6 5,72
5.29 5,37 5,39
518 2% 506 2L 503 :
5
4
3
2
1
Autonomieforderung Kompetenzférderung Soziale Einbindung
Halle 5,18 521 5,72
reale Lehre 5,29 5,37 5,99
M virtuelle Lehre 5,06 5,03 5,39

Abbildung 4: Auspragung forderlicher Hochschullehre unter verschiedenen Lehrbedingungen
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4.2 Auspragung der Motivation und Modus der Prasenzlehre

Die Studierenden wurden zu Beginn ihres Masterstudiums zudem zu ihrer Motivation be-
fragt. Die Operationalisierung der Motivationsstufen in der Selbstbestimmungstheorie
mittels der ,Skalen zur motivationalen Regulation beim Lernen im Studium“ (SMR-LS;
Thomas u.a., 2018) erlaubt die Unterscheidung in 1. Intrinsische Motivation (Lernen auf-
grund eines vorbehaltlosen Interesses am Studium), 2. Identifizierte Motivation (Lernen
aufgrund einer ldentifikation mit einem Studium bei bestehenden Konflikten mit anderen
Handlungszielen) 3. Introjizierte Motivation (Lernen aufgrund innerer Anreize ohne Iden-
tifikation mit dem Studium) 4. Externale Motivation (Lernen aufgrund duf3erer Anreize
ohne Identifikation mit dem Studium). Tabelle 5 fasst die deskriptiven Befunde zusammen.

Tabelle 5: Deskriptive Befunde zu Motivationsstufen

Motivation N AM SD

Intrinsische Motivation (3 Items, a = .87) 89 475 1.41
Identifizierte Motivation (3 Items, a = .65) 90 5.90 1.00
Introjizierte Motivation (3 Items, a = .88) 88 441 1.75
Externale Motivation (3 Items, a = .83) 89 452 1.72

Anmerkung: 7-stufiges Rating moglich.

Unter den befragten MAPS-Studierenden tritt die Identifizierte Motivation am haufigsten
auf. Intrinsische Motivation ist vergleichbar ausgepragt wie die fremdbestimmten Motiva-
tionsstufen der Introjizierten oder Externalen Motivation.

Auch im Falle der Motivation lassen sich zu Befragungszeitpunkt 1 noch Unterschiede zwi-
schen Studierenden mit realer oder virtueller Lehre in den Prasenzphasen untersuchen.
Tabelle 6 fasst die Testung der Mittelwertunterschiede.

Tabelle 6: Motivation in Abhdngigkeit vom Modus der Prasenzlehre

Motivation

Intrinsische Motivation real 50 4.97 112 1.634 62.679 .054 367
virtuell 39 4.46 1.69

Identifizierte Motivation | real 50 6.19 .69 3.056 59.342 .002 .686
virtuell 40 5.54 1.20

Introjizierte Motivation real 49 4.61 1.66 1.222 86 113 262
virtuell 39 4.15 1.86

Externale Motivation real 49 5.15 1.19 3.998 61.597 <.001 .893
virtuell | 40 3.74 1.96

Anmerkung: Bei Intrinsischer, Identifizierte und Externaler Motivation unter der Annahme von Varianzungleichheit, bei
Introjizierter Motivation unter der Annahme von Varianzgleichheit.
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Bei konservativer Testung mit einem Bonferroni-korrigierten a-Niveau von 0,0125 und der
Beachtung mindestens mittlerer Effekte (Cohens d > 0,5) zeigt sich fiir die vier Vergleiche:
Virtuelle Lehre wirkt sich bei Identifizierter und bei Extrinsischer Motivation unglinstig aus
(mittlere bis groRe Effekte), nicht aber bei Intrinsischer oder Introjizierter Motivation.

Das Diagramm in Abbildung 5 ermdglicht einen Uberblick iiber die Auspriagung der Moti-
vation zu Studienbeginn bei.

7
6,19
5,9
6 5,54
4,75 Y7 R
> ’ 4,46 4}41 4}61 4)52
4,15
4 3,74
3
2
1
Intrinsische M. Identifizierte M. Introjizierte M. Extrinsische M.
W alle 4,75 5,9 441 452
reale Lehre 4,97 6,19 4,61 5,15
M virtuelle Lehre 4,46 5,54 4,15 3,74

Abbildung 5: Auspragung der Motivation zu Studienbeginn unter verschiedenen Lehrbedingungen

4.3 Forderliche Hochschullehre und Motivation

In der Selbstbestimmungstheorie werden Autonomie, Kompetenzerleben und Soziale Ein-
bindung als Basic Needs postuliert, die ermoglichen, selbstbestimmte Motivation zu zeigen
oder aufrechtzuerhalten. In diesem Sinne missten die statistischen Zusammenhange von
Autonomieférderung, Kompetenzforderung und Sozialer Einbindung an der Hochschule
mit den beiden Formen selbstbestimmter Motivation substanziell hoher liegen als mit den
beiden Formen fremdbestimmter Motivation. Tabelle 7 fasst die Ergebnisse zusammen.

Tabelle 7: Korrelationen zwischen Merkmalen forderlicher Hochschullehre und Motivation

Motivation Autonomieforderung | Kompetenzforderung | Soziale Einbindung
Intrinsische Motivation .62 77 .55
Identifizierte Motivation 34 .60 52
Introjizierte Motivation .26 .25 12
Extrinsische Motivation A1 13 16
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Die im Sinne der Selbstbestimmungstheorie motivationsférderlichen Merkmale der realen
oder digitalisierten Hochschullehre an den Prasenztagen korrelieren sehr ausgepragt mit
selbstbestimmter Motivation, deutlich geringer mit fremdbestimmter.

4.4 Auspriagung der Lernstrategien und Lernressourcen

Dem Evaluationskonzept der eMAPSs-Studie sind neben etablierten Theorien zur Moti-
vationsforderung auch Theorien zum selbstregulierten Lernen zugrundegelegt. Die Lern-
strategien von MAPS-Studierenden werden zu Befragungszeitpunkt 2, zur Studienmitte
erhoben, im 4. Semester mit Riickblick auf das 3. Semester. Dabei werden zahlreiche Lern-
strategien und Lernressourcen unterschieden, die in Tabelle 8 zum besseren Verstandnis
kurz definiert werden. Sie werden mit der Kurzskala des Fragebogens ,Lernstrategien im
Studium“ (LIST) erhoben (Klingsieck, 2018).

Tabelle 8: Kurzdefinitionen der untersuchten Lernstrategien und Lernressourcen

Bereich ‘ Strategie / Ressource  Kurzdefinition

Kognitiye Lern- | Wiederholung sich Fakten und GesetzmaBigkeiten einprigen
strategien Organisation den Lernstoff umarbeiten und aufbereiten
Elaboration Lerninhalte mit Wissensbestdnden in Verbindung bringen
Kritisches Priifen Lerninhalte hinterfragen
Metakogniti.ve Planung Ziele und die Abfolge von Lernaktivitdten festlegen
Lernstrategien Kontrolle Lernergebnisse (iberpriifen
Regulation den Lernprozess innerhalb einer Lernstrategie steuern
Interne Konzentration Aufmerksamkeit andauernd steuern kénnen
Lernressourcen Anstrengung eigene willentliche Ressourcen beanspruchen
Zeitmanagement Zeitsouveranitit bei Lernhandlungen
Externe Studienkolleg:innen Austausch mit Mitstudierenden
Lernressourcen [y jteratur Nutzen von Literatur
Lernort Nutzen eines eingerichteten Lernortes

Die Ergebnisse der Befragung zu den 13 Lernstrategien und Lernressourcen in der Studi-
enmitte sind in Tabelle 9 zusammengefasst und in Abbildung 6 in einem Diagramm veran-
schaulicht.
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Tabelle 9: Deskriptive Ergebnisse zu 13 Lernstrategien und Lernressourcen
Lernstrategien und -Ressourcen N ‘ AM SD ‘
Wiederholung (3 Items, a = .84) 150 2.18 1.13
Organisation (3 Items, a = .66) 149 2.71 1.05
Elaboration (3 Items, a = .65) 149 3.70 .84
Kritisches Priifen (3 Items, r = .66) 148 3.59 77
Planung (3 Items, a = .64) 149 2.94 1.01
Kontrolle (3 Items, a = .69) 145 2.66 97
Regulation (3 Items, a =.77) 148 3.29 90
Konzentration (3 Items, o = .84) 149 2.94 1.01
Anstrengung (3 ltems, a = .63) 146 4.15 76
Zeitmanagement (3 Items, a =.77) 151 2.81 1.08
Studienkolleg:innen (3 Items, r = .81) 148 3.43 1.16
Literatur (3 Items, o = .85) 148 3.83 1.01
Lernort (3 Items, a =.74) 150 3.58 1.03
Anmerkung: 5-stufiges Rating moglich.
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Abbildung 6: Auspragung der Lernstrategien und -ressourcen zur Studienmitte
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In der Stichprobe féllt ein heterogenes Bild beim Einsatz von Lernstrategien auf. Beim kon-
kreten Lernen im Studium nutzen MAPS-Studierende tiefenorientierte Lernstrategien,
also Elaboration und Kritisches Priifen, profitieren von der internen Ressource Anstren-
gung und tendenziell von einigen externen Ressourcen wie dem Einbezug von Literatur
und einem addquaten Lernort (alle Mittelwerte liber 3,5). Andere Lernstrategien stehen
weniger verldsslich zur Verfligung (alle Mittelwerte um oder unter dem theoretischen Mit-
telwert von 3,0): Dies sind oberflachenorientierte Lernstrategien fiir das Faktenlernen, alle
metakognitiven Strategien im Sinne eines Managements des Lernens, also Planung, Kon-
trolle und Regulation, die internen Ressourcen Konzentration und Zeitmanagement sowie
die externe Ressource der Kooperationsmoglichkeit mit Studienkolleg:innen.

Zu diesem Zeitpunkt waren alle Prasenzveranstaltungen im berufsbegleitenden Studium
virtuell dargeboten und vergleichsweise routiniert durchgefiihrt. Es erschien sinnvoll, auch
bei der zweiten Datenerhebung trotz grundlagenorientiertem Fragebogen die pandemie-
bedingten HochschulschlieBungen nicht unerwahnt zu lassen, sondern diesen historischen
Kontext erneut aufzunehmen. So wurden die Studierenden vor der Einschatzung der 13
Lernstrategien gefragt, wie sie die Auswirkungen der digitalisierten Lehre auf ihr Lernen
beschreiben wiirden. Die Kommentare wurden den fiinf Hochschulen zur internen Evalu-
ation zur Verfligung gestellt (Verbeek, 2022). Nach dem freien Antwortformat wurde dann
noch eine Alternativfrage gestellt. Die Studierenden sollten entscheiden, ob ihr Lernver-
halten sich unter den Bedingungen der Online-Lehre an den Prdasenztagen eher verbes-
serte, gleichblieb oder eher verschlechterte. Von den 151 Befragten gaben 28 (18,5 %) an,
dass ihr Lernverhalten sich verbessert habe, 75 (49,7 %) gaben an, keine Verdnderung
wahrgenommen zu haben, 48 (31,8 %) gingen von einer Verschlechterung aus.

4.5 Auspragung der Indikatoren fiir Studienerfolg

Dem vorliegenden Evaluationskonzept liegt eine multikriteriale Erfassung von Studiener-
folg zugrunde. Neben den beiden wichtigen StudienerfolgsmaRen Transferkompetenz und
Wissenschaftsverstandnis wurden weitere Studienerfolgsmale wie die Abschlussnote, die
Einhaltung der Regelstudienzeit, eine Promotionsabsicht, die Zufriedenheit mit dem Stu-
dium, sowie Verbesserungen im beruflichen Status (Wunscharbeitsfeld, berufliche Stel-
lung, tarifliche Eingruppierung, Arbeitszufriedenheit) untersucht. Die Kriterien fiir Stu-
dien- und Berufserfolg wurden im Ubergang vom 5. auf das 6. Semester erhoben.

Transferkompetenz: Die Skala Transferkompetenz umfasst 5 Items, die den Ubertrag des
im Studium Gelernten auf die berufliche Praxis erfassen. Hierbei kamen adaptierte Items
zum Einsatz, die Skalen bei Koch (2018) entnommen sind (Beispiel: ,Ich nutzte aktiv die
Ubungsmaéglichkeiten im Studium und suche nach Méglichkeiten der Vertiefung und An-
wendung im Beruf.“). Die interne Konsistenz der Skala lag bei a = .82 (genauer: Verbeek,
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2023b). Insgesamt ergab sich bei 5-stufigem Rating mit einem Mittelwert AM = 3.31 (SD
=.84) eine moderate Auspragung der Transferkompetenz.

Wissenschaftsverstdndnis: Die Skala Wissenschaftsverstandnis umfasst Items, die in An-
lehnung an den Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (Kultusminister-
konferenz, 2017) Aspekte von Wissensvertiefung, Wissensgenerierung sowie die Ein-
nahme einer theorie- und ethikbasierten Perspektive erfragen (Beispiel: ,Ich begriindete
mein berufliches Handeln nach ethischen Kriterien.“). Die interne Konsistenz lag bei a = .64
(genauer: Verbeek, 2023b). In der Selbsteinschatzung ergab sich am Ende des Masterstu-
diums bei 5-stufigem Rating ein Mittelwert von AM = 3.84 (SD =.74) und damit eine ten-
denziell gute Auspragung eines Wissenschaftsverstandnisses.

Einhalten der Regelstudienzeit: Die Masterthesis zum Zeitpunkt der Befragung am Ende
des 5. Semesters eingereicht zu haben, gaben 24 Studierende an. Der Hochschulstandort
3 sieht die Masterthesis nicht im 5., sondern erst im 6. Semester vor, so dass abziiglich
dieser Studierendengruppe 36,9 % der Studierenden die Masterthesis in der vorgesehenen
Regelstudienzeit abgeschlossen haben.

Abschlussnoten: Die 17 Studierenden, die bereits eine Bewertung der Masterthesis erhal-
ten haben, erzielten im Durchschnitt die Note 1,74 (mit Minimalwert 1,0 und Maximalwert
3,0). Ihre Abschlussnote lag mit 1,60 (zwischen 1,0 und 2,2) leicht tiber der durchschnittli-
chen Note fir die Masterthesis. 37 Studierende haben zum Befragungszeitpunkt 3 noch
keine Abschlussnote erhalten und gaben die erwartete Note an, was flir diese Gruppe zu
einem Notendurchschnitt von 1,68 (zwischen 1,1 und 2,5) flihrte. Nicht alle Befragten ha-
ben Notenangaben gemacht, auch nicht in Bezug auf die erwartete Abschlussnote. Aus
den Notenangaben der 54 Studierenden konnte ein Mittelwert von AM = 1.65 ermittelt
werden.

Promotionsabsicht: Die Studierenden wurden gefragt, ob sie eine Promotionsabsicht haben
und was ihre Motivlage sei, sich flir eine Promotion zu entscheiden. 46 von 85 beantwor-
teten die Frage in Bezug auf eine Promotion positiv (54,1 %).

Zufriedenheit mit dem Studium: Die Zufriedenheit mit dem gesamten MAPS-Studium
wurde abschliefend mit einem Item erfasst. Der durchschnittliche Zufriedenheitswert be-
tragt AM = 3.53 (SD =.88) und liegt damit in einem mittleren Bereich.

Berufserfolgsmafle: Im Vergleich zu den StudienerfolgsmalBen im engeren Sinne kénnen
auch Berufserfolgsmalle als Studienerfolgsmalle gewertet werden, vor allem, wenn sie
schon wahrend des dualen Studiums erreicht wurden. Tabelle 9 fasst zusammen, fiir wel-
chen Anteil der Studierenden bereits berufsbezogene Anreize fiir das Studium eingetreten
sind, unverandert blieben oder sich gar verschlechterten.
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Tabelle 10: Berufsbezogene Veranderungen im Vergleich zum Studienbeginn

Berufserfolg verbessert unverandert verschlechtert
Wunscharbeitsfeld 84 33 (39,3%) 43 (51,2 %) 8 (9,5 %)
Berufliche Stellung 84 31 (35,9 %) 47 (56,0 %) 6 (7,1 %)
Einkommen 84 33 (39,3 %) 44 (52,4 %) 7 (8,3 %)
Arbeitszufriedenheit 84 32 (38,1 %) 32 (38,1 %) 20 (23,8 %)

Jeweils mehr als ein Drittel der Studierenden konnte sich bereits dem eigenen Wunschar-
beitsfeld anndhern, die berufliche Stellung verbessern, eine héhere Einkommenstarif-
gruppe erlangen oder die eigene Arbeitszufriedenheit verbessern.

Bei den Kriterien Regelstudienzeit, Promotionsabsicht und den verschiedenen Berufser-
folgsmalen sind erneut deutliche Unterschiede in Abhangigkeit vom Hochschulstandort
erkennbar (genauer: Verbeek, 2023b).

5 Zusammenfassung und Diskussion

Die Studie Erfolgreich MAPS studieren (eMAPSs) wurde zwischen 2020 und 2023 an fiinf
Hochschulen mit dualen Masterstudiengangen in Sozialer Arbeit durchgefiihrt. Ziel war
die theoretisch fundierte Evaluation der Rahmenbedingungen an der Hochschule, die Be-
schreibung von Motivation und Lernverhalten im Verlauf des Masterstudiums sowie die
Vorhersage wissenschafts- und berufsbezogenen Studienerfolgs. Aufgrund der pandemie-
bedingten HochschulschlieBungen 2020 und 2021 konnten nicht alle Vorhaben umgesetzt
werden. In diesem Bericht sind die wichtigsten Ergebnisse aus drei Querschnittsanalysen
im Verlauf des Masterstudiums zusammengestellt. Die Befunde zu Motivationsférderung
durch Hochschullehre, zu Motivation bei MAPS-Studierenden, zu Lernverhalten und Stu-
dienerfolg werden zusammengefasst und auf der Grundlage der theoretischen und empi-
rischen Anbindung an psychologische Forschung, aber auch im Hinblick auf duale Studien-
formate und die Professionalisierungsdebatte in der Sozialen Arbeit diskutiert.

5.1 Motivationsforderliche Hochschullehre

Fragestellung 1: Wie sind die Merkmale einer motivationsférderlichen Hochschullehre fiir
MAPS-Studierende ausgeprdgt?

Zu Studienbeginn interessierte, wie sich die Merkmale einer motivationsférderlichen
Hochschullehre im Sinne der Selbstbestimmungstheorie zeigen. Im Riickblick auf das erste
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Studiensemester erreichten Autonomieforderung, Kompetenzférderung und Soziale Ein-
bindung an der Hochschule gute Bewertungen seitens der Studierenden. Bei durchgehen-
der Prasenzlehre mit Face-to-face-Kontakten waren die Einschdtzungen wahrscheinlich
noch positiver ausgefallen. Die pandemiebedingte Umstellung der Hochschullehre auf Dis-
tanzlernen und eine wenig eingelibte virtuelle Lehre bei einem Teil der Befragten wirkte
sich etwas nachteilig auf die Wahrnehmung der Hochschullehre aus (s.u. zu Annahme 1.2).

Vergleicht man die Einschdtzungen der Hochschullehre in der eMAPSs-Studie mit denen
in Referenzstudien (Miiller u.a., 2006; Miiller u.a., 2021), dann fallen die Einschdtzungen in
den MAPS-Studiengédngen bei realer und bei virtueller Lehre unter Pandemiebedingungen
deutlich besser aus als in den dort untersuchten Studiengangen. Von Vorteil sind wahr-
scheinlich Hochschultypus, duales Studienformat und Studienrichtung gegentiber Univer-
sitdten mit Vorlesungen und grofRen Lerngruppen in Seminaren, an denen die Daten in den
Referenzstudien mehrheitlich generiert wurden. Moglicherweise ergibt sich auch ein Vor-
teil durch die fachliche Nahe zu didaktischen Kompetenzen bei Lehrenden der Sozialen
Arbeit, denn auch andere Aspekte der dualen Hochschullehre wie die Theorie-Praxis-Ko-
operation fallen bei sozialwissenschaftlichen Studiengangen positiver aus als bei anderen
dualen Studiengdngen (Deuer & Wild, 2017). Ein Handlungsbedarf in Bezug auf die moti-
vationsforderliche Hochschullehre tut sich aus den Daten der eMAPSs-Studie nicht auf.

Annahme 1.1 einer Hochschullehre zu Studienbeginn, die Autonomie, Kompetenzerleben und
Bezogenheit im MAPS-Studiengang vermittelt, bestdtigte sich.

Die pandemiebedingten HochschulschlieBungen ab Friihjahr 2020 betrafen einen Teil der
einbezogenen Hochschulen noch nicht im ersten Semester, wenn der Studienstart im WS
2019/20 lag, einen anderen Teil schon, wenn das Studium im Sommersemester 2020 be-
gann. Der Vergleich von Studierenden an drei Hochschulen mit Prasenztagen und Cam-
puslehre vor den HochschulschlieBungen (Kohorte 1) und Studierenden an zwei Hoch-
schulen mit Prasenztagen und virtueller Lehre in einem ersten Semester (Kohorte 2) ergab
einen statistisch und aufgrund der hohen Effektstarke auch praktisch bedeutsamen Unter-
schied nur bei dem Merkmal Soziale Einbindung, nicht bei Autonomie- und Kompetenz-
forderung. Bei der Interpretation lassen sich Konfundierungen mit moglicherweise (gering-
flgig) unterschiedlichen Lernumwelten in Abhangigkeit von den Hochschulstandorten in
Kohorte 1 und 2 oder in Abhangigkeit vom gewahlten Studienschwerpunkt nicht ganzlich
ausschlielen. Die Unterschiede miissen allerdings nicht iberschatzt werden. Die Daten zur
motivationsforderlichen Hochschullehre wurden ein Jahr spater erneut erhoben (vgl. Ta-
belle 1), werden hier aber nicht berichtet. Bei volliger Umstellung auf digitale Lehre erga-
ben sich keine oder hdchstens marginale Unterschiede zwischen den Hochschulen (ge-
nauer: Verbeek, 2022).
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Die beobachtbaren EinbuRen bei Sozialer Einbindung sind durch Isolation in Lernsituatio-
nen zu Hause ohne monatliche Prasenzphasen an der Hochschule unmittelbar verstand-
lich. Dennoch ist die Bewertung Sozialer Einbindung auch zu Zeiten der Hochschulschlie-
Bungen hoch. Es scheint den Lehrenden gelungen zu sein, neben Autonomie- und Kompe-
tenzférderung auch unter schwierigen Studienbedingungen Soziale Einbindung wahr-
nehmbar umzusetzen. Miiller u.a. (2021) finden in einer sehr vergleichbar angelegten, al-
lerdings sehr grof3en Studie bei Studierenden verschiedener Fachbereiche einen sehr ho-
hen Verlust an Kompetenzerleben und Sozialer Einbindung nach den HochschulschlieBun-
gen, auch das Autonomieerleben war beeintrachtigt. Dieses mit den eMAPSs-Befunden
nicht kompatible Ergebnis erklart sich durch grundlegende Unterschiede zwischen Voll-
zeitstudierenden mit Umstellungsproblemen auf digitale Lehre und Dualstudierenden in
Formaten wie beim MAPS-Studiengang umgesetzt, wo Distanzlernen, online-basierte
Lehre und Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden schon vor den Hoch-
schulschlieBungen in einem Teil des Studienprogramms praktiziert wurden. Autonomie-
und Kompetenzerleben hangt in einem dualen Studienformat dieser Umsetzung weniger
von den ausbleibenden monatlichen Prasenztagen an der Hochschule ab. Auch den Leh-
renden an den untersuchten MAPS-Hochschulen fiel der unfreiwillige vollige Ubergang auf
virtuelle Lehre wahrscheinlich einfacher als Lehrenden in Vollzeitstudiengangen, weil die
Digitalisierung der Lehre im Studiengang schon weiter fortgeschritten war und die Um-
stellung unter Pandemie-Bedingungen nur die Gestaltung der monatlichen Prasenzphasen
betraf.

Annahme 1.2, Distanzlernen und virtueller Campus in den berufsbegleitenden Masterstudi-
engdngen unter Pandemiebedingung fiihre zu erkennbaren EinbufSen in der Befriedigung der
Basic Needs, bestdtigte sich flir Bezogenheit, nicht aber fiir Autonomie und Kompetenzerle-
ben.

5.2. Motivationspluralitit

Fragestellung 2: Wie sind die verschiedenen Formen der selbstbestimmten oder fremdbe-
stimmten Motivation bei MAPS-Studierenden ausgeprdigt?

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie interessierte zudem die Auspragung Intrinsi-
scher, Identifizierter, Introjizierter und Externaler Motivation zu Studienbeginn. Unter
MAPS-Studierenden ist Identifizierte Motivation am starksten ausgepragt. Auf diese
Weise selbstbestimmt motiviert, identifizieren sich die Studierenden mit Studieninhalten
und den damit verbunden Lernanforderungen, weil persénliche Werte und berufliche Ziele
erreicht werden kénnen, es bestehen aber weiterhin Konflikte mit anderen Zielen (z.B. im
Kontext Familie, Beruf oder Freizeit).
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Diese Motivlage dominiert in vielen Studien zur Motivation, auch bei Studierenden in geis-
tes- oder sozialwissenschaftlichen Fachern, bei Lehramtsstudierenden oder bei angehen-
den padagogischen Fachkraften (Miiller & Palekci¢, 2005; Miller u.a., 2006; Miiller u.a.,
2021; Verbeek, 2016). Kritisch sei an dieser Stelle angemerkt, dass die ,,Skalen zur motiva-
tionalen Regulation beim Lernen im Studium (SMR-LS)“ (Thomas u.a., 2018) keine Erhe-
bung Integrierter Motivation, die zwischen ldentifizierter und Intrinsischer Motivation
liegt, erlauben. Gerade Studierende berichten in Seminaren im Zusammenhang mit Dis-
kussionen entsprechender Lehrinhalte aus der Selbstbestimmungstheorie sehr haufig von
einer Integrierten Motivation mit Zielorientierung, aber auch mit Zielkonflikten (vgl. 2.1).

Unter den befragten Masterstudierenden der Sozialen Arbeit findet sich allerdings auch
eine hohe Auspragung Externaler Motivation, die sich so deutlich in der Referenzstudie
von Thomas u.a. (2018) bei Universitdtsstudierenden in mehrheitlich sozialwissenschaftli-
chen Studiengadngen nicht zeigte, bei Miiller u.a. (2021) allerdings auch erkennbar war, be-
sonders unter Pandemiebedingungen. Erkennbar fremdbestimmte Beweggriinde im Stu-
dium erklaren sich, wenn man sich vergegenwartigt, dass Soziale Arbeit - vor allem im du-
alen Studienformat - ein klassisches Aufstiegsstudium ist (Nickel u.a., 2022). Bei vergleich-
bar hoch priorisierten fachlichen Studieninteressen haben beruflich qualifizierte Studie-
rende im Vergleich zu traditionell Studierenden starkere extrinsische Studienmotive wie
Sicherung des Arbeitsplatzes, verbesserte Einkommenschancen, einen festen Berufs-
wunsch oder zielen auf eine Flihrungsposition (Majer, 2018).

Die beobachtete Motivationspluralitat als Zusammenspiel selbstbestimmter und fremd-
bestimmter Motivationsanteile kann Studierendenverhalten erklaren, das nicht nur auf
eine Lernmotivation als Wissenserwerb und Kompetenzaufbau ausgerichtet ist. Im Kon-
takt mit Studierenden zeigt sich haufig eine Leistungsmotivation als Fokus auf Leistungs-
Uberpriifungen, Benotung und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung (Hasselhorn &
Gold, 2013). Fremdbestimmte Studienziele, also beruflich etwas erreichen wollen, sich und
der Familie etwas beweisen wollen) sind unbedenklich, wenn sie sich mit selbstbestimmter
Motivation verbinden. Eine ausschlieBlich externale oder introjizierte Motivation bei Stu-
dierenden wirkt sich allerdings nicht positiv auf die Professionalisierung aus, vor allem
nicht auf Masterniveau, das auch fiir wissenschaftliche Berufsziele qualifiziert. Hier nicht
berichtete Erkenntnisse aus Korrelationsanalysen zum letzten Messzeitpunkt der
eMAPSs-Studie legen nahe, dass sich wissenschaftsbezogene Studienziele nur bei selbst-
bestimmter Motivation erreichen lassen, bei externaler Motivation nicht (genauer: Ver-
beek, 2023b). Auch in der bereits erwdhnten Validierungsstudie der verwendeten Skalen
waren nur die beiden selbstbestimmten Motivationen mit positiven Lernemotionen, gerin-
ger Prokrastination und Studienerfolg in Noten korreliert (Thomas u.a., 2018).
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Annahme 2.1, bei berufsbegleitend Masterstudierenden der Sozialen Arbeit seien selbstbe-
stimmte Motivationsstufen stdrker ausgeprdgt als fremdbestimmte, bestditigte sich nicht.

Auch im Falle der Auspragung von Motivation waren ungilinstige Auswirkungen der Hoch-
schulschlieBungen zu Studienbeginn anzunehmen und konnten signifikanzstatistisch ge-
testet werden. Die Datenlage weist wohl auf eine motivationssenkende Wirkung der Um-
stellung auf Distanzlernen und digitale Lehre hin, Unterschiede waren nur bei Identifizier-
ter und bei Externaler Motivation statistisch und praktisch bedeutsam, bei Intrinsischer
Motivation und Introjizierter Motivation nicht. Hier lassen sich allerdings Konfusionen mit
standort- oder schwerpunktbedingten Unterschieden nicht ausschlieen: Ein Jahr spater
zeigten sich zwischen den einzelnen Hochschulen Differenzen von mehr als 10 % der Ska-
lenbreite zwischen dem héchsten und dem niedrigsten Mittelwert in fast allen erneut er-
hobenen Motivationsstufen (genauer: Verbeek, 2022).

Das Ergebnis nicht substantiell beeintrachtigter Intrinsischer Motivation in der eMAPSs-
Studie steht im Widerspruch zu Vergleichsstudien zwischen realer und virtueller Lehre un-
ter COVID-19-Bedingungen (Miiller u.a., 2021; Pelikan u.a., 2023). Sie stehen aber im Ein-
klang mit den Ergebnissen bei Bosch und Spinath (2023), die von einem ausbleibenden Ab-
fall intrinsischer Motivation berichten, erklarbar durch eine mittels Aufgaben hochstruk-
turierte Distanzlehre. Der starke Abfall der selbstbestimmten Identifizierten Motivation
im Vergleich zur weniger abfallenden Intrinsischen Motivation in den vorliegenden Studien
kann moéglicherweise durch die Lebensbedingungen in der Corona-Pandemie erklart wer-
den. Die Lockdowns erzeugten ein verkompliziertes Zusammenspiel zwischen Studium,
Berufstatigkeit und Familie. Diese verstarkten Konflikte wirken bei Identifizierten Motiva-
tion, die per Definition durch Zielkonflikte gekennzeichnet ist, besonders unglinstig.

Annahme 2.2, die selbstbestimmten Motivationsarten verdnderten sich durch Distanzlehre
und virtuelle Prdsenztage negativ, bestdtigte sich fiir Identifizierte Motivation, nicht fiir
Intrinsische Motivation.

Mit der Entwicklung fremdbestimmter Motivation unter pandemiebedingten Hochschul-
schlieBungen waren keine Ergebniserwartungen verbunden, dennoch wundert der hohe
Abfall bei externaler Motivation, der in den herangezogenen Vergleichsstudien nicht er-
kennbar wird. AuBere Anreize, die vor allem im beruflichen Kontext zu Verbesserungen
fihren sollen, konnten im Lockdown, der auch die Arbeitspldtze der Studierenden betraf
und ihre Arbeitsalltag verschlechterte, wahrscheinlich weniger Wirkung erzielen. Knapp
zwei Drittel gaben an, ihre berufliche Situation nicht verbessern zu kénnen (vgl. 4.5; be-
sonders Tabelle 10), was die externale Studienmotivation beeintrachtigen kann.
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5.3 Differenzielle Wirkung motivationsforderlicher Hochschullehre

Fragestellung 3: Welche Kriterien einer motivationsférderlichen Hochschullehre sind fiir wel-
che Motivationsstufe jeweils wichtig?

Im Zusammenhang mit der Selbstbestimmungstheorie interessierte, inwiefern sich die
Motivation der Studierenden durch Merkmale einer motivationsférderlichen Hochschul-
lehre vorhersagen lassen. Theoriekonform korrelierten die drei forderlichen Merkmale der
realen oder virtuellen Hochschullehre, Autonomieférderung, Kompetenzforderung und
Soziale Einbindung, hoch bis sehr hoch mit selbstbestimmter Motivation, deutlich geringer
im Ausmal} schwacher bis mittlerer Effekte mit fremdbestimmter Motivation. Sehr hohe
Korrelationen mit selbstbestimmter Motivation ergaben sich fliir Kompetenzférderung,
und Sozialer Einbindung. Bei Intrinsischer Motivation war Autonomieférderung besonders
wichtig, bei Identifizierter Motivation ebenfalls, aber weniger stark.

Annahme 3 (iber die Vorhersage selbstbestimmter Motivation durch eine Hochschullehre, die
die Basic Needs Autonomie, Kompetenzerleben und Bezogenheit erfiillt, bestdtigte sich.

Die Interpretation einer Wirkungsrichtung der Hochschullehre im ersten Semester auf die
Motivation der Studierenden legt die Selbstbestimmungstheorie nahe und wird in diesem
Sinne auch durch die Ergebnisse bestatigt. Betrachtet man die Korrelation davon unabhan-
gig ist gleichermallen die gegensatzliche Wirkrichtung denkbar: Selbstbestimmt Moti-
vierte konnen eine forderliche Hochschullehre wahrnehmen, fremdbestimmt Motivierte
weitaus weniger bis kaum. Vor allem unter Bedingungen der digitalen Lehre miissen die
Basic Needs in der Hochschullehre beachtet werden, um die selbstbestimmte Motivation
bei Studierenden zu erhalten (Pelikan u.a., 2023). External Motivierte lassen sich moglich-
erweise durch Schulung und Férderung eines autonom motivierten und selbstregulierten
Lernens erreichen (Verbeek, im Druck a).

5.4 Begrenztes selbstreguliertes Lernen

Fragestellung 4: Wie sind die verschiedenen Lernstrategien und Lernressourcen bei MAPS-
Studierenden ausgeprdgt?

In der Mitte ihres Studiums wurden die MAPS-Studierenden zu 13 Lernstrategien und
Lernressourcen bei der Erarbeitung der Studieninhalte befragt. Vor dem Hintergrund der
Theorie selbstregulierten Lernens sollten bei berufsbegleitend Masterstudierenden der
Sozialen Arbeit tiefenorientierte Kognitive Lernstrategien, Metakognitive Lernstrategien
und Interne Ressourcen besonders ausgepragt sein.

Beim konkreten Lernen im Studium nutzen Masterstudierende der Sozialen Arbeit — wie
auf hohem Studienniveau erwartet - tiefenorientierte Lernstrategien, also Elaboration und
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Kritisches Priifen. Sie profitierten zudem von der Internen Ressource Anstrengung. An-
dere wichtige und fiir (berufsgleitend) studentisches Lernen besonders zutragliche Lern-
strategien stehen den Masterstudierenden wider Erwarten nicht verlasslich zur Verfi-
gung: Dies sind Metakognitive Strategien, also Planung, Kontrolle und Regulation, sowie
die Internen Ressourcen Konzentration und Zeitmanagement. In diesem Sinne ergibt sich
ein kritisches Bild von den Lernkompetenzen auf Masterniveau: AuBer in Bezug auf Tie-
fenlernen und Anstrengung verfligen MAPS-Studierende nicht liber viele Merkmale er-
folgreicher Lerner:innen (Theobald, 2021). Aufgrund der uneinheitlichen Ausprdagung der
Lernstrategien, kann zudem nicht von einer Flexibilitat im Einsatz von Lernstrategien aus-
gegangen werden, die gute Lerner:innen nachweislich kennzeichnet (Perels u.a., 2022).
Wenig ausgepragte Metakognitive Kompetenzen zeigen sich auch in anderen untersuch-
ten Studierendengruppen (z.B. Klingsieck, 2018), allerdings handelt es sich dort wie bei den
meisten anderen Studien zu studentischem Lernen um Bachelorstudierende, bei denen ein
geringes Niveau am wichtigen Einsatz metakognitiver Strategien auch noch am niedrige-
ren Studienniveau liegen kann.

Die erkennbaren Ressourcen Tiefenlernen und Anstrengung bei MAPS-Studierenden
missen auch kritisch reflektiert werden. Gemal gangigen Konzeptionen aufeinander be-
zogener Lernebenen wie in der Taxonomie nach Bloom ist anzunehmen, dass tiefenorien-
tiertem Lernen (im Sinne von Verstehen und Anwenden) ohne ausgepragtes oberflachen-
orientiertes Lernen (im Sinne von Wissen) — wie bei MAPS-Studierenden zu beobachten
- die inhaltliche Grundlage fehlt (Hattie, 2013). Im Vergleich zu den Ergebnissen, die Kling-
sieck (2018) fir die Validierung der Kurzskalen des Fragebogens ,Lernstrategien im Stu-
dium“ (LIST-K) berichtet, sind Lehramtsstudierende eher zu Oberflaichenlernen angehal-
ten, daflir weniger zu Tiefenlernen. Auch Psychologie- und Mathematik-Studierende zei-
gen ausgepragtes Wiederholungslernen (Dietrich & Latzko, 2018).

Die hohe Anstrengung, die MAPS-Studierende als Ressource aufbringen, kann mit einem
berufsbegleitenden Studium zusammenhangen, welches das Belastungsvermdgen Studie-
render sehr herausfordert und tiberfordern kann (Rahn & Meyer, 2019). Sie lasst sich aber
auch durch die ausgepragte fremdbestimmte Motivation erkldren, zumal andere Interne
Ressourcen wie Konzentration und Zeitmanagement unterdurchschnittlich ausgepragt
sind. Andauerndes Distanzlernens zu Pandemiezeiten und die (in der Sozialen Arbeit be-
sonders kritisch betrachtete) virtuelle Lehre ohne face-to-face Kontakte konnen zum Er-
leben hoher Anstrengung beigetragen haben. Hierfiir sprechen viele Theorien zur compu-
tergestitzten Kommunikation (Doring, 2023).

Bei Defiziten selbstregulierten Lernens sind entsprechende Trainings effektiv (Landmann
& Schmitz, 2007; Keller u.a., 2013), besonders bei Defiziten der wichtigen Metakognitiven
Lernstrategien und Internen Ressourcen (Theobald, 2021). Im Zusammenhang mit der
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prinzipiellen Trainierbarkeit selbstregulierten Lernens sind die in diesem Bericht nicht do-
kumentierten Unterschiede zwischen den fiinf Hochschulen interessant. In 11 der 13 un-
tersuchten Lernstrategien zeichnen sich zwischen einzelnen Hochschulen Mittelwertun-
terschiede groBer als ein Zehntel der Ratingskala ab, haufig liegen die Mittelwertunter-
schiede bei 5-stufigem Rating bei 1,0, groBte Differenz ist 1,3 bei Wiederholung (genauer:
Verbeek, 2022). Studiengangsbezogene Unterschiede im Einsatz von Lernstrategien wer-
den immer wieder berichtet (Wild, 2000), betreffen hier aber Studiengédnge einer Wissen-
schaft und eines Hochschulverbundes mit Implikationen fiir ein vergleichbares Anforde-
rungsniveau.

Annahme 4, die bei berufsbegleitend Masterstudierenden der Sozialen Arbeit ausgeprdgte
tiefenorientierte Kognitive Lernkompetenzen, Metakognitive Lernkompetenzen und Interne
Ressourcen erwartete, bestdtigte sich nur flir tiefenorientierte Kognitive Lernkompetenzen
wie Elaboration und Kritisches Priifen sowie flir die interne Ressource Anstrengung. Die An-
nahme bestdtigte sich nicht fiir Metakognitive Kompetenzen wie Planung, Kontrolle und Re-
gulation und Interne Ressourcen wie Konzentration und Zeitmanagement.

In Anbetracht des Masterniveaus ist eine hohere Autonomie beim Lernen zu erwarten, als
dies der selbstberichtete Lernstrategie-Einsatz der MAPS-Studierenden nahelegt. Die
groBen Unterschiede zwischen den Hochschulen machen (iberdeutlich, dass der Aufbau
von Lernkompetenzen, das Zusammenspiel zwischen Oberflachen- und Tiefenlernen, vor
allem aber Metakognitive Kompetenzen in hohem Male durch das Anforderungsprofil der
Hochschullehre beeinflussbar sind. In weiteren Studien lage - dhnlich wie bei Lehramts-
studierenden (Dietrich & Latzko, 2018) - die Forschungsfrage nahe, ob es sich bei Master-
studierenden der Sozialen Arbeit tatsdchlich um die Auswahl der Bestgeeignetsten fiir die
wenigen Studienpldtze handelt. Im Gegensatz zu den Lernvorteilen bei Bachelorstudieren-
den in dualen Studiengiangen (Weich u.a., 2017; Botzum u.a., 2024) kénnte sich auf Mas-
terebene ein Unterschied auftun. Die Frage, ob im dualen Masterstudium Sozialer Arbeit
die Auswahl der Bestgeeigneten gelingt, stellte sich bereits im Zusammenhang mit der
ausgepragten Externalen Motivation (vgl. 5.2).

5.5. Begrenzter wissenschaftlicher Studienerfolg

Fragestellung 5: Wie sind die verschiedenen Kriterien fiir Studienerfolg bei MAPS-Studieren-
den ausgeprdgt?

In Bezug auf den Studienerfolg gegen Ende des MAPS-Studiums waren nur mit Transfer-
kompetenz und Wissenschaftsverstandnis Ergebniserwartungen verbunden, mit den an-
deren Kriterien flir Studienerfolg nicht.
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Bei einem dualen Studium an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften sollten
sich spatestens am Ende des Studiums ausgepragte Transferkompetenzen zeigen. Die Er-
gebnisse weisen auf eine mittelmaRig ausgepragte Transferkompetenz bei MAPS-Studie-
renden. Dieses fiir einen dualen Studiengang bedenkliche Ergebnis ist kein Einzelbefund,
sondern reiht sich ein in die kritische Bewertung der Lernortkooperation zwischen Hoch-
schule und Praxis, der es an struktureller und inhaltlicher Verzahnung der beiden Lernorte
fehlt, um als Vorteil dualer Studiengdnge erkennbar zu werden (Wissenschaftsrat, 2013).
In einem berufsbegleitenden Studiengang wie dem MAPS-Studium, das die Lernortkoope-
ration zwischen Hochschule und Praxisstelle weniger strukturiert als berufsintegrierende
Modelle, liegt das Engagement flir Transfer in besonderem Malle an den Studierenden
selbst (vgl. Baldwin & Ford, 1988). Koch (2016) fasst die einschldgige nationale und inter-
nationale Literatur zusammen und kommt zu der folgenden Aufzdhlung von mehr oder
weniger transferrelevanten Lerner:innenmerkmalen: ,Kognitive Fahigkeiten, Lernmotiva-
tion, Lernzielorientierung, interne Kontrolliberzeugung, positive Erwartung, dass An-
strengung zum Ziel fiuhrt, Erwartungsklarheit, Vorerfahrungen zu Trainings sowie der
wahrgenommene Nutzen von Trainingsinhalten“ (S. 197). Damit sind die Zielmarken bei
der Auswahl und Forderung von MAPS-Studierenden gesetzt, wenn das Studienziel
Transferkompetenz erreicht werden soll.

Annahme 5.1, nach einem berufsbegleitenden Masterstudium zeigten sich ausgeprdgte
Transferkompetenzen, bestdtigte sich nicht.

Ein duale Masterstudium Soziale Arbeit sollte neben Transferkompetenz zu einem ausge-
pragten Wissenschaftsverstandnis fihren. In Anlehnung an den Qualifikationsrahmen fur
deutsche Hochschulabschliisse wurde wissenschaftliches Denken als Komplexitatsanrei-
cherung, aber auch als Komplexitatsreduktion, als wissensbasierte, theoretische und ethi-
sche Perspektive auf Berufspraxis erfragt. Aus Sicht der Studierenden war ein in diesem
Sinne operationalisiertes Wissenschaftsverstandnis am Ende des Masterstudiums gut
ausgepragt.

Diese ,Wissenschaftsfreundlichkeit® muss im Feld der Sozialen Arbeit positiv gewertet
werden, weil mit der traditionellen Trennung zwischen Profession und Disziplin, zwischen
Wissenschaft und Berufspraxis, oft eine Abwertung wissenschaftlicher Expertise fiir be-
rufliches Handeln beobachtet wird. So sind einem Drittel der Berufstatigen der Sozialen
Arbeit wissenschaftliche Grundlagen fir die Praxis bedeutsam und sie wenden sie an
(,Aufgeschlossene Haltung®), etwas weniger als ein Drittel halten sie fiir bedeutsam, wen-
den sie aber nicht an (,Ambivalente Haltung®), etwas mehr als ein Drittel kritisiert wissen-
schaftliche Grundlagen umfassend und berlicksichtigt sie in der Berufspraxis nicht (,,Dis-
tanzierte Haltung®) (Brielmaier & Roth, 2021, S. 324). Auch im Bachelorstudium scheint
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dies noch anders: Werden Bachelorstudierende im Sinne des Qualifikationsrahmens Sozi-
ale Arbeit (Schafer & Bartosch, 2016) zu ihrem wissenschaftlichen Wissen, zu wissen-
schaftlicher Kompetenz, professioneller Handlungskompetenz, professioneller Haltung
und Selbstkompetenz befragt, kommen sie zu positiven Einschatzungen (Botzum u.a,,
2024).

Die Operationalisierung eines Wissenschaftsverstandnisses ist bis dato sicher am wenigs-
ten elaboriert und erfordert weitere Analysen. Auf bestehende Verfahren konnte nicht zu-
rickgegriffen werden, weil m.W. nur im ,Messinstrument fiir die Wahrnehmung von Stu-
dienanforderungen (MWS)“ von Jansch und Bosse (2018) eine Skala Wissenschaftsmodus
(einfache) wissenschaftlichen Techniken des Schreibens und des Formulierens einer Fra-
gestellung berticksichtigt. Diese Skala wurde fiir die vorliegende Studie nicht als geeignet
angesehen. Eigene Vorstudien auf der Grundlage des Qualifikationsrahmens fiir deutsche
Hochschulabschliisse (Kultusministerkonferenz, 2017) gestalteten sich auffallend schwie-
rig: wenig stringent formulierte Vorlagen im Rahmenplan, invers formulierte Items (z.B.
eine einem Wissenschaftsverstandnis eigentlich widersprechende Bevorzugung von Intu-
ition bei berufspraktischen Entscheidungen) korrelierten in den Vorstudien bei Masterstu-
dierenden nicht negativ, sondern positiv (!) mit typisch wissenschaftsbezogenen Aussa-
gen. Fur die vorliegende Skala Wissenschaftsverstandnis wurden dann nur die Items der
beiden extrahierten Faktoren Normorientierung und Wissensorientierung tibernommen,
nicht die des Faktors Intuition (genauer: Verbeek, 2022, 2023). Es deutet sich also an, dass
die Operationalisierung eines Wissenschaftsverstandnisses in Studium und Berufspraxis
der Sozialen Arbeit noch eine Herausforderung darstellt und untypische Ergebnisse her-
vorbringt.

Annahme 5.2, nach einem berufsbegleitenden Masterstudium zeigte sich ein ausgeprdigtes
Wissenschaftsverstdndnis, bestdtigte sich nicht.

Die Resultate zu den weiteren Kriterien fiir Studienerfolg stehen mit den Ergebnissen zu
Transferkompetenz und Wissenschaftsverstandnis inhaltlich mehr oder weniger in Ein-
klang.

Die Abschlussnoten zeigen, dass mit dem Masterstudium Endnoten zwischen 1,6 und 1,7
erzielt werden. Dieser Notendurchschnitt entspricht den berichteten Eingangsnoten nach
dem Bachelorstudium (vgl. 3.1) und gewahrleistet, dass im Masterstudium das Notenni-
veau in den Bachelorstudiengédngen, aus denen die Studierenden in der Regel aus dem ge-
samten Bundesgebiet kommen, beibehalten wird. Im Hinblick auf die Ergebnisse zu Trans-
ferkompetenz und Wissenschaftsverstandnis fallen die Abschlussnoten zu gut aus, was
erneut das Grunddilemma aufzeigt, das in der Lernforschung hinlanglich bekannt ist: No-
ten spiegeln Leistungsvermdgen nur begrenzt wider, bei wenig sozial prestigetrachtigen
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Berufen sind sie kaum aussagekraftig fir Berufserfolg (Gasser, 2018). Ihre prognostische
Validitat ist meist nur flir Schulnoten untersucht. Fiir die Vorhersage von Studienerfolg
durch Schulnoten kommen Trapmann u.a. (2007) in einer Metaanalyse auf Validitatskoef-
fizienten zwischen r = 0,26 und r = 0,53 in Abhangigkeit von den kontextuellen Faktoren
der zugrundeliegenden Studiengange. Fiir kindheitspddagogische Studiengdnge liegen Da-
ten am unteren Ende dieser Spanne vor (Smidt, 2015), die wahrscheinlich auch auf andere
sozialwissenschaftliche Studiengdnge an Hochschulen tibertragen werden kénnen. In der
eMAPSs-Studie weisen vertiefte Korrelationsanalysen zum Studienende darauf hin, dass
die Abschlussnote mit Wissenschaftsverstindnis und Transferkompetenz nicht oder nur
marginal in positiver Beziehung steht (Verbeek, im Druck b).

Ein Drittel der Teilnehmenden konnte die Regelstudienzeit einhalten, ein Kriterium, das
die Studierbarkeit betrifft. Die Spanne zwischen einer Einhaltung der Regelstudienzeit von
flinf Semestern an den vier einbezogenen Hochschulen lag zwischen 18,5 % und 57,1 %,
was eine unterschiedlich gut studierbare Organisation des Masterstudiums an den ver-
schiedenen MAPS-Standorten verdeutlicht. Eine Hochschule wurde nicht in die Analysen
einbezogen, weil die Regelstudienzeit bereits sechs Semester dauert. Eine Flexibilisierung
der Regelstudienzeit konnte verhindern, dass in der Phase der Masterarbeit noch weitere
Module zu belegen sind und Leistungsnachweise erforderlich werden.

Uber die Hilfte der Befragten bejahten die Frage nach einer Promotionsabsicht nach dem
Masterstudium, ein Drittel begriindete diese Entscheidung zudem im offenen Antwortfeld.
Bei einem berechtigten Einsatz fiir verbesserte Promotionswege an Hochschulen fiir an-
gewandte Wissenschaften liegt aktuell die Promotionsquote bei etwas tiber einem Prozent
im Vergleich zu Promotionen an Universitdaten (Miiller, 2023). Die unrealistisch hoch an-
gegebene Promotionsneigung unter den Studienteilnehmer:innen lasst sich wahrschein-
lich mit einer Unterschatzung der Anforderungen an eine Promotion erkldren. Die sehr gu-
ten Noten in Bachelor und Master kénnen eine Uberschitzung der eigenen wissenschaft-
lichen Kompetenzen nahelegen. Die hohe Promotionsneigung kann aber auch mit der
Werbung fir die Studiengdnge zusammenhangen, die unrealistisch hohe Erwartungen an
eine wissenschaftliche Berufstatigkeit im Vergleich zu anderen Berufswegen weckt.

Aus der Befragung zu Studienbeginn ist bekannt, dass ein Drittel der MAPS-Studierenden
neben dem Studium lber 30 Stunden in der Woche oder in Vollzeit arbeiten, zwei Drittel
in Teilzeit, davon die meisten zwischen 20 und 30 Stunden pro Woche (genauer: Verbeek,
2020b). Der meist liber der Empfehlung einer halben Stelle liegende Beschaftigungsum-
fang optimiert wahrscheinlich nicht die Studierfahigkeit im Hinblick auf das Niveau bzw.
gefdhrdet die psychische Stabilitdt der Studierenden (iber die gesamte Studiendauer (Rahn
& Meyer, 2019). Zu Studienende berichtet aber ein Drittel von Verbesserungen im berufli-
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chen Bereich, die das Erreichen des Wunscharbeitsfeldes, die berufliche Stellung, das Ein-
kommen oder die Arbeitszufriedenheit betreffen. Diese Errungenschaften, zu denen auch
das Aufrechterhalten des Status quo trotz Corona-Pandemie zadhlt, sind moglicherweise
durch die hohe externale Motivation der Studierenden erklarbar, die erfolgreich wirkt oder
auch nicht. Weniger als 10 % der Masterstudierenden berichten von beruflichen Ver-
schlechterungen, bei der Arbeitszufriedenheit waren es 25 %. Diese unglinstige Entwick-
lung der Arbeitszufriedenheit war sicherlich durch die Verkomplizierungen der Berufsta-
tigkeit im sozialen Bereich wahrend die Corona-Pandemie maf3geblich bedingt.

Die globale Zufriedenheitseinschdatzung mit dem MAPS-Studium am Ende des Studiums
lag im mittleren Bereich. Dieses unspezifische globale Mal} muss dhnlich wie die Arbeits-
zufriedenheit vor dem Hintergrund der langen HochschulschlieBungen betrachtet werden.
Davon unabhingig gilt: Zufriedenheitsmale, wie sie in Lehrveranstaltungsevaluationen
blich sind, erklaren héchstens 1 Prozent der Varianz der Studienleistungen (Uttl u.a,,
2017). Auch in den bereits erwdhnten Korrelationsanalysen zeigt sich dies deutlich in Be-
zug auf die Abschlussnote, die mit Zufriedenheit wenig korrelierte. Allerdings korrelierte
die Zufriedenheit bei MAPS-Studierenden sehr hoch mit der Auspragung von Transfer-
kompetenz und Wissenschaftsverstindnis (genauer: Verbeek, 2023b). Studierende, die
sich wissenschaftliche Studienziele erreichen konnten, bewerteten auch das Masterstu-
dium positiv.

5.6 Limitationen und Chancen der eMAPSs-Studie

Pandemiebedingte HochschulschlieBungen und Dropout liber den Verlauf des Studiums,
verbunden mit ungenauen Code-Angaben verunmdéglichten in der eMAPSs-Studie eine
Langsschnittanalyse und damit die Mdéglichkeiten der Veranderungsmessung und die me-
thodisch solide Vorhersage von Studienerfolg. Verringerte Teilnahmequoten verminder-
ten auch die Reprasentativitat der Querschnittstichproben.

Bei allen Begrenzungen ist es dennoch gelungen, dass sich zu Befragung 1 und 2 geschatzt
zwei Drittel und zu Befragung 3 ein Drittel der MAPS-Studierenden an der Studie betei-
ligten, was fir wissenschaftliche Studien eine gute Teilnahmequote darstellt. Durch die
theoriebasierte Ableitung und die anschlussfahigen Messverfahren konnen Erkenntnisse
aus ahnlich angelegten Studien fiir die Interpretation der Ergebnisse in den MAPS-Studi-
engangen herangezogen werden. Die eingesetzten Messinstrumente sind erprobt und
dennoch gilt: Subjektive Einschatzungen konnen nicht mit objektivierten Messungen
gleichgesetzt werden, weil sie in Bezug auf die eigene Person zu Uberschitzungen der tat-
sachlichen Werte fiihren.
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Insgesamt erfordern diese Limitationen eine reflektierte Interpretation der deskriptiven
Daten. Die Ergebnisse beziehen sich nur auf die untersuchte Studierendengruppe, beinhal-
ten aber durch den Fokus auf mittlere und groBe Effekte Hinweise fiir die Reflexion und
weitere Erforschung von Studiengdngen der Sozialen Arbeit, auf Masterniveau und im du-
alen Studienformat.

6. Fazit

Die Studie Erfolgreich MAPS studieren (eMAPSs) ermoglichte auf der Grundlage psycho-
logischer Theorien zu Motivation, Lernen und Studienerfolg einen Einblick in die Prozess-
qualitadt dualer Masterstudiengangen der Sozialen Arbeit an fiinf Hochschulen im Bundes-
gebiet. Theoriebasierte Evaluationen konnen die Entwicklung der Hochschullehre erkenn-
bar unterstiitzen. Allein aus den deskriptiven Befunden im vorliegenden Bericht lassen sich
einige Ziele fiir die Weiterentwicklung des Masterstudiengangs ableiten. Wichtig er-
scheint der Hinweis, dass die Ergebnisse und Handlungsempfehlungen wahrscheinlich
nicht nur flr die untersuchten MAPS-Studiengdnge allein gelten, sondern — betrachtet
man die Debatte in der Disziplin der Sozialen Arbeit — die Professionalisierung im Allge-
meinen betreffen. Mangels theoriebasierter Evaluationsforschung in der Sozialen Arbeit
fehlt es allerdings an Vergleichsdaten.

In der Hochschullehre an den fiinf Standorten des Studiengangs gelang es, eine motivati-
onsfoérderliche Unterstiitzung der Bediirfnisse Lernender nach Autonomie, Kompetenz
und Bezogenheit umzusetzen und Nachteile einer pandemiebedingten Ausweitung von
Distanzlernen und virtuellen Prasenzen abzufedern. In diesem Sinne kdnnen auch bei Vor-
behalten in Bezug auf den (beziehungsorientierten) Studiengang Soziale Arbeit hybride
oder online-basierte Lehrformen begriindet werden.

Die Beweggriinde der Studierenden fiir die Beschaftigung mit den Studieninhalten eines
Masterstudiengangs zeigten sich als Motivationspluralitdit mit selbstbestimmter, meist
Identifizierter Motivation und erwartungswidrig hoch ausgepragter fremdbestimmter Mo-
tivation. Da fremdbestimmte, vor allem Externale Motivation eher berufliche und status-
bezogene Ziele verfolgt, nur selbstbestimmte Motivation wissenschaftsbezogene Studien-
ziele bedient, ist darauf zu achten, bei der Aufnahme und Unterstiitzung von Masterstu-
dierenden im dualen Studiengang selbstbestimmte Motivation zu férdern.

Das Lernverhalten Studierender zeigte einige Merkmale guter Lerner:innen wie verste-
hendes Lernen und Anstrengung, einige auch nicht. So sollten auf Masterniveau Kompe-
tenzen wie Planung, Korrektur und Regulation der Lernvorgdnge, Zeitmanagement und
Konzentration ausgepragter sein, um von autonom Lernenden sprechen zu kénnen. Auch
bei gewissen Abstrichen in Bezug auf die internen Ressourcen durch den andauernden
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Lockdown in der Erhebungsphase zur Studienmitte, steht auch hier die Frage im Raum,
wie bei der Aufnahme und Forderung von Studierenden selbstreguliertes Lernen auf einem
deutlich hoheren Niveau erzielt werden kann.

Auch die wichtigen Studienziele Transferkompetenz und Wissenschaftsverstandnis soll-
ten vor dem Hintergrund der Anforderungen an die Berufliche Handlungskompetenz auf
Masterniveau und als Kristallisationspunkte der Lehre in dualen Studienformaten mehr in
den Blick genommen werden. Bei berufsbegleitender Ausrichtung des Studiengangs lieBe
sich dazu die Lernortkooperation als Ubungsfeld fiir Transfer inhaltlich und strukturell aus-
bauen. Mehr Wissenschaftlichkeit als theoretische, konzeptuelle und ethische Ausrich-
tung der Berufspraxis unterstiitzt die Professionalisierung, die in der Sozialen Arbeit the-
matisiert wird und bei dualen Studiengangen besonders kritisch betrachtet wird.

Die Ableitung von konkreten Handlungsempfehlungen gehérte zum expliziten Auftrag des
MAPS-Hochschulverbandes. Dazu gehdren vorrangig, 1. erfolgsrelevante Auswahlkrite-
rien zu fokussieren, 2. weiterhin forderliche Hochschullehre zu sichern, 3. eine masterkon-
forme Motivation zu fordern, 4. Selbstreguliertes Lernen zu trainieren, 5. im dualen Studi-
enmodus Transferkompetenz aufzubauen, 6. Wissenschaftsverstandnis und 7. Studierbar-
keit zu sichern. Die Ausgestaltung dieser Handlungsempfehlungen wird aktuell veréffetn-
licht (Verbeek, im Druck a). Evidenzbasierte Weiterentwicklungen des Studiengangs
konnten an verschiedenen Hochschulstandorten bereits erfolgreich in Akkreditierungsver-
fahren eingebracht werden.
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