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Studierenden optimale Bedingungen fur vielfiltige Lern-
prozesse zu bieten, ist eine zentrale Aufgabe von Hoch-
schulen. Der Diskurs dartiber, wie Lernen funktioniert, wie
es unterstiitzt und angeleitet werden kann, beschaftigt
Padagogen, Psychologen und Gehirnforscher seit langem
und ist natirlich auch dauerhaft Thema der Hochschul-
didaktik. Die Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und zu
immer neuer Anpassung an neue Bedingungen und neue
Erfahrungen ist bei Menschen in faszinierender Weise aus-
gepragt, aber dass Lernen gleichwohl ein sehr storanfalli-
ges Geschehen sein kann, erleben Studierendenberater/
innen in ihrer Arbeit in sehr unterschiedlichen Erschei-
nungsformen. Ein nicht unerheblicher Anteil der Bera-
tungstdtigkeit zielt darauf ab, Lernstérungen zu bearbeiten
oder Studierende in ihren Lernbemihungen zu unterstiit-
zen. Deshalb sollen in dieser Ausgabe neuere Methodik
von Lernberatung und Lerncoaching sowie Ansdtze zur Be-
arbeitung spezifischer Stérungsbilder vorgestellt werden.

Coaching ist mittlerweile ein wichtiges Instrument in
der Studierendenberatung. In seinem Beitrag Priifungs-
coaching — Zwischen Leistungsoptimierung und Sinnfra-
gen stellt Timo Nolle, Berater im Servicecenter Lehre der
Universitat Kassel, einen Ansatz vor, der methodisch auf
der systemischen Therapie, der Hypnotherapie nach
Erickson sowie dem im Leistungssport etablierten men-
talen Training aufbaut. Die Anwendungsfelder werden
durch kurze Fallbeispiele illustriert und bieten jede
Menge Anregung fiir die Beratungspraxis. Seite 70

Prokrastination ist einer der Klassiker bei studentischen
Arbeitsstérungen. Hans-Werner Riickert und Sophie Bi-
schoff von der Zentraleinrichtung Studienberatung und
psychologische Beratung der FU Berlin geben in ihrem
Artikel Das Projekt ProkrastinationsPraxis (PPP) an der
Freien Universitdt Berlin einen spannenden Einblick in
verschiedene Ansdtze, mit denen sie der Komplexitat
des Phdnomens ,Prokrastination” Rechnung tragen. Hier
bieten sich sowohl ein verhaltenstherapeutischer Zu-
gang als auch ein tiefenpsychologisches Vorgehen an;
beide Ansitze werden sehr eingehend und anschaulich

dargestellt. Seite 77

Aktuell wird intensiv Gber die Rolle der Aufmerksam-
keitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS) als Ursache
studentischer Lernstérungen diskutiert. Sina Kliver und
Alexandra Philipsen von der Universitatsklinik fir Psy-
chiatrie und Psychotherapie der Uni Oldenburg besitzen
umfangreiche Expertise aus ihrer Arbeit in einer Klinik-
Ambulanz fir ADHS-Patienten und geben mit ADHS im
Hochschulstudium einen ausgezeichneten Uberblick
Uber den Forschungsstand und die Behandlungsoptio-
nen von ADHS im Erwachsenenalter. Deutlich wird
auch, worauf speziell in der Arbeit mit Studierenden ge-
achtet werden sollte. Seite 85

Einfiihrung der

geschiftsfiihrenden Herausgeber

Helga
Knigge-Iliner

Wilfried
Schumann

Offene Gruppenangebote vermitteln bei Studienproble-
men die entlastende Erkenntnis ,Anderen geht es auch
so...". Brigitte Reysen-Kostudis und Michael Cugialy,
beide tatig in der Zentraleinrichtung Studienberatung
und psychologische Beratung an der FU Berlin, werten
in ihrem Beitrag ihre Erfahrungen mit entsprechenden
Angeboten fiir Studierende zu den Themenbereichen Ef-
fektives Lesen, Kreatives Schreiben, Prifungsvorberei-
tung aus. In Analogie zu den in der Psychotherapie em-
pirisch belegten Wirkfaktoren fiir das Gelingen von
Gruppenprozessen untersuchen sie, welche dieser Fak-
toren auch fir offene Gruppenangebote von entschei-
dender Bedeutung sind. Seite 90

Sich selbst zu schwachen scheint auf den ersten Blick in
keinem Lebenskontext eine gute Strategie zu sein. Melin-
da Turan und Jochen Ley von der Allgemeinen Studien-
beratung und -information an der Humboldt-Universitdt
zu Berlin machen in Self-Handicapping — Eine wirksame
Selbstschutzstrategie? jedoch deutlich, dass ein solches
Verhalten Studierenden in Hinblick auf Leistungsanforde-
rungen durchaus eine Schutzfunktion bieten kann. Sehr
nachvollziehbar beleuchten sie die hier zugrunde liegen-
de bewusste und auch unbewusste Dynamik und zeigen
Wege zur Verhaltensanderung auf. Seite 97

AuBerhalb des Schwerpunktthemas haben Silke Trock,
Eva-Maria Beck und Theda Borde, die im Forschungspro-
jekt ,Health Care Professionals" an der Alice Salomon
Hochschule Berlin tétig sind, in einer ausfiihrlichen Ana-
lyse die gegenwartig existierenden Informations- und Be-
ratungsangebote fir berufserfahrene Studieninteressierte
in Gesundheitsstudiengdngen untersucht. Ihr Artikel
zeigt auf, welcher Verbesserungen in der Zugédnglichkeit
und Gestaltung von Informationen es bedarf, damit die
spezielle Gruppe der Berufserfahrenen zielgenau erreicht
und adressatengerecht versorgt wird. Seite 100

Helga Knigge-Iliner und Wilfried Schumann

Bielefeld, E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de
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Beratungsentwicklung/-politik

Timo Nolle

Priifungscoaching

— Zwischen Leistungsoptimierung und Sinnkrisen

Timo Nolle

Since 2014 Kassel University has been offering an examination coaching for students. This offering fills the gap
between private tutoring and psychotherapy. It has proven to be effective against test anxiety and procrastination.
In this approach elements of systemic therapy are combined with those of modern Ericksonian hypnotherapy, and
those of mental coaching as used by competitive sports teams. Another emphasis is laid on analyzing the students’
individual learning techniques during their studies and strategies for preparing for and performing in examinations.

Viele Studierende stehen zumindest zeitweise unter
grolBem Stress. Dies hat bedeutsame gesundheitliche Aus-
wirkungen und kann die Studienleistungen beeintrachti-
gen. Nach einer reprasentativen Studie (Ortenburger
2013), an der 4.087 Studierende teilnahmen, machen
den Studierenden vor allem Erschépfungsgefiihle, psy-
chosomatische Beschwerden, Priifungséangste sowie Lern-
schwierigkeiten zu schaffen. Diese Symptome stehen in
engem Zusammenhang mit spezifischen Leistungssitua-
tionen im Studium. Angelehnt an andere Unterstiitzungs-
verfahren in Leistungskontexten (Spitzensport, Orchester-
musik) wird fiir die spezifischen Schwierigkeiten und An-
forderungen eines Studiums an der Universitat Kassel im
Servicecenter Lehre Priifungscoaching angeboten.? In die-
sem Artikel werden zundchst Rahmen und Setting des
Priifungscoachings dargestellt. Es folgen einige Uberle-
gungen zu den Griinden und Entstehungsbedingungen
von Schwierigkeiten im Studium. Aus diesen Uberlegun-
gen ergeben sich die Methoden und Techniken, die bei-
spielhaft vorgestellt und an Fallbeispielen veranschaulicht
werden. Den Abschluss bilden Evaluationsergebnisse.

1. Rahmen, Setting

Das Prufungscoaching ist als kurzzeitige Unterstiitzung fir
schwierige Situationen und Probleme im Studium konzi-
piert. Dazu gehéren vor allem Priifungsangst und Lam-
penfieber, Lern- und Arbeitsblockaden, Schwierigkeiten
beim Lernen und Planen etc. Die Studierenden kdnnen
maximal finf Termine in Anspruch nehmen. Oft findet
Priifungscoaching unter Zeitdruck statt, weil die ndchste
Prifung vor der Tir steht oder die nachste Hausarbeit ab-
gegeben werden muss. Der Durchschnitt liegt bei 2,5 Ter-
minen pro Person. Die Anmeldung zu einem Termin er-
folgt online, wodurch die Schwelle erheblich gesenkt ist.
Wiéhrend viele bestehende Unterstiitzungsangebote sich
vor allem an Studierende mit Leistungsschwierigkeiten
wenden, die z.B. bereits durch Priifungen gefallen sind,
richtet sich das Priifungscoaching auch an sogenannte
High Potentials im oberen Leistungsbereich, die in Pri-
fungen unter ihren Moglichkeiten bleiben.

70

2. Theoretische Wurzeln

Das Prifungscoaching basiert im Wesentlichen auf sys-
temischen Ansédtzen von Therapie und Beratung (von
Schlippe/Schweitzer 2012). Zentraler Gedanke der sys-
temischen Arbeitsweise ist, dass ein sogenanntes Pro-
blem aus einer Perspektive zwar Nachteile hat, aus einer
anderen Perspektive betrachtet aber oft zugleich ein L6-
sungsversuch fiir ein Problem darstellt oder es zumin-
dest eine relevante Funktion hat. ,Etwas" kann also nur
in einem bestimmen Kontext bzw. in einem Zusammen-
hang als Problem wirksam sein und als solches definiert
werden. Probleme kénnen nur dann bestehen (bleiben),
wenn sie einen funktionalen Nutzen innerhalb des Sys-
tems haben. Um ein Problem zu transformieren, muss
daher der spezifische Kontext berticksichtigt werden, in
dem es auftritt. Systemische Therapie und Beratung
nutzt vor allem bestimmte Fragetechniken, um Problem-
erhaltungsmuster zu erkunden und zu verdndern.

Eine weitere theoretische und methodische Basis stellt
die moderne Hypnotherapie nach Milton Erickson dar
(Erickson/Rossi 1995: Schmidt 2004). Menschen sind
dabei selbst die Konstrukteure ihres Erlebens, welches
durch die Fokussierung von Aufmerksamkeit entsteht.
Coaches und Berater regen zu einer Umfokussierung der
Aufmerksamkeit an und erméglichen, bisher nicht Gese-
henes in den Blick zu nehmen.

Forschungsergebnisse zum Zusammenhang zwischen
Korperhaltung und Psyche sind in viele der eingesetzten
Methoden und Interventionen eingeflossen. Bekanntlich
ist ,der Korper der Spiegel der Seele". Studien zeigen
aber auch, dass die Seele ein Spiegel der Kérperhaltung
und Bewegung, der Mimik und Gestik und der Prosodie
ist (Tschacher/Storch 2012). Verdanderungen auf kérper-
licher Ebene beeinflussen nachweislich Einstellungen,
Emotionen und Handlungen und lassen sich fir Coa-
ching und Beratung nutzen.

| 1 pas Angebot wird finanziert aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung im Rahmen des Bund-Lidnder-Programms fiir bessere

Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre (Qualitdtspakt Lehre).
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T. Nolle

Die Polyvagal Theorie (Porges 2010) bildet einen weite-
ren theoretischen Hintergrund fir das Priifungscoaching.
Entwicklungsbiologisch betrachtet sind Stress und Angst
eine lebensnotwendige Verhaltensreaktion. Dabei lau-
fen unwillkirliche psychologische, neurophysiologische
und korperliche Prozesse ab. Das Verstdndnis dieser
Prozesse und Zusammenhéange ermoéglicht es, Prifungs-
angst und Blackout zu verdndern.

Erganzt wird das Konzept Priifungscoaching mit Er-
kenntnissen aus der Lern- und Schulforschung und der
Trainingswissenschaft (Hubrig 2010; Unestahl 2011;
Eberspacher 2004). Angste vor Priifungen beruhen oft
auf einem unzureichenden Verstandnis des Lehrstoffs
und sind mit einer optimierten Prifungsvorbereitung in
vielen Fallen gut ,behandelbar".

3. Bremskl6tze auf dem Weg zum Studienerfolg

Zu Beginn der Entwicklung des Prifungscoachingkon-
zepts ging es um die Fragen, was den Erfolg im Studium
und besonders in Priifungen erschwert und mit welchen
Anliegen Studierende in das Priifungscoaching kommen.
Gibt es zentrale, sich wiederholende Themen? Es kristal-
lisierten sich drei zentrale Bereiche heraus, die fur die
Lernentwicklung und den Erfolg in Prifungen und Leis-
tungssituationen von entscheidender Bedeutung sind:

e Lernen und Verstehen

e Versagen unter Druck/Choking under Pressure

e Motivation und Blockaden

Das Uberraschende war, dass sich fast jedes Coaching
nach diesen Bereichen strukturieren und nachvollziehen
lasst. Dies stellt besonders fiir die Anliegenklarung eine
erhebliche Erleichterung dar, weil gezielt in diese Rich-
tungen gefragt werden kann. Passend zu diesen The-
menfeldern wurden Beratungstechniken entwickelt und
zusammengestellt. Ziel dabei war, mit méglichst weni-
gen Methoden und einem einfachen Konzept das Anlie-
genspektrum im Prifungscoaching abzudecken, damit
auch Beraterinnen und Berater an Schulen und Hoch-
schulen ohne langjahrige Therapieausbildung zu diesen
Themen professionell Unterstiitzung anbieten kénnen.
Auch wenn dies zunédchst sehr technisch klingt, bleibt
Prifungscoaching prozessorientiert. Es ist auch nicht als
Typisierung der Studierenden zu verstehen und ist nicht
als Diagnoseinstrument gedacht, sondern es erméglicht
die Entwicklung erster nachvollziehbarer und hand-
lungsleitender Arbeitshypothesen. Dabei geht es nicht
um die Frage, was ,das Problem" oder ,die Ursache"
tatsachlich ist, sondern mit welchem Thema, mit wel-
chem Bereich man zu arbeiten beginnen kann. Im Fol-
genden werden die drei zentralen Bereiche und relevan-
ten Grundannahmen beschrieben.

3.1 Lernen und Verstehen

Der Grund fur Misserfolg in Priifungen kann schlicht
daran liegen, dass Studierende den Prifungsstoff nicht
in einer fiir die Prifung angemessenen Weise verstanden
haben. Studierende mit Schwierigkeiten beim Verstehen
des Prifungsstoffs haben oft (berechtigte) Angst, die
Prifung nicht zu bestehen. Sie stellen jedoch ihre Angst
in den Mittelpunkt eines Coachings, meist verbunden
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mit dem Wunsch nach Entspannungsverfahren und

Ubungen fur mehr Gelassenheit. Kommt man als Berater

diesem Wunsch nach und (bt mit den Studierenden

Entspannungstechniken, kann dies im besten Fall dazu

fihren, dass die Studierenden entspannt und gelassen

durch die Priifung fallen.

Eine effektive Prophylaxe gegen Prifungsangst besteht

vor allem aus einer guten Priifungsvorbereitung. Diese

hat zwei Ziele:

1. Lernen: Verstehen des Inhalts.

2. Prifungstraining: Entwickeln von Handlungsstrate-
gien und Aufbau von Selbstvertrauen fiir die Priifung.

Bereits beim Lernen verwenden viele Studierende eine
ungiinstige Technik: Sie behandeln ihr Gehirn wie einen
USB-Stick und versuchen die Inhalte einer Lehrveran-
staltung durch x-faches Wiederholen und Abschreiben
.in den Kopf runterzuladen”. Lernen ist jedoch ein akti-
ver Prozess, bei dem neue Erkenntnisse als individuelles
Wissensnetz in bereits bestehendes Wissen integriert
bzw. konstruiert werden (Hubrig 2010). Student X hat
daher niemals das exakt gleiche Wissen im Kopf wie Stu-
dentin Y oder wie die Dozentin der Lehrveranstaltung,
sondern eine individuelle, selbst konstruierte Neuinter-
pretation des Wissens. Das liegt u.a. daran, dass Lernen
und Verstehen nur zu einem Teil kognitiv und bewusst
ist. Bei Lern- und Gedachtnisprozessen laufen viele
emotionale, unwillklrliche Prozesse ab. Das heiRt, dass
nicht nur das kognitive Vorwissen beim Lernen eine
Rolle spielt, sondern auch die emotionale Vorerfahrung.
Unser Gehirn lernt, indem es automatisch nach bekann-
ten Mustern und Zusammenhangen sucht, an die ange-
kniipft werden kann. Neue Daten werden erst durch
Musterbildung und Mustererweiterung zu nutzbaren In-
formationen. Diese Muster- oder Netzwerkbildung fin-
det autonom im Kopf der Studierenden statt. Entschei-
dend ist die kognitive Involviertheit der Lernenden. Im
Idealfall enthdlt eine Lehrveranstaltung didaktische und
rhetorische Elemente, die eine solche kognitive Beteili-
gung anregen und die die Integration und subjektive
(Re)Konstruktion des Lerninhalts anbahnen (Siebert
1998). Wahrend Schulunterricht viele didaktische Ele-
mente enthalt (oder enthalten sollte), um den Schilerin-
nen und Schilern eine individuelle Aneignung der Lehr-
inhalte zu erleichtern, beschrinken sich Dozierende
in Vorlesungen meist auf die Prasentation des Stoffes.
Kognitiv aktivierende Elemente oder didaktische Auftra-
ge fur die Lernenden fehlen oft. Das bedeutet, dass die
Studierenden in solchen Lehrveranstaltungen fir ihren
Lernprozess selbst Verantwortung Gibernehmen missen
und fiir sich selbst didaktische Elemente kreieren soll-
ten, die die Integration und subjektive (Re)Konstruktion
der Lerninhalte ermdglichen. Folglich sollten Studieren-
de zur Vorbereitung auf Priifungen den Stoff einer Lehr-
veranstaltung nicht einfach genauso wiederholen, wie
sie ihn gehdrt haben (Auswendiglernen, Abschreiben
etc.), sondern die Lerninhalte individuell rekonstruieren,
aus verschiedenen Perspektiven betrachten, mit Kommi-
litonen diskutieren und den Schwerpunkt auf das Ver-
stehen der Zusammenhénge legen.

Das Verstehen allein reicht aber nicht aus, um am Tag X
unter Prifungsbedingungen ein gutes Ergebnis abzulie-
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fern. Fur die spezifische Prifungssituation werden be-
stimmte Handlungsstrategien benétigt. Daflir werden
beim Prifungstraining prifungstypische Aufgabenarten
bearbeitet. Es geht darum, das erworbene Wissen in
einer spezifischen Weise anzuwenden. Z.B. sollte fiir
miindliche Priifungen gelibt werden, den Priifungsinhalt
verbal wiederzugeben. Hingegen sind Studierende zur
Vorbereitung fir Klausuren, in denen viel geschrieben
werden muss, gut beraten, die Aufgaben schriftlich zu
beantworten.

Ziel und Haltung in der Beratung

Die Beratung im Themenfeld Lernen und Verstehen be-
steht im Wesentlichen darin, mit den Studierenden eine
Metaperspektive auf den Prozess der Prifungsvorberei-
tung einzunehmen, wobei die o0.g. Aspekte einflieBen.
Dabei gilt es zu beachten, dass die meisten Studieren-
den, wenn sie ein Studium beginnen, mehr als 12 Jahre
Erfahrung als Lernende haben; und zwar erfolgreiche 12
Jahre! Sonst wéren sie nicht bis ins Studium gekommen.
Im Verlauf dieser mindestens 12 Jahre haben sich diese
Studierenden mehrfach neuen Herausforderungen stel-
len mussen, sie haben fast alle mindestens einmal die
Schule gewechselt, erlebten eine permanente Steige-
rung der Aufgabenschwierigkeit, mussten sich auf neue
Lehrpersonen und neue Methoden einstellen, haben Er-
folge erlebt und Misserfolge iiberlebt. Der Beginn eines
Studiums und auch die sich im Verlauf ergebenden He-
rausforderungen unterscheiden sich zwar von denen in
der Schule. Man kann aber nicht sagen, dass Studieren-
de bei Null anfangen. Im Gegenteil: Studierende haben
unter Zeugen bewiesen, dass sie lernen und Probleme
[6sen kénnen. So gesehen ist Prifungscoaching mit Stu-
dierenden (im Gegensatz zur Arbeit mit Schilerinnen
und Schiilern in niedrigen Klassenstufen) eher eine Ver-
edelung oder ein Feintuning von ldngst vorhandenen
Fahigkeiten. Berater kénnen in dem Themenfeld Lernen
und Verstehen als Lehrer oder Trainer auftreten, die vor-
handenen Kompetenzen und Fahigkeiten wertschatzend
hervorheben, aber auch auf unpassende Strategien hin-
weisen und konkrete alternative Angebote machen.

Anliegenkldrung

Frage zur Anliegenkldarung: ,Wenn Sie Ihr ganzes Wissen
und Kénnen voll und ganz mit in die Prifung nehmen,
und wenn es lhnen gelingt, in der Priifung voll und ganz
auf dieses Wissen und Kénnen zuzugreifen, welche Note
wiirden Sie dann in der Priifung bekommen?” Studieren-
de, die bei der Antwort auf diese Frage z6gern und vor-
sichtig ein ,knapp bestanden” prognostizieren, profitie-
ren meist von einer Optimierung ihrer Priifungsvorberei-
tung und Lerntechnik. Wenn jemand hingegen sehr
Uberzeugt eine sehr gute Note prognostiziert, konnte es
sinnvoll sein, gar nicht Uber Lerntechnik zu reden, son-
dern gleich in den Bereich Choking zu wechseln.

Fallbeispiel

Ein Student der Wirtschaftswissenschaften lernt fiir
Rechnungswesen, indem er die Vorlesung Sitzung fiir
Sitzung zusammenfasst. Dabei versucht er das Wichtigs-
te herauszuschreiben. Die Zusammenfassung ist mittler-
weile fast 100 Seiten stark. Verzweifelt moéchte er diese
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auswendig lernen. Im Coaching wird ihm eine Visualisie-
rungstechnik demonstriert, bei der der Schwerpunkt auf
dem Verstehen der Zusammenhinge liegt. Bereits in der
ersten Coachingsitzung werden ihm bestimmte inhaltli-
che Zusammenhange und Strukturen klar, die er vorher
nicht gesehen hatte. Das Ergebnis der Sitzung ist eine in-
dividuelle Landkarte vom Rechnungswesen. Auf dieser
Karte kann er sich nun orientieren und alle Inhalte aus
der Vorlesung verorten.

3.2 Choking under Pressure

Ein Studium ist vergleichbar mit dem Wettkampftraining
im Spitzensport. Uber einen Zeitraum von einem oder
mehreren Semestern werden bestimmte Fahigkeiten
trainiert bzw. gelernt, die anschlieRend am Tag X
oder im Zeitraum Y, oft im sozialen Vergleich mit ande-
ren, prasentiert werden missen. Als ,Choking under
Pressure" bezeichnet Moczall (2013) im Leistungssport
das Phanomen des Versagens unter Druck. Studien zei-
gen, dass beim Choking ein erhdhter Anteil von ablen-
kenden Gedanken vorliegt und in Folge dessen eine ge-
ringere Konzentrationsleistung auf die Aufgabenerfil-
lung gerichtet ist. Zudem laufen vormals automatisierte
Prozesse nicht mehr fliissig ab, sondern werden offenbar
durch kognitive Interferenzen gestért. Dass die Leistun-
gen im Training oft von den Leistungen im Wettkampf
abweichen, ist im Sport keine neue Erkenntnis. Und da-
rauf wird reagiert: Je harter die Leistungsanforderungen
sind, je weiter man in den Weltranglisten der unter-
schiedlichen Sportarten nach oben blickt, desto mehr
Bedeutung gewinnt die mentale Vorbereitung (Ebers-
pacher 2004; Unestahl 2011).

Mentales Training ist ein elementarer Teil eines leis-
tungsorientierten Trainings (Unestahl 2011). Es geht
dabei um die Festigung komplexer Bewegungsabldufe,
die Vorbereitung auf die spezifische Wettkampfsitua-
tion, um den Umgang mit internen (z.B. hemmenden
Gedanken) und externen Stérungen (Rahmenbedingun-
gen, Larm etc.) und um die Verarbeitung von Misserfol-
gen und Rickschlagen am Wettkampftag sowie im Trai-
ning. Bei der Priifungsvorbereitung im Studium werden
diese Aspekte in der Regel nicht beriicksichtigt, obwohl
auch hier diese Phdanomene auftreten. Techniken und In-
terventionsstrategien aus dem Leistungssport lassen sich
hervorragend zur Unterstiitzung von Studierenden mit
Prifungsangst und Blackout nutzen.

Was ist Priifungsangst und was passiert bei einem Blackout?
Prifungsangst ist oft begleitet von massiven somati-
schen Symptomen. Betroffene berichten von Bauch-
krampfen, Ubelkeit, Schlafstérungen, Herzrasen, Hitze-
wallungen, trockenem Mund, Kopfschmerzen und vie-
lem mehr. Zentral und in einer Priifung besonders pro-
blematisch ist aber das Gefthl der ,Leere im Kopf". Aus
einer biologischen Perspektive lassen sich diese Pha-
nomene gut erkldren. Der Polyvagal-Theorie von Ste-
phen Porges (2010) zufolge, haben Siugetiere im Ver-
lauf der Evolution Gehirnstrukturen entwickelt, die so-
wohl soziale als auch defensive Zustinde ermdéglichen.
Ausschlaggebend dafiir, in welchem Zustand sich ein
Saugetier befindet, ist weniger die kognitive, rationale
Bewertung der Umwelt durch das GroRhirn. Diese ,Ent-
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scheidung" wird von tieferliegenden Gehirnstrukturen
getroffen, die dem bewussten Denken nicht zugédnglich
sind. Die sogenannte Neurozeption ist ein Vorgang in
einem Teil des autonomen Nervensystems zur
unbewussten Wahrnehmung und Einschatzung, ob eine
Situation sicher oder bedrohlich oder gar lebensbedroh-
lich ist. Im Gehirn sind daran vor allem die Hirnstamm-
region, das limbische System und die Amygdala betei-
ligt, die auch als Rauchmelder des Gehirns bezeichnet
wird. Wenn das Gehirn die Umwelt als sicher bewertet,
wird ein Modus aktiviert, der den Aufbau von sozialen
Beziehungen und Bindungen erméglicht. Dieser Modus
wird nach Porges als Sozial-Engagement-System be-
zeichnet. In diesem Zustand laufen Prozesse im Bereich
der GroBhirnrinde besonders gut, dem Gehirnbereich,
der fir kognitive Leistungsfahigkeit, fir Kreativitat und
Lernen und die Verwendung von Sprache von zentraler
Bedeutung ist.

Bewertet unser autonomes Nervensystem die Situation
hingegen als bedrohlich, werden neurobiologische De-
fensivsysteme aktiviert. Der Organismus wird, um sich
in Sicherheit bringen zu kénnen, mobilisiert. Die Ener-
gieproduktion wird angekurbelt, die Herz- und Atemfre-
quenz wird erhoht, die entstehende Warme wird Uber
die Haut abgeleitet. Daher kommen die roten Flecken
im Gesicht, wenn Studierende Referate halten. An an-
derer Stelle wird Energie gespart: Die Verdauungsakti-
vitat wird reduziert, wodurch unter anderem Bauch-
schmerzen entstehen kdnnen, lbrigens eines der hau-
figsten Symptome bei Priifungsangst. Um die neuronale
Reaktions- und Entscheidungsgeschwindigkeit zu er-
héhen werden tiefliegende, altere Bereiche im Gehirn
angeregt. In Untersuchungen konnte gezeigt werden,
dass unter Stress bestimmte, fir kognitive Denkprozesse
zustdndige Gehirnbereiche weniger aktiv sind: Angst
macht dumm. Wenn eine bestimmte Situation als mas-
siv bedrohlich erlebt wird, man sich in der Situation hilf-
los fiihlt und sich nicht aus der Situation zuriickziehen
kann, werden bestimmte Merkmale (Trigger) dieser Si-
tuation im autonomen Nervensystem abgespeichert und
als hochst bedrohlich eingestuft. Wenn spater diese
Trigger der bedrohlichen Situation wieder auftreten
oder Erinnerungen mit diesen Signalen aktiviert werden,
werden unwillkirlich die gleichen Emotionen und Reak-
tionen ausgeldst (van der Kolk 2015).

Beispiel: Eine Schiilerin hat eine Klassenarbeit (Abitur-
priifung) als ein schamvolles Versagen erlebt, wéhrend
dessen sie sich hilflos fithlte und einen Kommentar der
Lehrerin als ,personliche Zerstérung" wahrgenommen
hat. Ihr wurde Ubel und sie begann unkontrollierbar zu
weinen, was ihr zusatzlich sehr peinlich war. Dieses Prii-
fungstrauma ist ihr sprichwortlich in die Knochen gefah-
ren. Wahrend spaterer Prifungen im Studium, und
sogar, wenn nur das Thema Priifungen angesprochen
wird, tauchen innerlich nicht nur die Bilder aus dieser
Klassenarbeit wieder auf, sie fuhlt sich plotzlich auch
wieder genauso wie damals: schamvoll, eingeschiichtert
und hilflos. Es kommt zu einer Reaktivierung der soma-
tischen Reaktionen: Weinen und Ubelkeit.

Priifungsangst als Problemtrance
Studierende, die zum Priifungscoaching kommen, befin-
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den sich in einem speziellen Zustand des Erlebens (Angst-
erleben), der durch das Coaching verandert werden soll.
Auf Basis der Ericksonschen Hypnotherapie wird davon
ausgegangen, dass jedes Erleben psychophysiologisch au-
tonom konstruiert wird und zwar durch die Fokussierung
der Aufmerksamkeit auf einen Ausschnitt dessen, was
war, was ist oder eine Vorstellung dessen, was in Zukunft
sein konnte. Schilderungen des eigenen Erlebens bezie-
hen sich meistens auf Ereignisse in der Vergangenheit,
Beflirchtungen im Blick auf die Zukunft und Bewertungen
aktueller Ereignisse, die ihnen wie ,die Wahrheit" vor-
kommen. Die Studierenden erzeugen ein Erleben, in dem
sie sich so vorkommen, als seien sie den Umstidnden aus-
geliefert (Schmidt 2016), obwohl sie selbst dieses Erleben
erzeugen (Varela/Maturana/Uribe 1974).

Diese Aufmerksamkeitsfokussierung bestimmt nicht nur
die aktuell erlebte Gegenwart, sondern auch das aktuell
erlebte ,Ich", das aktuelle Identititserleben. Wenn ein
Studierender beschreibt, welche furchtbare Angst er vor
der nachsten Prifung hat, dass er schon beim Lernen
Bauchschmerzen bekommt und nachts nicht schlafen
kann und dass die Priifung unglaublich schwer und des-
halb unméglich zu schaffen ist, dann ist diese Beschrei-
bung des Erlebens keine naturgetreue Abbildung der
Realitdt im Sinne von einer objektiven Wahrheit. Es ist
das Ergebnis einer autonomen Auswahl an Sinneswahr-
nehmungen, denen eine bestimmte Bedeutung verlie-
hen wird. Problemerleben, und hier im Speziellen Prii-
fungsangst, ist Ausdruck einer musterhaften Vernetzung
von Erlebniselementen, die sich wechselseitig bedingen,
stabilisieren und sogar verstdrken. Dieses Erleben muss
in der Beratung in wiirdigender Weise als die subjektive
Wirklichkeit angesehen werden, denn die Studierenden
erleben sich gleichsam als Teil dieser Wirklichkeit. Zum
Erleben von Prifungsangst gehort fast immer, dass eige-
ne Kompetenzen und Stdrken und die Erinnerung an
frlihere Erfolge in Prifungen dissoziiert, quasi vergessen
werden. Die Aufmerksamkeit ist dann fokussiert auf die
Erinnerung eigener Misserfolge und aktueller Schwa-
chen und Schwierigkeiten. Dies kann emotional zum
Phanomen der Regression fithren. Plétzlich fihlt man
sich wieder wie ein Kind, hilflos und klein und nicht in
der Lage, sich selbst zu helfen.

Ziel und Haltung in der Beratung

Aus den neurophysiologischen Prozessen und dem hyp-
nosystemischen Verstandnis von Erleben ergeben sich
Beratungsansdtze zu dem Phdnomen Versagen unter
Druck (Choking under Pressure). Zum einen geht es
darum, den Studierenden die physiologischen Abldufe
zu erklaren, sie dadurch zu entmystifizieren und passen-
de korperfokussierte Interventionen zu vermitteln. Zum
anderen ist es wichtig, den Studierenden Angebote zur
Umfokussierung ihrer Aufmerksamkeit zu machen, um
die Kontrolle tiber die eigene Gestaltung des Erlebens
zurlickzugewinnen. Humor und Leichtigkeit sind dabei
enorm vorteilhaft, weil hierdurch die Problemtrance am
schnellsten in eine Losungstrance transformiert werden
kann. Grundsatzlich geht es darum, das Erleben von
Starke und Kompetenz aus anderen Situationen zu akti-
vieren und auf die Priifung zu Ubertragen, sodass die
Prifung wahrend der Coachingsitzung als eine bewaltig-
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bare Situation vorwegnehmend erlebt werden kann.

Anliegenkldrung und Intervention

Fragen zur Anliegenklarung beziehen sich vor allem auf

das Phdnomen Choking:

* Wie viel von lhrem Wissen kénnen Sie in der Priifung
abrufen? (Wenn von dem Wissen in der Priifung nur
noch wenig lbrig ist, deutet dies auf Choking/Black-
out hin.)

e Wie viel Stress haben Sie, wenn Sie an die Prifung
denken (Skalieren 1-10, Werte Uber 5 sind der Erfah-
rung nach kritisch)?

* Gibt es eine frithere belastende Priifungserfahrung, die
auch heute noch hochkommt und die Sie kérperlich
und emotional wahrnehmen kénnen? (Wenn ja, deu-
tet dies auf ein Prifungstrauma hin.)

Der erste Schritt besteht darin, den Studierenden Tech-
niken zur Emotionsregulation an die Hand zu geben. Oft
missen diese im Coaching eingesetzt werden, weil be-
reits das Priifungscoaching als Trigger wirkt und die Stu-
dierenden emotional stark belastet. Dafiir haben sich
Klopftechniken (Bohne 2013) sehr bewahrt. Dabei den-
ken die Studierenden an die stressauslosende Situation,
sie aktivieren also das innere Reizbild, und erzeugen
gleichzeitig verschiedene sensorische Reize z.B. durch
beklopfen bestimmter Hautstellen, durch Augenbewe-
gungen (vgl. auch Shapiro 2012), durch das Erzeugen
von Toénen und das Einnehmen einer bestimmten Kor-
perhaltung. Die meisten Menschen erleben unmittelbar
eine starke innere Distanzierung von dem Thema und
der Angst, die auch nach der Durchfiihrung bestehen
bleibt. Diese Distanzierung ermoglicht es, neue Hand-
lungsstrategien fiir die Herausforderung zu entwickeln.
Klopftechniken gehéren in die Gruppe der bifokal-multi-
sensorischen Interventionsstrategien, die sich zwar im
klinischen Alltag nachweislich bewdhren (Bohne/Oh-
ler/Trenkle 2016; Eschenréder 2014), bei denen aber
nicht abschlieBend geklart ist, wie sie genau wirken.
Es konnte empirisch gezeigt werden, dass Klopftechni-
ken Prifungsangst signifikant reduzieren (Sezgin/Ozcan
2009; Jain/Rubino 2012) .

Zur Anwendung im Prifungscoaching wurde fir den
Aufbau von mentaler Starke eine Technik entwickelt, bei
der Elemente des mentalen Trainings aus dem Spitzen-
sport und korperfokussierte Verfahren aus der Psycho-
therapie kombiniert werden.

Ablauf:

1. Zunachst wird die Problemsituation fokussiert und
das Angsterleben eingeschétzt/skaliert.

2. Als Nachstes wird auf eine Situation fokussiert, in der
genau die Starken und Kompetenzen erlebt wurden,
die in der Problemsituation benétigt werden.

3. Das Erleben in dieser Starken-Situation wird lber be-
stimmte Sprachmuster und Fragetechniken und mit pas-
senden Bewegungen und Koérperhaltungen verstarkt.

4. Ist das Starken-Erleben ausreichend intensiv, kann
wieder auf die Problemsituation fokussiert und das
Angsterleben erneut eingeschdtzt werden. In den
meisten Fallen ist die Angst nun deutlich geringer.

5. Aus der Stédrken-Situation werden nun sogenannte
Anker herausgel6st, die das Starken-Erleben auslésen
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kénnen. Diese werden aufgeschrieben oder rituali-
siert. Bewdhrt haben sich dabei Affirmationen, Kor-
perhaltungen, Bewegungen und Gesten, Musik und
bestimmte Gegenstinde mit besonderer Bedeutung.

6. Anschliefend ist es moglich, durch imaginatives Pro-
behandeln konkrete Handlungsstrategien fiir die an-
stehende Herausforderung zu entwickeln.

Fallbeispiel

Eine Studentin des Bauingenieurwesens steht im letzten
Versuch zur Priifung Baustoffe. Auf Grund von massiven
Blackouts hat sie die Priifungen zuvor nicht bestanden,
obwohl sie sogar anderen Studierenden zu diesem
Thema Nachhilfe gibt. Im Coaching bricht sie unmittelbar
in Tranen aus und klagt Giber Kopf- und Magenschmer-
zen. Weil die Weinreaktion ein Gesprdach verhindert,
wird zunédchst mittels Klopftechniken die emotionale Er-
regung reguliert. Die Studentin klopft auf bestimmte
Stellen am Korper, wahrend sie ihre Gedanken auf die
bevorstehende Priifung richtet. Schon nach wenigen Mi-
nuten endet das Weinen, sie gibt an, dass ihre Magen-
schmerzen aufgehort haben und der Kopf kaum noch
weh tut. Im anschlieRenden Gespréach Uber ihre Interes-
sen neben dem Studium berichtet sie von ihrer Begeiste-
rung flir Handball. Sie ist Torhiterin. Diese Starken lassen
sich fir die Priufung nutzen. Die ,drahtige" gespannte
Kérperhaltung, wenn die andere Mannschaft am eigenen
Kreis steht, wird zum Anker fir Selbstvertrauen und Zu-
versicht. Sie wird aufgefordert, sich genauso hinzustel-
len. Aus dieser (Korper) Haltung heraus betrachtet wirkt
die bevorstehende Priifung wie eine bewadltigbare He-
rausforderung, fir die man nur ausreichend ,trainieren”
muss. Lernen wird umbenannt in trainieren, die Korper-
haltung wird zum Ritual gegen den Blackout.

3.3 Motivation und Blockaden

Die Organisation eines Studiums ist keine leichte Aufga-
be. Der Besuch von Lehrveranstaltungen — wdchentlich
und im Block, Vor- und Nachbereitung, Tutorien, Priifun-
gen, Lerngruppen, Praktika, Anmelde- und Abgabefristen,
Sprechstunden u.v.m. miissen eingeplant und eingehalten
werden. Hinzu kommen die Organisation des eigenen
Haushalts und fir viele Studierende ein Nebenjob. Um
dabei nicht den Uberblick zu verlieren, sollten Techniken
des Zeitmanagements beherrscht werden. Solche sind im
Rahmen eines Coachings leicht vermittelbar, ein Work-
shop als Lehrformat ist dafiir noch besser geeignet.

Der Bereich Motivation und Blockaden ist vielschichtig,
die Hintergriinde sind meist sehr individuell. Dies erfor-
dert in der Beratung eine genaue Anliegenklarung und
ein sehr prozessorientiertes Vorgehen. Im Folgenden
wird beispielhaft die Psychodynamik des Phanomens
von Arbeitsblockaden kurz vor dem Abschluss darge-
stellt. Solche Blockaden treten oft auf der Zielgraden
zum Studienabschluss auf, dann, wenn das Ende zum
Greifen nahe ist. Diese Studierenden haben meistens
eine Zeit lang erfolgreich ihr Studium organisiert und
ihre Aufgaben erledigt. Von einer generellen Unfahigkeit
zur Planung und Umsetzung von Aufgaben kann meist
keine Rede sein. Trotzdem geht pldtzlich nichts mehr.
Um die Komplexitdt von Arbeitsblockaden und Motiva-
tion im Studium zu verstehen, muss mehr als die Selbst-

ZBS 3/2017 I



ZBS

T. Nolle

organisationsdynamik der Studierenden berticksichtigen
werden, wie es oft zur Uberwindung von ,Aufschieberi-
tis" empfohlen wird.

Arbeitsblockaden treten im Kontext des Studiums auf.
Das Studium wiederum ist eine Phase im Leben. Der
Studienabschluss ist zugleich Anfang und Ubergang in
eine neue Lebensphase, auf die man sich mit der Ent-
scheidung flr ebendieses Studium vor einigen Jahren
festgelegt hat und die mit dem Studium gleichsam vor-
bereitet und vorangetrieben wurde. Die meisten Studie-
renden befinden sich zudem in einer Phase, die Erikson
(1966) als ,psychosoziales Moratorium" bezeichnet hat.
In dieser biografischen Umbruchs- und Ablésungsphase
aus dem Elternhaus werden Lebens- und Rollenkonzep-
te entworfen, erprobt, verworfen. Die Entscheidung fiir
ein Studium ist somit eine Entscheidung fiir ein be-
stimmtes Leben, fir eine berufliche und soziale Iden-
titat, fir bestimmte Werte und Normen. Und zugleich
ist es eine Entscheidung gegen einen anderen Weg,
gegen andere Wiinsche und Trdume. Darin liegt ein we-
sentlicher Unterschied zwischen dem Abschluss der
Schule, bei dem hinterher alle Tiren offenstehen, und
dem Abschluss eines Studiums, bei dem eine bestimmte
Richtung eingeschlagen wurde.

Ziel und Haltung in der Beratung

Studierende, die wegen Arbeitsblockaden ins Coaching
kommen, erleben oft massive Scham. Meist sind die
Kommilitonen, Freunde und Bekannte schon lange mit
dem Studium fertig. Manchmal ist schon eine weitere
Generation von Studierenden an ihnen vorbeigezogen.
Die ratsuchenden Studierenden kdénnen sich entweder
selbst nicht erklaren, warum sie nicht vorankommen,
und erleben sich daher als hilflos. Oder sie erklaren sich
ihre Situation mit einer angeborenen Unfihigkeit und
biografischen Bezligen zur Kindheit und zum Elternhaus.
Beim Coaching zu diesen Themen ist die Auftrags-
klarung sehr wichtig, weil die Grenze zur Therapie
schnell erreicht wird. Ein Ziel im Priifungscoaching zum
Thema Arbeitsblockaden kann darin bestehen, die Ver-
zégerung des Studiums im Kontext der eigenen Ent-
wicklung zu betrachten und hierfiir Erkldrungen zu
entwickeln, die 1. weniger selbstwertschadlich fir die
Betroffenen sind und 2. aus denen Lésungsmoglichkei-
ten entstehen kénnen.

Anliegenkldrung und Intervention
Um mit den Studierenden in einen Dialog Uber ihr Stu-
dium zu kommen, ohne dabei in alte ausgetretene Ge-
sprachspfade einzuspuren, ist eine von Klein (2014) (vgl.
auch Miller/Rollnick 1999) entwickelte Denkfigur, die
Problem-L&sungs-Balance, brauchbar. Demnach hat
jedes Problem vier Seiten:
1. Die negativ bewerteten Auswirkungen des Problems
(Dies ist in der Regel der Grund fir das Coaching.)
2. Die positiv bewerteten Erwartungen im Blick auf die
vorgestellte Lésung
(Hierfur wird Unterstiitzung gewinscht.)
3. Die positiven Auswirkungen des Problems
(Die sollen moglichst erhalten bleiben.)
4. Die negativen Konsequenzen, die mit der Lésung ver-
bunden sind, oder die Aufgaben, die nach der Lésung
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folgen
(Dies wére unumgehbar der nachste Schritt nach der
Lésung.)

Die Punkte 1 und 2 sind meist schon vor dem Coaching
mehrfach von den ratsuchenden Studierenden durch-
dacht worden. Neue Informationen entstehen hinge-
gen, wenn der Fokus im Coaching auf die Bereiche 3
und 4 gelenkt wird.
Folgende Fragen bieten sich an:
1. Negative Seite des Problems
Was beunruhigt Sie am meisten daran, dass Sie noch
nicht fertig sind?
Wie, glauben Sie, wird es (mit lhnen) weitergehen,
wenn es so bleibt?
2. Positive Seite der Losung
Welche Verdanderung wiinschen Sie sich?
Was ware daran besonders gut?
3. Positive Seite des Problems
Was geféllt lhnen an der Situation, wie Sie jetzt gera-
de ist?
Welche Vorteile bietet Ihnen das Studium/der Stu-
dienstatus?
4. Negative Seite der Lésung
Welchen Verpflichtungen sehen Sie sich gegeniiber,
wenn Sie |hr Ziel erreicht haben?
Worauf missen Sie verzichten, wenn Sie lhr Ziel er-
reicht haben?
Wer muissen Sie sein, (der Sie nicht sein wollen) wenn
Sie das Studium abgeschlossen haben?

In vielen Fallen wird mit dem Abschluss des Studiums
unbewusst eine Verpflichtung verbunden, z.B. danach
einen bestimmten Beruf zu ergreifen, Interessen und
Freizeitaktivititen aufzugeben, umzuziehen etc. Die Ar-
beitsblockade stellt so gesehen eine wirkungsvolle
Selbstsorgemalnahme (mit Nebenwirkungen) dar, weil
mit ihr die Befriedigung bestimmter anerkennenswerter
Bediirfnisse nachhaltig gesichert werden kann. Coa-
chings zum Thema Arbeitsblockaden kdnnen vielschich-
tig sein. Ein Ziel kann darin bestehen, die subjektiv mit
dem Abschluss verbundenen Verpflichtungen in Frage
zu stellen, damit das Studium gefahrlos beendet (mit
oder ohne Abschluss) werden kann.

Fallbeispiel

Stefan bricht in der Endphase der Masterarbeit zusam-
men. Sein Physik-Studium ist bisher sehr gut verlaufen,
sein Professor méchte ihm sogar eine Doktorandenstelle
anbieten. Stefan berichtet von verschiedenen persénli-
chen Schicksalsschlagen wahrend seines Studiums. Vor
einigen Jahren ist sein Opa gestorben, was innerhalb der
Familie schwierig war. Stefan erbte ein Grundstiick mit
Wald, welches er seit Jahren bewirtschaftet (Brennholz-
produktion). Auf die Frage, was ihm gerade wirklich
SpaB macht, antwortet er: ,Auf dem Schlepper sitzen,
korperlich arbeiten, drauBen sein." Im Wald fihlt er sich
lebendig. Auf die Frage, was denn folgen wird, wenn er
die Masterarbeit fertig hat und er diesen Weg weiter-
geht, antwortet er sinngemaR: ,Ein langweiliges, sinnlo-
ses Leben. Wenn ich das fertig habe, muss ich in die For-
schung gehen. Dann habe ich auf Jahre hinweg fir

75



Beratungsentwicklung/-politik

nichts mehr Zeit. Das wird von mir erwartet.” In Stefans
Vorstellung fuhrt ihn jede geschriebene Seite seiner
Masterarbeit weg von der Lebendigkeit und in die Sinn-
losigkeit. Er erlebt es als eine Verpflichtung, nach dem
Abschluss als Physiker zu arbeiten, gerade weil er einen
Abschluss mit Auszeichnung erhalten wird. Das Nicht-
Schreiben der Masterarbeit erscheint als eine wirksame
Losungsstrategie fiir die Probleme, die ihm nach dem
Abschluss bevorstehen, jedoch mit groBen Nebenwir-
kungen. Nachdem die unterschiedlichen Seiten seiner
Arbeitsblockade beleuchtet wurden, iiberlegt Stefan, ob
er nicht erstmal diese ,ScheiR-Arbeit runterreilit" und
dann entscheidet, wie es weitergeht. SchlieBlich kénne
ihn ja keiner zwingen und er muss es ja nicht mal jeman-
dem sagen, dass er mit dem Studium fertig ist.

4. Evaluation

Im Verlauf von drei Jahren haben 767 Coachingsitzun-
gen mit 341 Studierenden stattgefunden. 58% der Stu-
dierenden sind weiblich. 95% empfehlen das Priifungs-
coaching weiter und geben an, dass sie von dem Coa-
ching stark profitiert haben. 93% der Studierenden, die
das Coaching fiir eine Prifung genutzt haben, haben
diese im Anschluss bestanden. Interessant ist auch, dass
die Verbindlichkeit der vereinbarten Termine sehr hoch
ist. Terminausfille ohne Abmeldung kommen quasi
nicht vor. Das Gastebuch auf der Homepage enthalt sehr
personliche Kommentare und Berichte der Studieren-
den. Mit etwas Abstand betrachtet fallen in diesen
Rickmeldungen folgende Punkte besonders ins Auge:
Die Studierenden flihlen sich mit ihren Sorgen ernst ge-
nommen. Auch aus Sicht der Studierenden kleine Pro-
bleme haben einen Platz. Die Erklarungen fir z.B.
Priifungsangst und aufschiebendes Verhalten sind fiir
die Studierenden nicht nur schliissig und psychologisch
nachvollziehbar, sondern es ergeben sich daraus fur die
Studierenden neue Lésungsansdtze. Die konkreten
Tipps und Hinweise zum Lernen und fir die mentale
Vorbereitung sind Uberraschend einfach und werden
daher auch mit Erfolg umgesetzt.
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and conflict resolution, if possible.

Procrastination is a major topic among the complaints of students, who seek counseling. Thus, at the Center
for Academic Advising and Psychological Counseling of Freie Universitat Berlin, we devised a project aiming at
providing basic diagnostics, information and help. The latter took the form of two workshops, one inspired by
research done at the Ambulance for procrastination at Westfédlische Wilhelms Universitat Minster, directly
addressing the actual work habits and time spent on academic tasks. The other followed a format based in
psychodynamic therapy and focusing on providing more understanding and acceptance of underlying conflicts

1. Einleitung

Prokrastination gehért zu den hiufigsten Handlungs-
stérungen im akademischen Bereich. Dieser Begriff
adressiert Probleme von Absichtsbildung, Handlungen,
Handlungskontrolle und dem Zugang zum Selbst an der
Schnittstelle zwischen Motivation, Aufgaben und Per-
sonlichkeitsfaktoren. Fehlende Skills, unterentwickelte
Selbststeuerungsfertigkeiten oder bewusste/unbewusste
Konflikte konnen dazu fihren, dass die Handlungs-
kontrolle verloren geht. Die Forschung unterscheidet
Arousal- von Avoidance procrastination; bei ersterem
geht es um die Generierung von Erregung und Span-
nung, die zwar nicht sachdienlich ist, aber fir einen be-
wusst oder unbewusst ersehnten ,Kick" sorgt, bei letz-
terem um die Vermeidung negativer Gefihle, die mit der
Planung, Durchfiihrung und Erledigung von Arbeitsvor-
haben in Verbindung stehen. Prokrastination ist ein zen-
traler Faktor im Herauszégern von Studienabschliissen
und Promotionsvorhaben und damit ein entscheidender
Risikofaktor fiir unerwiinschte Studienzeitverldngerun-
gen. Prokrastination im akademischen Bereich ist bislang
vor allem im angloamerikanischen Raum Forschungs-
gegenstand; Untersuchungen der weltweit tétigen
Procrastination Research Group sind liber die Homepage
http://www.procrastination.ca erreichbar. An der Freien
Universitdt Berlin haben wir in der Zentraleinrichtung
Studienberatung und Psychologische Beratung bereits in
den 80er Jahren Workshops zum Thema Prokrastination
durchgefihrt, tber die wir 1994 berichtet haben.
1999/2014 habe ich (HWR) dann psychodynamische
und lerntheoretische Hintergriinde sowie eine kognitiv-
verhaltenstherapeutische Selbsthilfestrategie
dargestellt.2 Forschungen zum Thema pathologisches
Aufschiebeverhalten sind an der Prokrastinationsambu-
lanz der Universitdt Mdiinster durchgefiihrt worden.3
Neuerdings gibt es auch Forschungsprojekte an der Uni-
versitdtsmedizin Mainz und an der International Psycho-
analytic University Berlin.

I ZBS 3/2017

2. Das Projekt an der Freien Universitat Berlin

Seit 2014 haben wir im Rahmen eines Projekts aus eige-
nen Drittmitteln versucht, ein konsistentes Angebot an
webbasierten Informationen einerseits und Informati-
onsveranstaltungen, Einzelberatungen sowie Workshops
und Gruppen zur Bekdmpfung von Prokrastination zu
entwickeln und durchzufiihren. Wir wollten sowohl ver-
haltenstherapeutische Formate (VT) als auch tiefenpsy-
chologisch fundierte (TP) anbieten. Fir den Zeitraum
01.02.14-31.03.16 wurde eine Psychologische Psycho-
therapeutin mit dem Schwerpunkt Verhaltenstherapie
eingestellt, die jahrelang an der Prokrastinationsambu-
lanz der WWU Miinster mitgearbeitet hatte.4 Das Pro-
jektteam begann mit der Sichtung vorhandener Konzep-
te zur Behandlung von Prokrastinationsstérungen im
akademischen Kontext und der Bewertung vorhandener
wissenschaftlicher Studien und Konzepte hinsichtlich
ihrer Validitat, Problemadaquatheit und Implementier-
barkeit im hiesigen Kontext. Mit den verschiedenen
Stakeholdern an der Freien Universitdt wurden Gespra-
che gefiihrt mit der Zielsetzung, Unterstiitzungsbedarfe
in Erfahrung zu bringen und Kooperationspartner zu ge-
winnen. Die urspriinglich weitergefassten Projektziele,
Manuale zu einer dezentralen praventiven Prokrastina-
tionsprophylaxe zu entwickeln (fir die Studienfach-
beratung, Mentoring-Aktivititen oder in Studien- und

1 Riickert, H.-W. (1994): Wann, wenn nicht jetzt? Uber das Aufschieben. In:
Knigge-Illner, H./Kruse, O.: Studieren mit Lust und Methode. Neue Grup-
penkonzepte fir Beratung und Lehre. Weinheim.

2 Riickert, H.-W. (1999, 20148): Schluss mit dem ewigen Aufschieben. Wie
Sie umsetzen, was Sie sich vornehmen. Frankfurt/New York.

3 Hocker, A./Engberding, M./Rist, F. (2013): Prokrastination. Ein Manual zur
Behandlung des pathologischen Aufschiebens. Géttingen.

4 Wir bedanken uns bei der Prokrastinationsambulanz der WWU Miinster fiir
die gute Zusammenarbeit und die Genehmigung, das dort entwickelte und
gepflegte Online-Workbook nutzen und den ebenfalls dort entwickelten
Selbsttest verwenden zu diirfen und bei Frau Dipl.-Psych. Lena Reinken fiir
die initiale Mitarbeit.
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Abbildung 1: Screenshot Selbsttest
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Priifungsbiiros) mussten leider aufgrund unerwarteter
personeller Verdanderungen ab Ende April 2015 aufgege-
ben werden. Die VT-Kurse wurden auf der Basis eines
Manuals voriibergehend von einer eingearbeiteten Prak-
tikantin weiter gefiihrt, bis es gelang, mit Frau Dipl.-
Psych. Sophie Bischoff erneut eine Psychologische Psy-
chotherapeutin mit Schwerpunkt Verhaltenstherapie zu
gewinnen, die ebenfalls in der Prokrastinationsambulanz
der WWU Miinster mitgearbeitet hatte.

Das Projektteam entwickelte mit Unterstiitzung von
Praktikant/innen sowie Dienstleistern> die Homepage
des Projekts, in die auch ein Selbsttest integriert ist.
Durch die gute Kooperation mit dem Team der Univer-
sitit Minster konnte der Selbsttest auf der Basis des
APROF (Allgemeiner Prokrastinationsfragebogen) ver-
wendet werden, der die Dimensionen Aufgabenaver-
sion, Ablenkbarkeit und Prokrastination erfasst. Eine im
Rahmen eines Praktikums durchgefiihrte Clusteranalyse
von 669 Fragebdgen ergab sechs Cluster, von denen sich
drei als beratungs- und behandlungsbediirftig erwiesen
(Typ IV: zwischen Ablenkung und Aversion; Typ V: ein-
gegrenzte Hilflosigkeit; Typ VI: ausgepragte Hilflosigkeit;
Schmidt 20159). Interessent/innen an den Workshops
werden gebeten, ihre Selbsttest-Scores bei der Anmel-
dung anzugeben, um beratungsbedirftige Stérungs-
auspragungen von vorlbergehenden motivationalen
Problemen zu unterscheiden.
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Die offizielle Eréffnung der ProkrastinationsPraxis zum
Wintersemester 2014/2015 erzeugte eine grofBere me-
diale Aufmerksamkeit — wie generell Journalist/innen
das Thema mégen (was daran liegen mag, dass viele von
ihnen selbst mit Prokrastination Erfahrungen haben).
Die ersten Informationsveranstaltungen fanden statt
und die ersten Kurse begannen. An den bislang 12 Info-
Veranstaltungen nahmen 192 Personen teil, an den Kur-
sen insgesamt 79 (41 TP, 38 VT).

2.1 Die Info-Veranstaltungen

Sie dienen der Erstinformation Uber das Phdanomen, seine
Verbreitung, die zentralen gewohnheitsbildenden Mecha-
nismen und Hintergriinde. Wir stellen die beiden Work-
shopformate mittels einer PowerPoint-Prasentation vor.

2.2 Einzelberatungen

Wir boten zu Beginn des Projekts eine spezielle Einzel-
sprechstunde und eine Telefonsprechstunde an, die wir
aus kapazitiren Griinden jedoch nicht weiterfiihren
konnten. In den Gesprachen dort ging es ebenfalls um

I5 Unser besonderer Dank gilt Lisa Hohmann, Laura Neufeldt, Dr. Boris
Schmidt, Mareike Trauernicht, Dina Latskevitch und Volker Méller.

6 Schmidt, B. (2015): Das didaktische Sofa. Lehrende fragen — Coaches ant-

worten, 6, https://blog.hwr-berlin.de/lehren_und_lernen/das-didaktische-

sofa-615/ (24.05.2017).
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Abbildung 2: Infoveranstaltung Ubersicht

Freie Universitit Eg %BE[HI‘I

Welche Art Problem liegt vor?

Probleme 1. Ordnung
Anstrengungen verdndern (mehr bzw. weniger desselben)
Verhaltensorientiertes Vorgehen
Workshop 1: verhaltenstherapeutisches Vorgehen

Probleme 2. Ordnung

Anderung des Umgangs mit Konflikten
Workshop 2: tiefenpsychologisch/ psychoanalytisches Vorgehen

Abbildung 3: Infoveranstaltung VT
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= Kreislauf aus unrealistischer Planung, Frustration und
schlechten Gewissen aufbrechen

» Geplante Lernzeit effizient nutzen lernen

» Trennung zwischen Arbeit und Freizeit wieder herstellen

Methoden

+ Interventionsidee: Arbeitszeit verknappen = kostbar machen

+  nur zu bestimmten Zeiten arbeiten diirfen, stattimmer
arbeiten miissen

+  Planung verbessern: Wo, wann, was lerne ich? Womit fange ich
an? Was ist mein Ziel?

Abbildung 4: Infoveranstaltung PT
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Bewusstheit herstellen
Uber Griinde des Aufschiebens
Uber Konflikte
Uber Selbstbewertungen

Selbstakzeptanz stérken

Neu entscheiden:
Genligend Sehnsucht nach Arbeit?

Aufklarung tiber die beiden Workshopangebote, gele-
gentlich, zumeist in ,verzweifelten" Fallen, auch um un-
mittelbare Interventionen, vor allem in Krisensituationen.

2.3 Die Workshops
2.3.1 Weniger ist mehr — der verhaltenstherapeutische

Kurs gegen Prokrastination an der FU Berlin

Der verhaltenstherapeutische Ansatz unserer Prokrasti-
nations-Behandlung hat zum Ziel, recht pragmatisch die
Lernzeit und -effizienz zu steigern. Wir gehen davon aus,
dass es den aufschiebenden Studierenden nicht an Lern-
kompetenz mangelt, weshalb der Kurs keine klassischen

I ZBS 3/2017
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Lernstrategien beleuchtet. Es geht vielmehr darum,
tatsachlich mit dem Lernen zu beginnen, wobei ,Ler-
nen" in diesem Fall jegliches akademische Arbeiten
meint. Der Kurs soll einen Impuls, einen Anstupser lie-
fern, um ,jetzt endlich mal loszulegen".

Dabei nutzen wir die an der Universitdt Minster ent-
wickelte Methode der Lernrestriktion und orientieren
uns an dem Manual zur Behandlung des pathologischen
Aufschiebens (Hocker/Engberding/Rist 2013). Die Wirk-
samkeit dieser Vorgehensweise wurde von den Miins-
teranern empirisch bestédtigt. Auch unserer Erfahrung
nach iberzeugt das Programm mit einer guten und ins-
besondere schnellen Wirksamkeit sowie mit einer ge-
wissen Innovativitit und einem Uberraschungsmoment.
Auf den ersten Blick mag das Vorgehen namlich kon-
traintuitiv erscheinen, da das angestrebte Verhalten
.Lernen" begrenzt wird — dhnlich wie bei der verhal-
tenstherapeutischen Behandlung von Schlafstérungen:
Wenn Betroffene nicht schlafen kénnen, ,verbietet”
man ihnen zundchst einmal das Schlafen. Sie sollen sich
nachts auBerhalb ihres Bettes aufhalten und sich mit Ak-
tivitditen wach halten. Dadurch werden sie so mide,
dass sie zwangslaufig die wenigen Stunden, die ihnen
zum Schlafen zugestanden werden, gut schlafen kénnen.
Wie der Name , Lernrestriktion” vermuten ldsst, wird zu
Beginn unseres Kurses nicht die Schlafzeit, sondern die
Lernzeit verknappt. Die Teilnehmer/innen (TN) erhalten
sehr eng gefasste zeitliche Vorgaben zur Gestaltung von
sogenannten Lernfenstern. Abhdngig vom jeweiligen
Lernverhalten in einer Baseline-Woche kann das zum
Beispiel bedeuten, dass eine Teilnehmerin pro Tag nur 40
Minuten Lernzeit zugesprochen bekommt. Ublicherwei-
se reagieren die Studierenden auf diese Verknappung
widerwillig, da sie unbedingt etwas schaffen mdochten.
Der Clou ist, dass sie sich Lernzeit dazu verdienen kon-
nen, wenn sie die verfliigbare Zeit effizient nutzen. Die
Arbeitseffizienz kénnen die TN berechnen nach der For-
mel: tatsdchliche Arbeitszeit innerhalb der Arbeitszeit-
fenster, multipliziert mit 100 und dividiert durch die
GroRe des Arbeitsfensters. Gelingt es einer Teilnehmerin
zum Beispiel, in den 40 Minuten pro Tag konzentriert zu
arbeiten, kann das Lernfenster nach bestimmten Regeln
schrittweise vergroRert werden. Dieser Ansatz hat zur
Folge, dass Lernzeit wieder als kostbar empfunden wird
und sich die Perspektive von ,Lernen missen" zu ,Ler-
nen wollen" verschiebt. AuBerdem sollen Lernzeit und
Freizeit ganz klar voneinander getrennt sein, damit Frei-
zeit als solche wieder genossen werden kann.

Was sich in der Theorie einleuchtend anhort, funktio-
niert tatsachlich auch in der Praxis.

Zu Beginn des Kurses geben die TN an, stdndig ein
schlechtes Gewissen zu haben, ihre Freizeit deshalb
nicht genieBen zu kdnnen, aufgrund vieler Misserfolge
resigniert und frustriert zu sein und Angst vor ,dem Rie-
senberg an Arbeit" zu haben.

Die Lebensqualitdt der Betroffenen ist deutlich reduziert
und tblicherweise berichten viele von depressiven Symp-
tomen wie Anhedonie, Antriebslosigkeit und Selbst-
zweifeln. In einem psychologischen Vorgesprach wird
fur jeden TN gepriift, ob diese Symptome Folge des Auf-
schiebens sind oder — andersherum — das Aufschieben
nur ein Symptom einer bestehenden Depression ist. In
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Abbildung 5: Unzufrieden mit Sitzung
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letzterem Fall empfehlen wir statt unseres Kurses eine
Psychotherapie.

Nachdem sich die Teilnehmenden in der ersten Sitzung
Uber ihre Schwierigkeiten ausgetauscht haben, erfahren
sie bereits eine erste Entlastung. Sie fiihlen sich nicht
mehr allein und verspliren zum ersten Mal seit einer lan-
gen Zeit wieder etwas Hoffnung. In den folgenden Sit-
zungen wird die Methode der Lernrestriktion eingehend
erldutert und umgesetzt: Zwischen den Sitzungen proto-
kollieren die TN ihre Lernzeiten in einem Online-Tage-
buch, in den Sitzungen selbst wird die Lerneffizienz der
letzten Woche berechnet und davon abhédngig werden
die Lernfenster fiir die kommende Woche geplant. Ins-
gesamt ist das Programm sehr strukturiert aufgebaut
und verlangt mit seinen strengen Vorgaben ein direkti-
ves Trainer/innenverhalten. So gelingt es den Teilneh-
menden, ,alte" Ausreden nicht mehr gelten zu lassen
und aus dem urspriinglichen Teufelskreis des Aufschie-
bens auszubrechen.

In der fiinften und damit letzten Sitzung haben die Stu-
dierenden Gelegenheit, ein Reslimee zu ziehen.
Zundchst kann die Verdnderung der Lernfenster-Dauer
betrachtet werden: Eine Teilnehmerin startete den Kurs
beispielhaft mit 0 Minuten Lernzeit pro Woche, so dass
sie in der ersten Sitzung das Minimum von 40 Minuten
Lernzeit pro Tag zugesprochen bekommen hat. Diese 40
Minuten (aufgeteilt in zwei Mal 20 Minuten) stellten fir
sie keine groBe Uberwindung dar und sie begann
tatsachlich, konzentriert zu arbeiten. Dank der durch-
weg hohen Lerneffizienz konnte sie sich im Laufe der
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finf Wochen Lernzeit dazu verdienen und lag zum Ende
des Kurses bei ca. vier Stunden pro Tag, womit sie sehr
zufrieden war.

Die meisten TN geben an, dass sie besonders von dem
wochentlichen Lernplan profitieren, der sowohl An-
fangs- als auch Endzeiten von Lernfenstern festlegt. Er
hilft, Lernfenster als verbindliche Termine, vergleichbar
mit Arztterminen, wahrzunehmen, so dass ein Verschie-
ben nicht in Frage kommt. Darliber hinaus ist ganz klar
definiert, wann wieder die Freizeit beginnt und welche
Tage komplett frei sind.

Abbildung 6: Gelernte Strategien Sitzung
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Auch das tégliche Protokollieren wird als sehr wirkungs-
voll eingeschétzt. Da das Online-Tagebuch den Studie-
renden nach Abschluss des Kurses nicht mehr zur Verfi-
gung steht, entwickeln die meisten TN eigene Strate-
gien, um ihre Lernzeiten festzuhalten. Ein Teilnehmer er-
stellte zum Beispiel fir diesen Zweck eine ausgekligelte
Datei, die automatisch die Hohe der Lerneffizienz be-
rechnet und hat diese freundlicherweise auch fiir weite-
re Kurse zur Verfiigung gestellt.

Als wichtigster Wirkfaktor wird in den meisten Féllen
genannt, dass die Lernfenster zu Beginn sehr klein sind.
So kénnen Hirden leichter iberwunden und Angste ab-
gebaut sowie schnell erste Erfolge erzielt werden. Folg-
lich nimmt die Motivation zu und die Teilnehmenden
verspiren Stolz und Zufriedenheit.

Die quantitative Evaluation unserer Kurse bestdtigt die
Zufriedenheit der Studierenden. 85% der TN des verhal-
tenstherapeutischen Kurses beurteilen diesen mit ,sehr
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gut". Weitere 6% schatzen die Veranstaltung als ,gut”
ein (Anzahl der Befragten=33). In den Freitext-Feldern
auf den Rickmeldebdgen loben die TN unter anderem
die gute Struktur, die entspannte und offene Atmospha-
re, die Gleichbehandlung aller Teilnehmenden ohne
Wertung, die hilfreichen Strategien, die mit einfachen
Verhaltensweisen umzusetzen sind und den Raum fir
Erfahrungsaustausch.

2.3.2 Die tiefenpsychologisch orientierten Workshops

Die Ziele des konfliktorientierten Workshops liegen
nicht in einer unmittelbaren Verdnderung des Aufschie-
beverhaltens, sondern darin, sich selbst besser zu verste-
hen und akzeptieren zu kénnen, um den Kreislauf von
Aufschieben — Selbstabwertung — negativen Gefiihlen —

Abbildung 7: TP Workshop
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5 Sitzungen a 2 Std.

Umgang mit verinnerlichten Konflikten:

~Ich muss, aber ich tue nicht das, von dem ich behaupte,
dass ich es tun muss™

~Ich denke, dass ich muss, aber ich beweise mir, dass ich
nicht muss, indem ich aufschiebe™

— und treibe damit Konflikte mit anderen nicht auf die
Spitze

Konflikt: Autonomie — Scham/Zweifel

Konflikt: Autonomie - Ausbruchsschuld

Abbildung 8: Handout 4

Handout 4

- Beim Konflikt SCHAM/ZWEIFEL vs AUTONOMIE spielt das Sich-Seiner-Selbst-Schimen eine grofe
Rolle, der Konflikt spielt sich weitgehend im Individuum ab. Der Konflikt INDIVIDUATION wvs
AUSBRUCHSSCHULD ist dagegen einer zwischen dem Individuum und signifikanten Anderen.

- Signifikante Andere kiinnen auch ins eigene System aufgenommen, verinnerlicht werden:

"...das Begehren des Menschen ist das Begehren des anderen”
{LACAN, J., Freuds technische Schriften, Berlin 1990, 226)

- Was das Ich dann erlebt, ist ein Kampf der sich im eigenen Inneren abspielt: 2.8, der zwischen
Aufschieben und Nicht-Aufschieben-Wollen. Es war aber einst ein Kampf, der sich zwischen einer
Person und signifik Anderen at {und verloren wurde). Die Motive, die die Person damals
zum Kdmpfen brachten (Motive jedenfalls, die etwas mit einem Gegenan, gegen die anderen zu tun
hatten), kénnen immer noch aktiv sein, wenngleich vom Einzelnen vollig vergessen:

"...wir sagen, das Ich wisse nichts von den Wiinschen des Subjekts..." (LACAN, 0.0.0,, 5. 214),

- Oder sie kénnen verleugnet werden, denn ihr den kann bereits Ausbruchsschuld,
oder Trennungsangst signalisieren: Man schreibt sich keinen Konflikt mehr zu (keinen Gegensatz
zwischen Selbst und Anderen), sondern meint, man leide halt an einer schiechten Angewohnheit.

- Oder sie knnen abgewehrt werden durch /dealisierung: Sich selbst fir den eigenen Schlendrian
scheinbar verachtend, bewundert man die Disziplin, Arbeitswut, Fleik der anderen, chne diesen
glinzenden Vorbildern nachzueifern (was man - konfliktverleugnend - mit der eigenen Schwiiche
erkldrt, wodurch die innere Harmonie mit den Forderungen der anderen erhalten bleibt und jeder
Ansatz zur Individuation zunichte gemacht wird).

- Zuriick zum "Es klappt nicht”, das auch heiffen kann: "Ich habe zuviel Angst”.

Handout 4: Schluss mit dem ewigen Aufschieben/Rickert Wise 16/17
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mehr Vermeidung — mehr Selbstvorwiirfen durchbre-

chen zu kénnen.

Im Hintergrund stehen dabei konflikttheoretische Uber-

legungen, wie sie Erikson (1966)7 in seinem Stufen-

modell der psychosozialen Identitdtsentwicklung vorge-
stellt hat. Bezogen auf die aktuelle Lebenssituation Stu-
dierender sind dabei die Dimensionen Autonomie ver-
sus Scham/Zweifel beziehungsweise Autonomie versus

Ausbruchsschuld erfahrungsgemal besonders wichtig.

In finf jeweils zweistiindigen Gruppensitzungen mit 5-8

Teilnehmenden findet ein freier Austausch statt, der

flankiert wird durch Handouts, die — vor den Sitzungen

zugeschickt — einen Input geben.

Nach den Sitzungen schickt der Workshopleiter, der das

Gesprach moderiert, Zusammenfassungen an die Teil-

nehmenden. Aus ihnen ergibt sich eine Ubersicht iber

die in den fiinf Sitzungen behandelten Themen:

PPP-TP SoSe 16 04.0816

Riickblick auf die Sitzungen am 13.07., am 20.07., am

27.07., am 03.08.16

Im Fokus sollte ein aufgeschobenes Projekt stehen (aka-

demisches Lernen, Hausarbeiten, Aufraumen usw.

1. Wenn das Projekt mit so viel Abneigung gegen Aufga-
ben verbunden ist, warum betreibt man es dann?
Weil es sein muss und die Hoffnung da ist, es werde
spdter einmal besser?

2. Wie wird das Aufschieben subjektiv erlebt?

.lch mochte es, aber es kommt immer was dazwi-
schen ..."

.Es ist eigentlich etwas, was ich tun muss, aber am
Ende mache ich es doch nicht"

,Es dauert Stunden, bis ich im Fluss bin ...."
.Unentschlossenheit, womit zu beginnen ist: Vorar-
beiten, Priorisierung"

.Ich muss mich irgendwie rankriegen..."

Objektiver Aspekt des Aufschiebens:

.lch muss, aber ich tue nicht das, von dem ich be-
haupte, dass ich es muss."

3. In manchen Kulturen kénnte man von sich behaup-
ten, man sei verhext oder durch den bdsen Blick ver-
zaubert, wobei die Ursache des Nicht-Klappens
auBerhalb der individuellen Verantwortung liegt.

4. In unserer Kultur tritt an die Stelle externer Beeinflus-
sung der KONFLIKT, bewusst oder unbewusst, in
dem bestimmte innere Anteile etwas wollen und an-
dere, die es nicht wollen (und die sich im Falle hart-
nackigen Aufschiebens automatisch durchsetzen).
Man konnte das Vorhaben aufgeben (und sich der
starkeren Seite des Widerstands beugen). Oder man
kénnte angesichts des Leidensdrucks (nicht konstant,
aber phasenweise hoch, zwischen 7-10 auf einer 10-
stufigen Skala) die erforderlichen Schritte tun, um das
Vorhaben doch zu erledigen. Oder man bleibt im
Konflikt.

5. Konflikt: Man will etwas (abstrakt), aber (konkret) ist
das ablehnende Bauchgefiihl da, sobald es losgehen
sollte, und dann erweist sich der Beginn als ver-

I 7 Erikson, E. (1966): Identitit und Lebenszyklus. Frankfurt/M.
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schiebbar.

. Hinter dem inneren Konflikt, den man mit sich selbst

hat, stehen oft Konflikte mit anderen: Eltern, Ge-
schwistern, anderen Personen, die eine Rolle spielen.
Eine prototypische Situation in der Entwicklung von
Kindern ist die Sauberkeitserziehung, in der erstmals
(Leistungs-)Anforderungen gestellt werden.

. Etwas erledigt zu haben, das Arbeitsergebnis zu

haben, kann mit Stolz erlebt werden, ,Erledigung
macht gliicklich”.

. Scham spielt eine groRe Rolle: Man schamt sich vor

den anderen, weil man hinterherhinkt, man fuhlt sich
inkompetent, als Loser. Man kann sich aber auch vor
sich selbst schamen, weil man den verinnerlichten
idealisierten Anspriichen nicht geniigt:

.Ich schime mich, jemand zu sein, der ich nicht sein
will”.

. Hier zeigt sich der innere Konflikt, bei dem es wichtig

ist, sich auf die Seite des Selbst zu stellen und nicht
auf die Seite der Ideale, um mit der Wahrnehmung:
.Ich bin, wie ich bin, aber nicht, wie ich sein sollte"
gut leben zu kénnen.

. Oft haben Schwierigkeiten mit der Erledigung von
Vorhaben einen verborgenen Sinn, der Konflikte mit
anderen betrifft. Wenn man fertig wiirde, misste
man elterlichen Erwartungen geniligen oder man hat
gegen ein elterliches Gebot verstoRen und bestraft
sich selbst durch Erfolglosigkeit oder man wiirde je-
manden aus der Familie Giberfliigeln, was mit Schuld
verbunden sein kann usw. In Familien kann das offe-
ne Aussprechen von Problemen mit unangenehmen
Geflihlen verbunden sein, das Aufschieben ist dann
wie ein Kompromiss.

Die Beziehung zu den anderen kann pragend sein fir
das Aufschieben: Hinter dem Konflikt Autonomie vs.
Scham/Zweifel kann sich ein Konflikt zwischen Auto-
nomiewiinschen und Ausbruchsschuld verstecken.
Lieber schamt man sich fiir sein Aufschieben und
treibt sich (erfolglos) an, als zu priifen, was die (ver-
innerlichten Anderen) von einem erwarten und zu
erkennen, dass man sich per Aufschieben gegen sie
auflehnen kann, sich also im Konflikt mit ihnen be-
findet. Die Verhdltnisse bei der Sauberkeitserzie-
hung kleiner Kinder sind eine gute Analogie zur
Frage, ob man sich identifizieren kann mit den Wiin-
schen der Eltern oder gegen sie rebelliert oder im
Aufschieben einen Kompromiss gefunden hat.

Man kann mit Haltungen der Eltern identifiziert sein,
auch wenn sie einem schaden, und gleichzeitig da-
gegen rebellieren. Aufschieben ist dann ein schein-
bar geeigneter Kompromiss:

Ich denke, dass ich muss, aber ich beweise mir, dass
ich nicht muss, indem ich aufschiebe (und treibe den
Konflikt mit den anderen nicht auf die Spitze).

Wer aufschiebt, sagt nicht klar ,Ja, ich mache es",
aber auch nicht klar ,Nein, ich mache es nicht", son-
dern macht es faktisch nicht und gaukelt sich und
anderen vor, es doch zu wollen. Aber ein Wille, aus
dem keine Handlungen folgen, ist nur ein Wunsch.
Es ist wichtig, sich liber sein Aufschieben nicht liber-
maRig aufzuregen oder zu drgern oder sich dafiir zu
schamen. Negative Geflihle filhren zu Unwohlsein
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und Flucht vor der Arbeit. Man ist gut beraten, seine
Intentionen mit dem Rest des Systems, vor allem den
Teilen, die Geflihle erzeugen, zu synchronisieren.
Gute Gefiihle haben zu tun mit Belohnung. Statt sich
jedoch fiir Flucht vom Schreibtisch zu belohnen, kann
man sich fiir das Durchhalten belohnen. Eine Beloh-
nung ist alles, was man lieber tut, als zu arbeiten.

Es koénnte wichtig sein, nicht in einen Teufelskreis zu
geraten: Aufschieben, beispielsweise durch Serien-
Gucken, fiihrt zu unmittelbarer Entlastung. Wenn
abends der Katzenjammer kommt, ist man allerdings
wieder belastet. Wenn man dieser Belastung wieder
mit Serien-Gucken begegnet, ist es, als ob man ein
Feuer mit Benzin l6scht.

Es gibt Gberlernte Muster, beispielsweise die, sich zu
Beginn der Arbeit den Berg vorzustellen, der vor
einem liegt, so dass ein Gefuhl der Uberforderung
entstehen kann. Oder man hat hohe Anspriiche und
setzt sich Ziele, die kurzfristig nicht zu erreichen
sind. Wenn die Aufgaben aber einen langen Atem
erfordern und man Zwischenziele nur in kleinen
Etappen erreichen kann, kann es schwierig werden,
vor allem, wenn man in der Kindheit/Jugend keine
Modelle hatte, an denen man lernen konnte, wie
man dranbleiben kann, ohne sich entmutigt zu
fuhlen.

Nochmal Konflikte: Man kann splren, dass man sich
nicht gerne mit ihnen beschéftigen mochte. Durch
geeignete Zugdnge zu den unbewussten Anteilen
von Konflikten kann dennoch spiirbar werden, dass
man vielleicht Angst vor dem Erfolg hat, davor, dass
man dann auf reale oder verinnerlichte Andere ein-
schiichternd und unsympathisch wirken kénnte.
Oder man hat stets das gemacht, was die Eltern von
einem wollten und sich noch nicht oft genug ge-
fragt, was man selbst eigentlich will. Dann kann man
den Konflikt Autonomie versus Ausbruchsschuld
furchten, bei dem man vielleicht die Eltern enttiu-
schen miisste, um den eigenen Weg herauszufinden
und zu gehen. Oder man hat viele Baustellen und
eine Vielfalt von Optionen, mit denen man sich be-
schaftigen kann und verliert dabei vielleicht aus dem
Blick, dass wichtige Dinge, zu denen man Lust hat,
sich so aufschieben lassen (das Leben auBerhalb von
Entscheidungen und Arbeit): ,Life is what happens
to you while you're busy making other plans” John
Lennon). Aufschieben erweist sich so als Kompro-
miss zwischen mehreren Alternativen, bei denen
man sich noch nicht festlegen méchte. Der Aufschub
hélt offen und erspart andere Belastungen (siehe
Handout 4).

.Wenn man Aufschieben nicht mehr benutzt, um

Konflikte mit (verinnerlichten) Anderen in der
Schwebe zu halten oder zu betreiben, stellt sich die
Frage erneut, ob man das aufgeschobene Projekt
wirklich erledigen will oder nicht.

Also die Frage nach den eigenen Zielen, nach dem
eigenen Plan — ohne beides ist es so, als ware man
auf hoher See ohne Kompass unterwegs.

Oft verabreden sich die Workshopteilnehmer/innen zu
Arbeitsgruppen, die gelegentlich auch nach Abschluss
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der fuinf Sitzungen um einen Follow-up-Termin bitten.

3. Auswertungen

Beide Formate werden von den TN geschétzt, die Un-
terschiede in der Einschatzung der TP-Workshops zu
den VT-Workshops sind minimal. In beiden Workshops
kommen die von Reysen-Kostudis und Cugialy (2017)8
zusammengestellten Wirkfaktoren fiir Gruppen zum Tra-
gen: Unterstlitzende und kompetente Leitung, gemein-
sames Anliegen, Problem ist aktuell und lésbar, Pro-
blembearbeitung aktiviert Emotionen, Einsicht in eigen-
standige Méoglichkeiten der Problemlésung, Gruppe als
Unterstutzung fir Lernprozesse. Im TP-Workshop dirfte
zudem der Faktor ,Problemldsung eingebettet in selbst-
erfahrungsspezifische Ziele" wirksam sein.

4. Diskussion

Es gibt eine generelle Dimension des Aufschiebens:
Man weil nicht so richtig, wie es geht, hat eine schnelle
Aversion gegen Aufgaben, eine leichte Ablenkbarkeit,
geringe Frustrationstoleranz, ungeniigende Selbststeue-
rungsfertigkeiten und schon bleiben die Dinge liegen.
Hier bieten MaBnahmen wie die VT-Workshops Abhilfe,
in denen man seine Study skills und Selbststeuerungsfer-
tigkeiten verbessern kann.

Aber es gibt auch jene anderen Dimensionen, die in den
Skills-Trainings eher weniger Raum finden, die als Hin-
tergrundvariablen aber erklaren, warum Studierende
ihre Aufgaben ablehnen, lieber andere Dinge machen
und sich dann hdufig auch nicht dazu bringen kénnen,
das fur richtig Erkannte auch wirklich zu tun. Diesen Be-
reich der Konflikte versuchen wir in den psychodynami-
schen Workshops anzugehen. Zunéchst sind sich die TN
immer wieder erleichtert, wenn sich in der Gruppe
zeigt, dass auch andere aufschieben. Die Teilnahme an
einer solchen Gruppe wird als Shame-atttacking-exer-
cise erlebt. Im Gesprach der Gruppe zeigen sich dann
immer wieder dhnliche Muster: Es gibt die eng an die fa-
milidren Werte Gebundenen, deren Individuation nicht
offen, sondern im Aufschieben stattfindet. So werden
Familien beschrieben, die auf den akademischen Erfolg
der Kinder setzen und die Studierenden schildern sich
als vollstindig identifiziert mit diesen Erwartungen,
denen sie — leider! — allerdings nicht genligen. Erst im
Lauf der Sitzungen zeigt sich, dass es eine Entfremdung
von diesen familidren, ehemals geteilten Zielen gibt, die
aber nicht offen als Konflikt ausgetragen wird, sondern
heimlich in der subversiven Form des ,Ich sehe es ja so
wie ihr, ich wirde ja auch gerne Erfolg in meinem Studi-
um haben, aber leider klappt es nicht". So wahlen Stu-
dierende manchmal lieber das Schicksal, zum Index-
patienten zu werden, als offensiv zu vertreten, dass sie
sich von dem ehemals gemeinsamen Familienhorizont
entfernt haben. In der Sprache der Familientherapie
handelt es sich um ,gebundene Delegierte", denen offe-
ne Individuationsschritte als unméglich erscheinen.
Ihnen korrespondieren Studierende, die als ,ausge-
stoBene Delegierte" anzusehen sind: Sie versuchen am-
bivalent auf quasi verlorenem Posten die Anerkennung
ihrer Familie zu erringen, obwohl seit langem klar ist,
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Abbildung 9: Gesamtbeurteilung
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Abbildung 10: Bewertung

Bewertung TP-VT-Kurse, Angaben in %

Das Erarbeitete kann mir bei der Uberwindung
meiner Probleme helfen
Die Dozentin/der Dozent war fur die
Veranstaltung kompetent
Der Aufbau der Veranstaltung war didaktisch
uberzeugend
Fir Diskussion und Mitarbeit war ausreichend
Gelegenheit

Habe von der Veranstaltung profitiert
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Abbildung 11: Stress
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Abbildung 12: Interessante Inhalte
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I 8 Reysen-Kostudis, B./Cugialy, M. (2017): Anderen geht es auch so... Erfah-

rungen mit offenen Gruppenangeboten fiir Studierende. In der vorliegen-
den Ausgabe der Zeitschrift fir Beratung und Studium.
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dass mit ihren Leistungen genau das nicht zu bekommen
ist. Besonders anschaulich ist mir (HWR) aus den Erfah-
rungen der Gruppen das Beispiel dreier Studierender, die
durch eine Testung als hochbegabt identifiziert worden
waren und damit in ihren Herkunftsfamilien keinerlei
Anerkennung, sondern stattdessen Ablehnung erfahren
hatten. In einer Familie sahen sich die Eltern offenkun-
dig in ihrem Geltungsanspruch in Frage gestellt, in einer
anderen wurde der Stolz des Kindes entwertet, in einer
dritten hiel es: ,Na, dann also zukiinftig nur noch Ein-
sen!" Alle drei versuchten seit langem, ,es den Eltern zu
zeigen", mit deren Ablehnung sie sich jedoch identifi-
ziert hatten.

Das Gesprach uber diese Dinge ist belastend, wie sich
auch in der Beurteilung der Stressbelastung zeigt: Im
VT-Format direkt an der Verbesserung des Lernverhal-
tens zu arbeiten ist sicher weniger bedriickend, als Ver-
strickungen mit familidren Dimensionen zu entdecken,
bei denen eine schnelle Lésung nicht immer moglich ist.
Dennoch zeigen die letztlich geringfligen Unterschiede
in der Gesamtbeurteilung beider Formate, dass es offen-
kundig sinnvoll ist, Angebote sowohl zur Optimierung
des Lernverhaltens zu machen als auch fiir personliches
Wachstum.

Aus Beratungserfahrungen wissen wir, dass Prokrastina-
tion in Abhéngigkeit von der sozialen Herkunft unter-
schiedlich erlebt wird. Das Sinus-Institut hat ein Gesell-
schaftsmodell vorgelegt, das Menschen nach ihren
Werthaltungen und Lebensstilen gruppiert. Je nach Zu-
gehorigkeit zu einem der Sinus-Milieus® kann das Auf-
schieben als (lastiges) Durchgangsstadium einer (akade-
mischen) Karriere oder als fatale Gefdhrdung der eige-
nen Zukunftsplanung erfahren werden. Menschen, die
dem hedonistischen Milieu zuzurechnen sind (SpaR- und
Erlebnisorientierte), bleiben auch bei liangerem Auf-
schieben oftmals entspannt, wie auch Angehérige der
ambitionierten kreativen Avantgarde (expeditives Mi-
lieu) oder Mitglieder des liberal-intellektuellen Milieus
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(aufgeklarte Bildungselite). Wer aber zur effizienzorien-
tierten Leistungselite zdhlt (Milieu der Performer) oder
aus der um Orientierung und Teilhabe bemiihten Unter-
schicht kommt (prekares Milieu) fiihlt sich schneller be-
droht, wenn Dinge auf die lange Bank geraten. Die An-
spriiche der TN aus jenen Milieus, die mittlerweile auch
starker an der Universitdt vertreten sind, an ungestorte
Leistungserbringung scheinen gegeniber den Erfahrun-
gen aus den Workshops der 80er Jahre0 noch unerbitt-
licher geworden zu sein. War Aufschieben damals —
trotz allen subjektiven Leidens — noch ein zum hoch-
schulischen System gehériges Element, vertrdglich mit
dem akademischen Habitus, so stehen die TN in Zeiten
des Bachelor-Master-Systems, in denen es darauf anzu-
kommen scheint, sein Leben als Projekt erfolgreich zu
managen, vor sich und den (imagindren oder realen) An-
deren schnell als Versager dar. Fir sie ist moglicherweise
— trotz allen Drucks auf Verhaltensoptimierung — ein

9 http://www.sinus-institut.de/sinus-loesungen/sinus-milieus-deutschland/
10 Rickert (1994): a.a.0., 5. 135-142.
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fiir die Heterogenitat der Studierenden.
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Im Zuge des demographischen Wandels wird mit einer Veranderung der sozialen Zusammensetzung der
Studierendenschaft gerechnet. Die Zahl der ,traditionellen Studierenden", also derjenigen, die auf dem
Weg der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung ein Studium aufnehmen, geht langfristig zurtick. Fur
die Hochschulen ergibt sich die Anforderung, eine héhere Sensibilitdt fiir die unterschiedlichen Lernziele,
Lerndispositionen und Bildungshintergriinde der Studierenden zu entwickeln und in der Gestaltung des
Studiums sowie der Verfahren des Qualititsmanagements umzusetzen. Der Band beschaftigt sich mit der
operativen Gestaltung des Verdnderungsprozesses, der im Zuge einer steigenden studentischen Heteroge-
nitat und Diversitat verlaufen wird. Am Beispiel des Qualitditsmanagements in Studium und Lehre thema-
tisieren die Beitrdge Prozesse zur Weiterentwicklung von Verfahren in Richtung einer starkeren Sensibilitat
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options for supporting young adults in their studies.

For a long time, the attention-deficit hyperactivity disorder (ADHD) has been regarded as being only present
during childhood and adolescence. By now, it is generally accepted that the disorder persists in nearly 60% of
the patients into adulthood. This involves a variety of impairments in the patient's life as well as an increased
risk for other mental illnesses. Studying presents high challenges on the student'’s skill for self-organization
and cognitive capacity. These areas are often difficult to manage for students suffering from ADHD and
symptoms even increase with stress. Additionally, suitable health care during transition into adulthood is still
lacking. The following article outlines the symptoms of ADHD, therapeutic approaches and also shows

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstérung im
Erwachsenenalter ist eine komplexe psychische Stérung
mit erheblicher klinischer und gesundheitsékonomischer
Relevanz, da sie haufig mit komorbiden Erkrankungen
und erheblichen Behandlungskosten einhergeht. Nach
dem Kiassifikationssystem DSM-5 (Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders, Diagnoseschema der
American Psychiatric Association), ist sie durch Unauf-
merksamkeit, Hyperaktivitit und Impulsivitdit gekenn-
zeichnet, welche bereits seit der Kindheit in unange-
messenem AusmaR vorliegt. Die Symptome verursachen
erhebliche psychosoziale Funktionseinschrdnkungen in
zumeist mehreren Lebensbereichen und erzeugen da-
durch ein deutliches Leiden der Betroffenen. Im DSM
werden ein Mischtypus (alle drei Symptombereiche sind
in erheblichem AusmafB vorhanden), ein unaufmerksa-
mer und ein hyperaktiver Typus unterschieden. Eine so-
genannte ADS, die vorwiegend von Unaufmerksamkeit
statt von Hyperaktivitat gepragt ist, wird im ICD-10 als
+Aufmerksamkeitsstérung ohne Hyperaktivitdt" (F98.8)
klassifiziert. Erwachsene berichten haufig von desorgani-
siertem Verhalten und Schwierigkeiten bei der Emo-
tionsregulation sowie Affektkontrolle. Durch die ver-
schiedenen Beschwerden kann es auch zu Problemen
am Arbeitsplatz oder in sozialen Beziehungen kommen.
Wahrend im Kindesalter die Pravalenz nach ICD-10 Kri-
terien zwischen 1,5 und 3% liegt, wird die Zahl der er-
wachsenen Betroffenen nach DSM-IV in Deutschland
auf 1-2% geschatzt (Fayad et al. 2007; de Zwaan et al.
2012). Im Kindes- und Jungendalter wird bei Jungen im
Verhéltnis zu Madchen mindestens doppelt so haufig
eine ADHS diagnostiziert. Mit zunehmendem Alter
schwindet diese Diskrepanz, sodass ab der vierten Le-
bensdekade beide Geschlechter dhnlich haufig betroffen
sind. Im vorliegenden Artikel werden die Symptome im
Erwachsenenalter und ihre Auswirkungen auf den Stu-
dienalltag betrachtet.
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1. Studieren mit ADHS

Kinder und Jugendliche mit einer ADHS erleben durch
ihre Symptome haufig Schwierigkeiten in der Schule.
Die Beziehungen zu Gleichaltrigen kénnen problema-
tisch sein. Weiterhin storen sie durch unruhiges oder
auffalliges Verhalten den Unterricht oder kénnen sich
schlecht konzentrieren. Im Vergleich zu gesunden Mit-
schilern haben Kinder mit ADHS ein erhodhtes Risiko,
nicht versetzt zu werden, benétigen haufig zusatzlich
Betreuung beim Lernen und beginnen seltener ein
Hochschulstudium (Barkley 2006; Barkley/Murphy/Fi-
sher 2008). Studierende mit ADHS kénnen, im Gegensatz
zu ihren Kommilitonen, seltener auf schulische Erfolge
zuriickblicken. Daher verfligen sie hdufig tiber ein gerin-
ges Selbstwertgefiihl und eine reduzierte Selbstwirksam-
keitserwartung in Lernsituationen. Sie haben den Ein-
druck, sich fir gute Leistungen deutlich mehr anstren-
gen zu missen als ihre Mitstudenten. Der Hochschulall-
tag stellt viele Herausforderungen an die Studenten:
Selbstorganisation, Zeitmanagement, kognitive Leis-
tungsfahigkeit und Belastbarkeit bringen selbst gesunde
Studierende an ihre Grenzen. Haufig ist mit dem Stu-
dienbeginn auch ein Wohnortswechsel verbunden, der
mit einer Losldsung aus den gewohnten sozialen Struk-
turen einhergeht. Viele Studierende gehen zusatzlich
einem Nebenjob nach, der eine weitere Belastung durch
erhéhte Anforderungen an die Disziplin und Selbstorga-
nisation darstellen kann. Im Studienalltag duBert sich die
ADHS oftmals durch innere Unruhe und eine hohe Ab-
lenkbarkeit, welche es erschweren, den Vorlesungen zu
folgen. Eine rechtzeitige Prifungsvorbereitung bereitet
den Studenten zumeist Probleme, da nicht nur Priorisie-
ren und Strukturieren der Lerninhalte notwendig ist,
sondern auch die Umsetzung im Alltag einige Hirden
bereithdlt. Selbst bei erfolgreicher Planung und Koordi-
nation von Lernzeiten ist es vielen Erwachsenen mit
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ADHS kaum moglich, sich langere Zeit zu konzentrieren.
Bei groBem Interesse an den Lerninhalten oder intrinsi-
scher Motivation féllt es den Betroffenen haufig leichter,
bei der Sache zu bleiben. Wird die Aufgabe hingegen als
uninteressant oder unangenehm erlebt, wird sie nicht
selten bis zuletzt aufgeschoben. Die Folgen sind dann
haufig Nachtschichten kurz vor den Abgabefristen und
Unzufriedenheit mit der eigenen Leistung. Besonders in
stressreichen Phasen kdnnen die Symptome verstarkt
hervortreten. Studierende profitieren daher besonders
von Unterstlitzung bei der Selbstorganisation und
Stressmanagement, aber auch ein stabiles soziales Netz-
werk kann als wichtige Ressource zum Studienerfolg
beitragen (z.B. Lerngruppen).

Eine konkrete Erleichterung kann in Prifungssituationen
durch einen Nachteilsausgleich, etwa in Form von ver-
langerter Schreibdauer oder einer verdnderten Raum-
situation, erwirkt werden. Fiir einen Nachteilsausgleich
ist ein Nachweis Uber eine Beeintrachtigung im Studium
erforderlich. Bei einer ADHS erscheint dieser Aspekt auf
den ersten Blick zwangslaufig erfillt, da die Symptoma-
tik sich auf viele studienrelevante Kompetenzen und
Tatigkeiten auswirken kann. Ein Antrag auf Nachteils-
ausgleich unterliegt allerdings stets einer individuellen
Prifung, sodass es keine pauschale Chance auf Erfolg
gibt. Zudem ist Hochschulrecht Landesrecht, d.h. die
entsprechenden Regelungen fir einen Nachteilsaus-
gleich unterscheiden sich je nach Bundesland. Zu beach-
ten ist allerdings, dass einige Studierende die fir den
Antrag notwendige arztliche oder psychologische Begut-
achtung bzw. das Bekanntwerden einer psychiatrischen
Diagnose scheuen (z.B. bei einem Wunsch nach Verbe-
amtung). Viele Studenten verzichten auch aus Scham auf
ihren Anspruch auf Nachteilsausgleich und riskieren
ihren Studienerfolg.

2. Diagnostik

Die Diagnosestellung der ADHS erfolgt unter Einbezug
moglichst vieler Informationsquellen. Zu Beginn steht
eine ausfihrliche Anamnese, welche die kérperliche und
intellektuelle Entwicklung sowie etwaige Komplikatio-
nen wahrend Schwangerschaft oder Geburt umfasst. Es
gibt kein Testverfahren, dessen Ergebnis allein die Diag-
nose sicherstellen wiirde. Vielmehr werden verschiede-
ne Instrumente zur Selbstbeurteilung durch den Patien-
ten (Fragebdgen) und der Fremdbeurteilung (bspw.
strukturierte Interviews) zur Diagnostik verwendet.
Durch die zunehmende Anerkennung der ADHS als
Stérung im Erwachsenenalter liegen auch fir diese
Altersgruppe inzwischen gut validierte Instrumente in
deutscher Sprache vor. Da das Vorhandensein der Symp-
tome im Kindesalter ein Diagnosekriterium darstellt,
kénnen auch die Verwendung eines Elternfragebogens
und die Durchsicht von Schulzeugnissen fir eine retro-
spektive Betrachtung hilfreich sein.

Die Diagnosekriterien wurden im DSM-5 fiir das Er-
wachsenenalter angepasst, allerdings werden keine
neuen Symptome hinzugefiigt. Jedoch zeigte sich, dass
es im Laufe der Jahre nicht selten zu einem Symptom-
wandel kommt. Hier empfiehlt sich fir die Beurteilung
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der Beschwerden die Beriicksichtigung der Wender-
Utah-Kriterien. Im Rahmen eines Interviews (Wender
Utah Rating Scale) kénnen so auch zusatzliche verbreite-
te Beschwerden der Patienten erfragt werden, wie bei-
spielsweise Affektlabilitat und Stressintoleranz.

Weiterhin besteht Evidenz fiir neurochemische und neu-
roanatomische Veranderungen bei einer ADHS, die sich
unter anderem in einem verdnderten Stoffwechsel von
Noradrenalin und Dopamin im Gehirn manifestieren.
Neuropsychologische Defizite werden u.a. durch Proble-
me der Aufmerksamkeitssteuerung sichtbar. Auffalligkei-
ten dieser Art sind jedoch nicht spezifisch und kénnen
auch durch andere Stérungen hervorgerufen werden.
Umgekehrt kdnnen einige Menschen mit ADHS in neu-
ropsychologischen Tests gute Ergebnisse erzielen und
dennoch im Alltag Einschrankungen aufweisen.

2.1 Komorbiditdten und Differentialdiagnosen

Die ADHS stellt einen erheblichen Risikofaktor fiir die
Entwicklung weiterer psychischer Erkrankungen dar. Bei
bis zu 80% aller Betroffenen tritt im Verlauf mindestens
eine komorbide psychische Stérung auf (Fayad et al.
2007; de Zwaan et al. 2012; Das 2014). Vor allem affek-
tive Stérungen, Angste und Abhangigkeitserkrankungen
treten gehduft gemeinsam mit einer ADHS auf, sodass
eine diagnostische Abgrenzung notwendig ist. Auch Per-
sonlichkeitsstérungen sind nicht selten mit einer ADHS
verbunden. Da einige Symptome denen einer emotio-
nal-instabilen Persénlichkeitsstérung dhneln (z.B. Stress-
intoleranz, Stérungen der Emotionsregulation), muss vor
allem auch differentialdiagnostisch gearbeitet werden,
um die ADHS moglichst klar von anderen Erkrankungen
abgrenzen zu kénnen.

Zudem verursachen einige somatische Erkrankungen
dhnliche Beschwerden, wie bspw. Hyper-/Hypothyreose,
Schlaf-Apnoe-Syndrom, Restless-legs-Syndrom oder ze-
rebrale Schadigungen (z.B. Schddel-Hirntrauma). Weite-
re Faktoren, wie mogliche Nebenwirkungen von Medi-
kamenten oder eine Substanzabhdngigkeit, sollten er-
fragt werden. Die Basisdiagnostik sollte daher immer
eine ausflihrliche Anamnese und psychiatrische, ggf.
auch internistische und neurologische Untersuchungen
sowie eine Blutroutinelaboruntersuchung mit Bestim-
mung der Schilddriisenparameter beinhalten.

3. Therapie der ADHS im Erwachsenenalter

Da Kinder mit ADHS sich haufig bereits in der Schule
durch ihr Arbeits- oder Sozialverhalten von ihren Klas-
senkameraden unterscheiden, wird eine Behandlung
meist durch die Erziehungsberechtigten veranlasst. Der
Ubergang in die erwachsenenmedizinische Versorgung
verlauft jedoch in vielen Féllen stockend. Entweder fin-
det nach der Behandlung beim Kinderarzt keine weitere
Therapie statt oder die Suche nach einem erfahrenen
Facharzt oder Psychotherapeuten gestaltet sich ausge-
sprochen schwierig. Viele junge Erwachsene erfahren
daher wéhrend des Eintritts in ein Hochschulstudium
gar keine oder keine angemessene Therapie. Aufgrund
der zunehmenden Anforderungen (Priifungsphasen,
Nebenjob, Berufseinstieg, private Verdanderungen wie
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Familiengriindung) kann sich eine Uberforderung an-
hand einer stdrker ausgepragten ADHS-Symptomatik
bemerkbar machen. Méglicherweise reichen aber auch
die bisher erlernten Kompensationsstrategien nicht
mehr aus, um die neuen Herausforderungen zu bewal-
tigen. Zumeist nehmen die Betroffenen erst mit wach-
sender Uberforderung wieder Kontakt zu versorgenden
Stellen auf.

Fur die adulte ADHS wird in den deutschsprachigen
Leitlinien ein multimodaler Behandlungsansatz emp-
fohlen (Ebert/Krause/Sackenheim 2003). Dieser Ansatz
besteht aus einer medikamentdsen Versorgung sowie
psychotherapeutischen Einzel- oder Gruppenverfahren,
deren Wirksamkeit als zufriedenstellend nachgewiesen
werden konnte. Jedoch ist eine Psychotherapie oder
eine medikamentdse Behandlung nicht immer indiziert.
Die Entscheidung liber eine angemessene Behandlung
sollte neben der Auspragung der ADHS Symptome und
moglichen zusétzlichen Erkrankungen vor allem den
Leidensdruck und die Lebensumstinde des Patienten
berticksichtigen. Zudem sind einige Symptome (bspw.
Unaufmerksamkeit) einer Pharmakotherapie besser zu-
génglich, wohingegen Bereiche wie Organisationsfahig-
keit und Beziehungsgestaltung eher im Rahmen einer
Psychotherapie verdndert werden kénnen. Wenn wei-
tere psychische Erkrankungen, wie bspw. depressive
oder Angststorungen, vorliegen, ist eine Psychothera-
pie angeraten.

3.1 Psychotherapeutische Ansitze

Fur die therapeutische Herangehensweise gelten kogni-
tiv-behaviorale Konzepte als Methoden der ersten
Wabhl. Zu Beginn einer jeden Behandlung empfiehlt sich
die Vermittlung stérungsspezifischen Wissens im Rah-
men einer Psychoedukation. Diese ,Patientenschulung”
ist fester Bestandteil einer Verhaltenstherapie, sollte al-
lerdings auch bei einer medikamentésen Behandlung
Beachtung finden. Durch vertieftes Stérungswissen und
ein besseres Verstdndnis eigener Symptome erleben
viele Betroffene bereits eine Entlastung. Im Fokus steht
hier die ,Hilfe zur Selbsthilfe", sodass die Patienten ler-
nen, wichtige Lebensbereiche besser zu organisieren
oder ihre Emotionsregulationsfahigkeiten zu steigern.
Von grolRer Bedeutung ist es zudem, die Ressourcen des
Patienten zu thematisieren. Psychoedukation kann so-
wohl in der Gruppe, als auch im Einzelsetting stattfin-
den und wurde bereits in einigen Studien mit zufrieden-
stellenden Ergebnissen evaluiert. Ein dhnliches Vorge-
hen ist im Coaching moglich. Dort werden gemeinsam
mit einem Coach Ldsungen fiir spezifische Problembe-
reiche erarbeitet, um die Lebensqualitdit und das
Funktionsniveau der Betroffenen zu verbessern.

Im Rahmen der Verhaltenstherapie sollen die Patienten
dazu angeregt werden, bisherige Verhaltensweisen zu
hinterfragen und gegebenenfalls zu verandern. Im Fokus
stehen Analysen der Impulskontrolle, der Geflihlsregu-
lation und des Stressmanagements sowie Fdhigkeiten
der Selbstorganisation. Nach einer genauen Betrachtung
des eigenen Verhaltens werden die Patienten angelei-
tet, neue Handlungsweisen einzuliben, um diese dann
in den Alltag zu integrieren. So kann zum Beispiel be-
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sprochen werden, unter welchen Bedingungen Lern-
und Leistungssituationen besser bewdltigt werden kon-
nen, um dann gemeinsam neue, konkrete Losungen zu
entwickeln (strukturierte Arbeitspldne, ruhige Umge-
bung, Lernroutinen, Pausenplanung etc.).

Eine weitere vielversprechende psychotherapeutische
Intervention stellt die Dialektisch Behaviorale Therapie
(DBT) dar, welche auf der kognitiven Verhaltenstherapie
basiert. Aufgrund der Uberschneidungen von ADHS und
Borderline-Persdnlichkeitsstérung entwickelten Freibur-
ger Kollegen ein DBT-basiertes Gruppenprogramm, des-
sen positive Effekte auf die ADHS-Symptomatik und die
allgemeine Befindlichkeit bereits in mehreren Untersu-
chungen gezeigt werden konnten (Philipsen et al. 2007;
Hirvikovski et al. 2011).

Eine alleinige psychotherapeutische Behandlung der
ADHS zeigt sich einer reinen Pharmakotherapie meist
unterlegen (Philipsen et al. 2015). Das multimodale Be-
handlungskonzept, also die Kombination von ambulan-
ter Verhaltenstherapie und Methylphenidat, scheint
wiederum Uberlegen zu sein, wenn noch Restsymptome
unter einer Medikation bestehen (Safren et al. 2005).
Bei langjahrigen negativen Lebenserfahrungen und er-
heblicher Selbstwertproblematik kann eine Verhal-
tenstherapie manchmal nicht ausreichend sein. In die-
sem Fall kdnnen im Rahmen einer tiefenpsychologisch
fundierten Psychotherapie die zugrundeliegenden Kon-
flikte aufgearbeitet werden. Allerdings liegen dazu bis-
her keine Daten vor.

Ebenfalls diskutiert werden die Effekte von achtsam-
keitsbasierten Verfahren. Bisherige Untersuchungen zur
Wirksamkeit stimmen optimistisch. So konnten Zylows-
ka et al. (2008) nach einem achtwdchigen Programm
(nach Jon Kabat Zinn 1990) positive Effekte auf die
ADHS-Symptomatik, Depressivitat und Impulskontrolle
berichten.

3.2 Pharmakotherapie

Einige Patienten stehen einer medikamentdsen Behand-
lung kritisch gegeniber. In diesen Féllen ist es wichtig,
die Bedenken des Betroffenen ausfiihrlich zu bespre-
chen und zunéchst die nicht-medikamentdsen Therapie-
optionen auszuschépfen. Eine Pharmakotherapie ist vor
allem bei vordergriindig ausgepragter ADHS mit rele-
vanter Beeintrdchtigung und medikamentés behand-
lungsbedirftigen psychiatrischen Komorbiditdten (z.B.
schwere Depression) indiziert.

Die medikamentdse Behandlung von ADHS erfolgt in
der Regel mit Stimulanzien wie Methylphenidat, welche
speziell auf das dopaminerge System wirken. Sowohl bei
Unaufmerksamkeit als auch bei Hyperaktivitit weisen
entsprechend wirkende Stimulanzien eine sehr gute
Wirksamkeit auf (Sobanski/Alm/Krumm 2007). Seit
2011 bzw. 2013 sind in Deutschland zwei Medikamen-
te fur die Behandlung der ADHS im Erwachsenenalter
zugelassen (Medikinet adult® und Ritalin adult®).
Beide Prdparate enthalten den Wirkstoff Methyl-
phenidat, welcher auch im Kindes- und Jugendalter das
Mittel der ersten Wahl darstellt. Fiir die Behandlung der
ADHS im Kindesalter stehen mehrere Praparate aus Sti-
mulanzien zur Verfligung, einige davon sind fiir die Fort-
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fihrung nach dem 18. Lebensjahr zugelassen. Hier sei
auf die jeweilige Fachinformation verwiesen. Bei bis zu
50% der Betroffenen kommt es durch die Einnahme von
Methylphenidat nicht zu einer klinisch bedeutsamen
Verbesserung (definiert als eine Verbesserung der Symp-
tomatik um mind. 30%) (Hazell et al. 2011). In diesen
Fallen, und auch bei komorbiden Erkrankungen (v.a. aus
dem depressiven Formenkreis), kann der Noradrenalin-
Wiederaufnahmehemmer Atomoxetin eine Alternative
darstellen, welcher unter dem Handelsnamen Strattera®
auch fir die Behandlung der adulten ADHS zugelassen
ist. Das Amphetaminpraparat Elvanse enthalt den Wirk-
stoff Lisdexamphetamin und kann nur dann im Erwach-
senenalter verschrieben werden, wenn es bereits
wahrend der Kindheit zu einer Symptomverbesserung
flhrte. Andernfalls erfolgt die Verschreibung fir Lisdex-
amphetamin als sog. ,off label use", d.h. der Patient
tragt die Kosten fir das Medikament selbst und es be-
stehen haftungsrechtliche Implikationen fiir den Arzt.
Die medikamentdse Behandlung wird in der Regel von
einem erfahrenen Psychiater oder Nervenarzt vorge-
nommen. Neben dem Ausschluss méglicher organischer
Ursachen (s.0.) ist eine Untersuchung des Herzens (EKG)
im Vorfeld angeraten, da Stimulanzien und Amphetami-
ne die Herzfunktion beeinflussen kénnen. Die Dosisein-
stellung erfolgt in enger Absprache mit dem behandeln-
den Arzt. Fir gewdhnlich wird mit einer niedrigen Do-
sierung begonnen. Diese wird dann schrittweise erhéht,
bis eine spilirbare Symptomverbesserung erreicht ist.
Héaufige Nebenwirkungen von Methylphenidat sind Ap-
petitminderung, Schlafstérungen, Kopfschmerzen und
eine leichte Erhdhung von Blutdruck und Herzfrequenz
(Graham/Coghill 2008). ErfahrungsgemaB bessern sich
die Nebenwirkungen allerdings bei einer Langzeitbe-
handlung. Es gibt keinen Hinweis darauf, dass die Ein-
nahme von Methylphenidat langfristig zu einem Sucht-
verhalten fuhrt (Biedermann et al. 1999). Weiterhin be-
steht bei der oralen Einnahme des Medikaments in der
Regel kein Suchtpotenzial, da das euphorische Hochge-
fuhl ausbleibt. Die Annahme, Stimulanzien konnten
grundsatzlich die kognitive Leistungsfahigkeit erhéhen
(sog. ,Cognitive Enhancement”), lasst sich fiir gesunde
Erwachsene nicht bestédtigen. So kommt es bei Normal-
personen mit unauffdlligem Dopaminspiegel nicht zu
einer Leistungssteigerung (Finger/Silva/Falavigna 2013).
Der wahrgenommene Effekt des Mittels kann eher auf
ein verringertes Schlafbediirfnis und Phasen ausgeprag-
ter Wachheit zuriickgefiihrt werden, was unter Umstan-
den natirlich auch ein Vorteil sein kann.

4. Sport

Eine hilfreiche Methode zur Steigerung der Exekutiv-
funktionen scheint allerdings regelméRiger Sport zu sein.
Es zeigte sich bereits in einigen Untersuchungen, dass
Fahigkeiten wie Impulskontrolle, Aufmerksamkeits-
steuerung und Konzentration nach kdrperlicher Aktivitat
signifikant gesteigert werden konnten (Kang et al. 2011;
Verburgh et al. 2013). Sportliche Betdtigung kann daher
in jedem Fall eine sinnvolle Therapieergdnzung der
ADHS darstellen.

88

ZBS

5. Fazit

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung ist
gekennzeichnet durch Hyperaktivitdt, Impulsivitat und/
oder Aufmerksamkeitsstérungen und Uberdauert haufig
bis in das Erwachsenenalter. Neben weiteren Symptomen
wie bspw. Schwierigkeiten in der Selbstorganisation und
Emotionsregulation tritt eine ADHS nicht selten gemein-
sam mit anderen psychologischen Erkrankungen auf. Stu-
dierende mit ADHS haben haufig starke Konzentrations-
schwierigkeiten, kénnen ihren Studienalltag kaum orga-
nisieren und erleben dadurch eher Misserfolge im Studi-
um als ihre Kommilitonen. Erleichterung kann durch Wis-
sensvermittlung Uber die eigene Erkrankung und Unter-
stitzung bei der Strukturierung des Alltags erreicht wer-
den (Psychoedukation). Der Behandlungsbedarf ergibt
sich individuell aus der Symptomschwere und der Le-
benssituation des Patienten. Empfohlen wird ein multi-
modales Behandlungskonzept mit kognitiver Verhal-
tenstherapie und, bei moderat bis stark beeintrachtigen-
der Kernsymptomatik, ergdnzender Pharmakotherapie.
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This article deals with our experiences regarding open counselling groups for students who have problems in
meeting academic demands. As a complement to time limited events, for example one-day courses of creative
writing or preparing for exams, we offer long term open groups where participants can get support for a
longer period. In the planning of these open groups we paid attention to common factors in group therapy
(Yalom/Leszcz 2005) and coaching (Greif 2008) which include expressing of emotions, learning by watching
group members solving same problems, etc. We found out that open groups on a long time basis are not
suitable for every issue. Especially when students need above all practical advice and aren't prepared to get
involved personally a single workshop can comply better to their needs. Open groups were visited more
regularly and for more appointments when the participants are willing to focus on underlying problems, that
affect several parts of life and are connected with feelings of sadness or shame (e.g. struggling with finishing
your studies). We come to the conclusion that similar to group therapy the key factor for successful long term
counselling groups is the relationship between the participants, i.e. their willingness to engage in and learn

from the experiences of other students.

1. Ausgangslage

In Folge von verdnderten Studienbedingungen und der
Herausforderungen durch neue Generationen von Stu-
dierenden mit ihren gewandelten Einstellungen und Ver-
haltensweisen ist uns daran gelegen, unsere Gruppenan-
gebote an aktuelle Entwicklungen anzupassen. So ver-
zeichnen wir in den letzten Jahren eine nachlassende
Bereitschaft, sich auf unsere regelmaRig stattfindenden
Veranstaltungen einzulassen, wenn diese mit dem oft
engen Stundenplan des Studienfachs konkurrieren. War
es vor einigen Jahren noch kein Problem, semesterbe-
gleitende Kurse an den Vormittagen anzubieten, ist es
nun immer schwieriger geworden, dafiir ausreichend
viele Interessenten zu finden.

Dariiber hinaus beobachten wir eine nachlassende Ver-
bindlichkeit bei der Teilnahme an den einzelnen Sitzun-
gen. Neben der schon zuvor erwdhnten vielfach erhéhten
Veranstaltungsdichte sehen wir hier auch generations-
spezifische Hintergriinde. Bei den jungen Erwachsenen
ist es mittlerweile nicht uniiblich, terminliche Verpflich-
tungen sehr locker zu handhaben. Einladungen werden
Uber soziale Netzwerke oft an eine ganze Personengrup-
pe verschickt, wobei eine Riickmeldung nicht zwingend
notwendig ist. Veranstaltungen im Universitdtsbereich,
die auf Freiwilligkeit beruhen und bei denen ein Nichter-
scheinen keine schwerwiegenden Konsequenzen hat,
werden mit solch einer Grundhaltung leicht fallengelas-
sen, manchmal ohne sich abzumelden.

Andere generationsspezifische Aspekte beziehen sich auf
das verdnderte Lernverhalten, das durch den Umgang mit
sozialen Medien gepragt ist. Nicht nur wegen ihrer Kom-

90

petenz bei der Internetrecherche, sondern auch weil sie
mit digitalen Medien grofRgeworden ist, wird diese Ge-
neration vielfach als Digital Natives bezeichnet. Im posi-
tiven Fall gehen sie aktiv mit dem neu erworbenen Wis-
sen um. Dann werden Nachrichten im Web kommen-
tiert, bewertet und dahingehend Uberpriift, ob sie fir
das eigene Lernprojekt Gbernommen werden kénnen.
Die hohe und haufig unmittelbare Feedback-Kontingenz
in sozialen Medien flhrt jedoch auch zu einer Gewdh-
nung an kurzfristige Informationsverarbeitungsverlaufe.
Komplexe Lernprojekte, die eine langfristige Planung
und eine im Einzelfall hohe Frustrationstoleranz verlan-
gen, erscheinen dann als Herausforderung, an der nicht
wenige dieser jungen Erwachsenen scheitern. Studieren-
de kennen heutzutage viele Lern- und Arbeitstechniken.
Vortrdge mit Powerpoint-Prdsentationen sind inzwi-
schen an allen Schulen Standard, ebenso wie das Erstel-
len von Mindmaps zur Verdeutlichung von komplexen
Inhalten. Der sinnvolle Einsatz dieser Medienkompetenz
erfordert ein hohes MaR an Selbstorganisation, um sich
nicht im Meer der Informationen zu verlieren. Gerade
hier sehen wir bei vielen Studierenden jedoch Defizite
(vgl. Reysen-Kostudis 2011).

In Beratungssituationen und in Gruppen héren wir hau-
fig den Wunsch nach Tipps und Tricks fiir erfolgreiches
Studieren. Dahinter steht oft die Annahme, es gebe eine
Art Zauberformel, durch die alles leichter wird. Die Bear-
beitung des Lernstoffes sollte demnach méglichst kom-
pakt sein, der Prozess der Aneignung schnell und miihe-
los. Da aktives Lernen anderen Prinzipien folgt, kommt
es in unseren Workshops tber Techniken des Wissen-
schaftlichen Arbeitens dann sehr schnell zu enttduschten
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Rickmeldungen, da dort Techniken vorgestellt werden,
die schon bekannt sind. Die Einsicht, dass die Kenntnis
Uber Methoden nicht ausreicht, sondern es vielmehr um
die Reflexion des eigenen Arbeitsverhaltens mit der
Moglichkeit der Integration neuer Formen des Lernens
geht, beinhaltet einen mithsamen Prozess der Verdnde-
rung und bringt nicht die erhoffte schnelle Losung.

Um den Bedirfnissen der Studierenden entgegen zu
kommen, haben wir unsere Seminare neu konzipiert.
Auf der einen Seite gibt es nun kompakte Input-Veran-
staltungen, in denen unterschiedliche Lern- und Ar-
beitsmethoden vorgestellt, ausprobiert und diskutiert
werden, auf der anderen Seite bieten wir kontinuierlich
stattfindende offene Gruppen an, in denen das in den
Kompaktkursen vermittelte Wissen noch einmal vertieft
wird, aber auch aktuelle Probleme aus dem Studienall-
tag besprochen werden kénnen.

2. Wirkfaktoren in der Arbeit mit Gruppen

Gerade in Workshops, die tiber die reine Vermittlung von
Techniken hinausgehen und Selbstéffnung, Selbsterfah-
rung und Selbstreflexion der Teilnehmenden (er)fordern,
greifen spezifische aus der Forschung zur Psychotherapie
in Gruppen bekannte Wirkfaktoren. Da uns diese fiir un-
sere neuen offenen Workshops besonders wichtig er-
schienen, werden sie im Folgenden kurz skizziert.

Im Bereich der Psychotherapieforschung hat in den letz-
ten Jahren die Suche nach allgemein giiltigen Wirkfakto-
ren an Bedeutung ge-
wonnen. Im deutsch-
sprachigen Raum war
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Faktoren, die einige der von Grawe genannten Punkte
aufgreifen, darliber hinaus aber andere therapeutisch be-
deutsame Aspekte ausfihren, die sich aus der Interaktion
der Gruppenmitglieder untereinander ergeben. Auch
auBerhalb der Psychotherapieforschung wird nach Wirk-
faktoren gesucht. Hier sei vor allem auf Greif (2008) ver-
wiesen, der Merkmale fiir erfolgreiche Prozesse in Bera-
tung und Coaching aufstellte.

Eine eindeutige Zuordnung unserer Gruppen zum thera-
peutischen oder Coaching-Bereich fallt schwer, da wir in
den erfahrungsorientierten Aspekten durchaus thera-
peutisch agieren, in anderen Punkten jedoch auch auf
Coachingstrategien zurlickgreifen. Titel, Dauer und the-
matische Orientierung gleichen &dhnlichen Angeboten
im Coaching, von denen wir uns aber bewusst abgren-
zen. Als Psychologische Psychotherapeuten bringen wir
in der Leitung Kompetenzen ein, die Verdnderung im Er-
leben und Denken der Studierenden in Gang setzen sol-
len. Es geht uns nicht — nur — um die Vermittlung von
Methoden, Tipps und Tricks, auch nicht um eine Steige-
rung der Effektivitat des Arbeitens und Lernens, sondern
um die Foérderung einer selbstbestimmten Lernhaltung.
Damit siedeln wir uns in einem Bereich zwischen Psy-
chotherapie und Coaching an.

Bei der Uberlegung tiber Wirkfaktoren, die fir unsere
Arbeit passend sind, haben wir daher die zuvor er-
wahnten Ansdtze zusammengefihrt. Als Resultat dieses
Vergleichs konnten wir sieben Wirkfaktoren herauskris-

tallisieren:

Abbildung 1: 7 Wirkfaktoren fiir Gruppen

fur Psychotherapie im Wirkfaktor

Definition

Vergleich zu

Einzelsetting Klaus 1 | unterstiitzende und kompetente Leitung

Grawe (1994) der
Erste, der die bis zu
diesem Zeitpunkt

Leitung vermittelt Kompetenz
und Bereitschaft, Hilfestellung zu
geben, ist wertschatzend, nicht

bewertend, vermittelt Zuversicht,

das Problem zu lésen

Therapeutische Beziehung (Grawe 1994)

Hoffnung einfloRen (Yalom/Leszcz 2005)
Mitteilung von Informationen (Yalom/Leszcz 2005)
Wertschatzung und emotionale Unterstitzung des
Klienten durch den Coach (Greif 2008)
Umsetzungsunterstiitzung (Greif 2008)

vorliegenden Studien
in Hinblick auf me-
thodenubergreifende

2 | Gemeinsames Anliegen

Gruppenmitglieder vereint ein
gemeinsames Thema, bei dem
alle etwas beitragen kénnen

Universalitat des Leidens (Yalom/Leszcz 2005)
Motivationale Kldrung (Grawe 1994)
Zielklarung (Greif 2008)

Gemeinsamkeiten 3 | Problem ist aktuell und lésbar

analysierte.  Hinter-

Arbeit am Problem ist
ergebnisorientiert, hat Bezug
zum Alltag des Klienten

Problemaktualisierung (Grawe 1994)
Ergebnisorientierte Problemreflektion (Greif 2008)

grund daflr war die |3
Annahme, dass nicht
ein bestimmtes Ver-

Problembearbeitung aktiviert Emotionen

Aktivierung von Gefiihlen bei der
Analyse von Hintergriinden und
der Entwicklung von Losungen

Katharsis (Yalom/Leszcz 2005)
Affektaktivierung und Affektkalibrierung (Greif
2008)

5 | Einsicht in eigene Moglichkeiten der

fahren oder eine spe- ProblemiBcuriz

zifische Technik fir
das Gelingen einer
psychotherapeuti-

Aktivierung von Ressourcen,
Anregung zur Selbstreflektion

Ressourcenaktivierung/Hilfe zur Selbsthilfe (Grawe
1994)

Ergebnisorientierte Selbstreflektion (Greif 2008)
Ressourcenaktivierung (Greif 2008)

Existentielle Faktoren (Yalom/Leszcz 2005)

Sich selbst Verstehen (Yalom/Leszez 2005)

schen  Behandlung T
verantwortlich sind,
sondern eher Schulen
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te, beispielweise die
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Gruppenmitglieder lernen durch
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Gruppenmitglieder erleben sich
als hilfreich bei der Lésung von
Probl 1 anderer

Nachahmendes Verhalten (Yalom/Leszcz 2005)
Interpersonales Lernen (Yalom/Leszcz 2005)
Gruppenkohasion (Yalom/Leszcz 2005)
Altruismus (Yalom/Leszcz 2005)

zwischen Therapeut

7 | Problemlgsung eingebettet in
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und Klient. Fir die
Arbeit mit Gruppen
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und Leszcz (2005).
Sie formulierten 12

nicht nur Problemlgsung,
sondern auch Starkung der
Selbstwirksamkeit, Forderung
von Selbstreflektion und
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Handlungsrepertoires,
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Kompetenz

Problembewaltigung (Grawe 1994)
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1994)
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3. Neue Gruppenformate in unserem
Workshop-Angebot

Seit dem Wintersemester 2015 bieten wir zur Unter-
stitzung der Studierenden im Bereich Lernen und Ar-
beiten die folgenden Input-orientierten Kompaktkurse
an: Effektives Lesen, Kreatives Schreiben, Vorbereitung
auf die Prifung. Bei diesen Veranstaltungen gibt es
keine Teilnehmerbeschrankung. Damit wollen wir Defi-
zite Uber Kenntnisse effektiver Methoden ausgleichen.
Die Kurse finden oft zu einem oder zwei Terminen an
Freitagen oder an spdten Nachmittagen statt. Damit
berticksichtigen wir die zunehmende Arbeitsbelastung
vieler Studierender, die nicht mehr an zusatzlichen se-
mesterbegleitenden Veranstaltungen teilnehmen koén-
nen. Naturlich laden wir hier auch zum Erfahrungsaus-
tausch und zur Diskussion ein, da diese Gruppen jedoch
meist nur zu ein oder zwei Terminen zusammenkom-
men, bleibt die soziale Interaktion eher oberflachlich.
Wer die in den Kompaktseminaren vermittelten Techni-
ken weiter vertiefen will und sich Giber die Anwendung
im Studienalltag mit anderen austauschen méchte, kann
im Anschluss nun an offenen Gruppenangeboten zu be-
stimmten Themen (z.B. Schreibproblemen) teilnehmen.
Hier ist eine Teilnahme jederzeit, auch wéhrend des Se-
mesters, moglich. Die inhaltlichen Schwerpunkte der
einzelnen Sitzungen richten sich ausschlieBlich nach den
Bedirfnissen und Wiinschen der Studierenden. Neben
den Teilnehmenden aus den Kompaktseminaren stehen
diese Gruppen auch allen anderen Ratsuchenden offen,
die sich fur das betreffende Thema interessieren, sei es,
dass sie Uber das Vorlesungsverzeichnis darauf aufmerk-
sam geworden sind, oder zuvor mit einem entsprechen-
den Anliegen in der Einzelberatung waren.

3.1 Konzeption offener Gruppen

Offene Gruppenangebote waren fiir uns ein neues For-

mat. Bei den Uberlegungen (iber die Gestaltung der ein-

zelnen Treffen haben wir uns an den zuvor aufgestellten

Wirkfaktoren orientiert.

1. Unterstiitzende und kompetente Leitung:
In der Leitung verstehen wir uns als Moderator des
Gruppenprozesses. Wir organisieren die Treffen, be-
tonen dabei die Freiwilligkeit der Teilnahme.
Waihrend der Sitzungen sind wir offen fiir Themen-
vorschldge der Studierenden. In Diskussionen iber
Losungsvarianten fiir eingebrachte Probleme halten
wir uns zundchst zuriick, geben den Gruppenmitglie-
dern dadurch Raum, eigene Vorschlage einzubringen.
Bei Riickmeldungen auf Redebeitrdge achten wir auf
wertschatzende, nicht bewertende Kommentare.
Wird eine konkrete Frage an uns gerichtet, die auf
unseren Erfahrungs- und Erkenntnishintergrund ab-
zielt, beantworten wir diese direkt.

2. Gemeinsames Anliegen
Die Studierenden haben vergleichbare Probleme. Als
sinnvoll erschienen uns drei offene Gruppen mit die-
sen thematischen Schwerpunkten:
Textbaustelle — Probleme bei der Anfertigung von
Hausarbeiten und Abschlussarbeiten
Der Schlaue Salon — Probleme mit dem Lernen und
Arbeiten
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Neustart ins Studium — Unterstiitzung fiir Studieren-
de, die schon ldnger studieren und/oder infolge einer
Auszeit den Kontakt zur Universitat verloren haben

3. Problem ist aktuell und I6sbar
Bei jeder Sitzung wird die aktuelle Studiensituation
kurz geschildert. Darauf abbauend formuliert jede
Teilnehmerin/jeder Teilnehmer Ziele, die bis zur
ndchsten Sitzung erreicht werden sollten. Das kénnen
konkrete Arbeitsziele sein, beispielsweise das Aufstel-
len einer Gliederung fiir die Hausarbeit, als auch
Ziele, die das Arbeitsverhalten betreffen, beispiels-
weise friiher aufstehen oder friiher schlafen gehen.
Diese aufgestellten Ziele werden in der folgenden Sit-
zung besprochen, wobei nicht Erreichtes Anlass fiir
Verbesserungsvorschldge ist.

4. Problembearbeitung aktiviert Emotionen
Bei der Schilderung von Problemen achten wir da-
rauf, nicht nur effektive Arbeitstechniken zu vermit-
teln, sondern auch Raum fiir emotionale Hintergriin-
de zu erdffnen. Welche Gefiihle werden ausgeldst,
wenn Studierende beispielsweise an die Hausarbeit
denken?

5. Einsicht in eigene Moglichkeiten der Problemlésung
Neben dem Austausch lber Probleme ist es unser
Anliegen, den Fokus auf die Kompetenzen der Stu-
dierenden zu legen. Was haben sie bislang schon er-
reicht? Auf welche Eigenschaften und Fahigkeiten
konnten sie bei dieser Gelegenheit zurlickgreifen?
Unser Ziel ist es, eigene Ressourcen bewusst zu ma-
chen und zu nutzen.

6. Gruppe als Unterstiitzung fiir Lernprozesse
In der Diskussion fordern wir die gegenseitige Unter-
stitzung. Die Studierenden helfen sich untereinan-
der, erleben sich dabei nicht nur als Menschen, die
Probleme haben, sondern auch als solche, die ande-
ren Anregungen geben kénnen und damit auch Gber
ganz eigene Kompetenzen verfigen. Erfolge anderer
Gruppenmitglieder sind ein Modell fiirs eigene Han-
deln. Durch konstruktives Feedback werden Prozesse
zur Selbstreflexion angeregt.

7. Problemldsung eingebettet in selbsterfahrungsspezi-
fische Ziele
Neben der Unterstlitzung bei der Losung von Lern-
problemen wollen wir Anregungen zur Selbstreflexi-
on geben. Durch den Erfahrungsaustausch in der
Gruppe haben die Studierenden die Chance, soziale
Netzwerke aufzubauen und zu nutzen und damit der
Gefahr von Isolation und Vereinzelung im Studium
entgegenzuwirken. Das Bewusstmachen eigener Res-
sourcen fordert die Entwicklung einer selbstbestimm-
ten Lernhaltung.

Um die Selbstverantwortung fiir das Zustandekommen
eines Treffens zu férdern, legen wir fiir jedes Treffen eine
Doodle-Liste an, in der sich die Studierenden eintragen
kénnen. Die Mindestzahl von drei Teilnehmenden muss
erreicht werden, damit ein Treffen zustande kommt.
Durch die Liste kann nicht nur eingesehen werden, ob
ein Termin stattfindet, sondern es wird auch offenlegt,
wer dort angetroffen werden kann. Wir erhoffen uns
durch diese Vorgehensweise eine verstarkte Bindung

zwischen den Teilnehmenden.
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Bei der Auswahl geeigneter Methoden, die wir in die

Gruppen einbringen wollen, greifen wir auf Anregungen

aus dem Ziricher Ressourcenmodell (Storch 2007)

zurlick. Um eigene Ressourcen zu aktivieren, gibt Storch

die folgenden Anregungen:

1. Ziele handlungswirksam formulieren, feste Hand-
lungsabsichten benennen (Ich werde...),

2. Erinnerungshilfen fir die Umsetzung schwieriger
Handlungsabsichten (Kuhl 2001),

3. Das Ziel in den Kérper bringen — Einsatz somatischer
Marker (Damasio 2001).

Die von den Studierenden genannten Ziele bis zur
nachsten Sitzung werden handlungswirksam formuliert,
durch Erinnerung an zuvor erreichte Erfolge werden
eigene Kompetenzen wieder spiirbar. Die Durchfiihrung
von kreativen Methoden — beispielsweise eine Fantasie-
reise in die Zukunft, wenn alles geschafft worden ist,
was momentan als schwierig angesehen wird, verbindet
die langfristige Planung mit positiven Geflhlen.

3.2 Erfahrungen mit den neuen Kursformaten

Die im Folgenden beschriebenen Gruppenformate
stieBen auf unterschiedlich groBe Resonanz und ent-
wickelten sich auch in unterschiedliche Richtungen.

Der Schlaue Salon

Den Schlauen Salon gibt es schon seit mehreren Jahren.
Zu Beginn wurde er als Méglichkeit des weiteren Erfah-
rungsaustausches von Studierenden genutzt, die bei uns
Workshops zu Lerntechniken besucht hatten. Diese Tref-
fen fanden in den Jahren 2004 bis 2008 jeweils einmal
im Monat statt. Nach anféanglich hoher Beteiligung ver-
ebbte das Interesse zunehmend. Daher wurde dieses
Format im Jahr 2008 aufgegeben.

Im Wintersemester 2015/2016 war der Schlaue Salon
erstmalig wieder Teil unseres Angebots. Am Ende unserer
Kompakt-Kurse zu Lern- und Arbeitstechniken wurde der
Hinweis auf diese Gruppe, in der das erworbene Wissen
weiter vertieft werden konnte, stets sehr positiv aufge-
nommen. Viele trugen sich spontan in eine ausliegende
Liste aus, um fiir das nachste Treffen eingeladen zu wer-
den. Zu Beginn jedes Semesters fanden jeweils gutbe-
suchte Treffen statt. Viele Studierende kamen aber nur
ein- oder zweimal. Die GruppengroRe beim Schlauen
Salon schwankte zwischen 10 Teilnehmenden zu Beginn
des Semesters und drei bis flinf Anwesenden im weiteren
Verlauf, wobei immer wieder Termine wegen zu geringer
Beteiligung ausfallen mussten. Insgesamt haben bislang
38 Studierende diese Gruppe besucht.

Textbaustelle

Neben Lernproblemen sind Schwierigkeiten bei der An-
fertigung von Haus- und Abschlussarbeiten einer der
Hauptgriinde fur das Aufsuchen unserer Beratungsein-
richtung. In der Textbaustelle sollte die Moglichkeit ge-
geben werden, eigene Schreibprojekte und -probleme
vorzustellen und in der Gruppe zu besprechen. Auch
diese Gruppe fand zum ersten Mal im Wintersemester
2015/16 statt. Da die Nachfrage zundchst hinter unseren
Erwartungen zuriickblieb, verstarkten wir im Laufe des
Semesters die Werbung fiir dieses Format. Vor allem im
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sehr stark nachgefragten Workshop ,Kreatives Schrei-
ben* wurde auf die Moglichkeit hingewiesen, sich hier
auch weiterhin Uber eigene Schreibprojekte auszutau-
schen. Wie beim Schlauen Salon trugen sich auch hier
viele in Listen ein, nahmen dann aber nur ein- oder zwei-
mal an den Treffen teil. Da wir nicht mehr als 10 Studie-
rende fir diese Gruppe gewinnen konnten, haben wir
dieses Format nach einem Semester wieder eingestellt.

Neustart ins Studium

Hier lag die Zielgruppe bei Studierenden, die schon sehr
lange studieren und/oder ihr Studium fiir langere Zeit un-
terbrochen hatten (z.B. durch Schwangerschaft, Aus-
Ubung von Nebenjobs oder auch ausgepragte Vermei-
dungsstrategien in Folge von Angsten oder Misserfolgs-
erlebnissen). Charakteristisch fiir die Teilnehmenden war
und ist ein hoher Anspruch an die eigene Leistungsféhig-
keit bei gleichzeitig oft niedriger Erwartung an die eigene
Selbstwirksamkeit. Meist werden zu Beginn der Vorle-
sungszeit zu hohe Ziele gesetzt und Stundenpldne mit zu
hoher Semesterwochenstundenzahl erstellt. Oft befinden
sich gerade diese Studierenden in einer schwierigen
finanziellen Lage (Erreichen der BAFOG-Forderungs-
hochstdauer, mangelnde Bereitschaft der Eltern, weiter
finanziell zu unterstitzen usw.), sodass zusatzlich zu
Uberflllten Stundenpldnen oft auch viel Zeit in Neben-
jobs verbracht wird, was zu einer hohen wdéchentlichen
Gesamtarbeitszeit fihrt, die nicht lange durchgehalten
werden kann. Viele Studierende haben dadurch wieder-
holt Misserfolge, erleben sich als gescheitert und verbin-
den sowohl Universitat als auch Studium mit negativen
Emotionen. Meist werden am Ende des Semesters alle
Veranstaltungen fallengelassen, Klausuren vertagt und
Hausarbeiten nicht abgegeben. Diese Beschreibung trifft
auf den weitaus groften Teil der Teilnehmenden zu, es
gibt aber auch andere Griinde fiir eine Studienpause, bei-
spielsweise eine personliche Krise. Allen gemeinsam ist
allerdings der Wunsch, ihr Studium doch noch zu einem
guten Ende zu bringen und einen Neustart zu wagen.

In der Gruppe Neustart geht es vorrangig darum, schaff-
bare, realistische Ziele zu definieren und deren Erreichen
oder Nicht-Erreichen beim nédchsten Termin mit den an-
deren Studierenden zu Uberprifen. Bei auftauchenden
Problemen wird gemeinsam nach alternativen Lésungs-
moglichkeiten gesucht. Durch den langfristigen konstruk-
tiven Austausch uber aktuelle, aber auch in der Vergan-
genheit angesiedelte Studienerfahrungen soll die Gruppe
zunehmend als unterstiitzendes Netzwerk erlebt werden.
Gerade bei Studierenden, die den Kontakt zur Universitat
verloren haben, ist uns dieses Ziel besonders wichtig.
Neustart ins Studium findet seit Oktober 2014 regel-
maBig statt. Nach Beginn mit drei Teilnehmern etablier-
te sich bis heute eine durchschnittliche GruppengréfRe
von etwa 8 Studierenden je Termin. Die Anzahl der Sit-
zungen, die die Teilnehmenden besuchten, unterschied
sich deutlich. Die Unverbindlichkeit des Angebots (d.h.
keine verpflichtende Teilnahme) fiihrte zu ganz unter-
schiedlichen Verhaltensmustern: So gab es Teilnehmer,
die den Workshop kurzfristig nutzten, um aktuelle Ar-
beitskrisen zu meistern. Nach Bewadltigung dieser Krise
wurde der weitere Besuch des Workshops als nicht mehr
notwendig empfunden. Andere Teilnehmer schieden
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nach Besuch von einer oder wenigen Sitzungen aus,
weshalb nicht klar ist, ob sie ihre Schwierigkeiten tiber-
winden konnten. Ein groRer Teil der Studierenden nutzt
den Kurs allerdings regelmaRig, holt sich Unterstiitzung
von anderen Teilnehmern und unterstitzt diese selbst.
Insgesamt haben 57 Studierende den Workshop seit sei-
nem Bestehen 2014 mindestens einmal besucht. Sechs
Studierende, die regelmédlig zu Sitzungen kamen, konn-
ten mit Hilfe der Gruppe ihr Studium abschlieRen.

3.3 Zusammenfassung in Hinblick auf Wirkfaktoren
Unser Vorgehen als Leiterin und Leiter war in allen drei
Gruppen dhnlich. Wir haben Diskussionen angeregt, uns
mit schnellen Lésungsvorschldagen zurlickgehalten, aber
auch konkrete Tipps und Anregungen gegeben, wenn
uns dies sinnvoll erschien. Bei Rickmeldungen auf Re-
debetrdge der Studierenden haben wir auf einen wert-
schdtzenden Umgang miteinander geachtet (Wirkfaktor:
unterstiitzende und kompetente Leitung). Unser Anlie-
gen war es, die Eigenverantwortung der Studierenden zu
starken und damit eine selbstbestimmte Lernhaltung zu
fordern (Wirkfaktor: Einsicht in eigene Méglichkeiten
der Problemlésung). Alle drei Angebote hatten themati-
sche Schwerpunkte, die unterschiedlich breit formuliert
waren. Ging es den Teilnehmenden der Neustart-Grup-
pe darum, sich weniger isoliert zu erleben und Kontakte
aufzubauen, die beim Wiedereinstieg ins Studium hilf-
reich sein konnten, wollten die Teilnehmenden im
Schlauen Salon Methoden zum effizienteren Lernen und
Arbeiten kennenlernen und bei der Textbaustelle Hilfe-
stellungen beim Schreiben wissenschaftlicher Arbeiten
bekommen (Wirkfaktor Gemeinsames Anliegen).

Die geschilderten Probleme stellten Hindernisse im Stu-
dienalltag dar, die in ihrem Auftreten nicht ungewdhn-
lich sind. Durch die Formulierung von Zielen fiir die
ndchste Sitzung und die dann in 14 Tagen stattfindende
Auswertung in der Gruppe wurden gemeinsam konkrete
Handlungsschritte zur Lésung erarbeitet. Eine zuvor als
diffus schwierig geschilderte Problemlage wurde so als
positiv verdnderbar erlebt (Wirkfaktor: Problem ist aktu-
ell und Iésbar).

Neben diesen Gemeinsamkeiten bei der Konzeption und
Durchfilhrung der Gruppen gab es jedoch auch Unter-
schiede. Bezogen auf den Wirkfaktor Gemeinsames An-
liegen interessierten sich die Teilnehmenden vom
Schlauen Salon und von der Textbaustelle in erster Linie
fur konkrete Hilfestellungen und Techniken zur Bewalti-
gung aktueller Arbeitsprobleme. Der Austausch in der
Gruppe war flr sie weniger wichtig als fur die Teilneh-
menden in der Neustart-Gruppe, in der Studierende ihr
ganzes Studium oder ihre Studierfahigkeit generell infra-
ge stellten. Das Kennenlernen von anderen mit dhnli-
chen Erfahrungen und Gefithlen wurde dort als Entlas-
tung erlebt. Die Geborgenheit und Vertrautheit in der
Gruppe war die Voraussetzung dafiir, auch beschdmende
und belastende Episoden des Alltags zu schildern und
dabei nicht nur positive sondern auch negative Emotio-
nen ausdriicken zu kénnen (Wirkfaktor: Problembezug
aktiviert Emotionen). Dieses Sich-Einlassen auf die
Gruppe war die Voraussetzung dafir, sie als hilfreich zur
Losung eigener Probleme anzusehen (Wirkfaktor: Grup-
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pe als Unterstiitzung fiir Lernprozesse). Die aktuelle stu-
dienbezogene Problematik wurde hier auch als Chance
fur personliche Weiterentwicklung verstanden (Wirkfak-
tor: Problemlésung eingebettet in selbsterfahrungsspe-
zifische Ziele). Durch individuell unterschiedliche L&-
sungsstrategien, die manchmal erfolgreich verliefen,
manchmal auch nicht, gab es die Gelegenheit, das eige-
ne Handeln zu reflektieren (Wirkfaktor Gruppe als Un-
terstiitzung im Lernprozess).

Die Bedeutung der zuletzt genannten Wirkfaktoren fiir
den Erfolg der Neustart-Gruppe wurde auch in einer
schriftlichen Befragung unter ehemaligen Teilnehmen-
den deutlich. Diejenigen Gruppenmitglieder, denen es
gelang, ihr Studium abzuschlieRen, wurden dabei aufge-
fordert anzugeben, auf welche Weise die Gruppe fiir sie
hilfreich und unterstiitzend gewesen war. Bei den Ant-
worten wurde die Moglichkeit des Erfahrungsaustau-
sches Uber vergleichbare Problemlagen als Grundlage
daflir angefiihrt, sich nicht mehr als isoliert zu erleben
sondern als Teil einer Gruppe, in der auch Raum fir die
Schilderung eigener Befindlichkeiten war.

Beim Schlauen Salon und der Textbaustelle spielte der
Wirkfaktor ,Problembearbeitung aktiviert Emotionen’
eine deutlich geringere Rolle. Da hier der Anlass fir die
Teilnahme mit Lern- und Arbeitsproblemen etwas enger
gefasst war, ist es durchaus moéglich, dass die Studieren-
den, nachdem sie etwas Input bekommen und Aus-
tausch mit anderen erfahren hatten, ihre Probleme
selbst [6sen konnten. Eine langfristige Teilnahme mit
dem Wunsch eines gegenseitigen Austauschs und Hel-
fens in der Gruppe (Wirkfaktor Gruppe als Unterstiit-
zung fiir Lernprozesse) scheint dann nicht mehr erfor-
derlich zu sein.

4. Fazit und Empfehlung

Als Psychologische Psychotherapeuten sehen wir unsere
Tatigkeit in der Leitung von Gruppen vorrangig als Un-
terstiitzung der Studierenden bei der Suche nach eige-
nen, individuell stimmigen Lésungen und als Férderung
der sozialen Kompetenzen der Teilnehmenden durch das
Angebot und die Inanspruchnahme von Hilfestellungen
durch andere Gruppenmitglieder. Gerade in Zeiten, in
denen der Konkurrenzdruck und damit verbunden die
Angst, weniger kompetent als andere zu sein, immer
groRer wird, ist es unser Anliegen, nicht nur Raum fir
den Austausch Gber Probleme mit und Erfolge bei Lern-
projekten zu geben, sondern auch auf die dahinter ver-
borgene emotionalen Verstrickungen einzugehen. Bei
der Konzeption und der Durchfilhrung der neuen offe-
nen Gruppenformate haben wir uns an diesem Leitbild
orientiert, mussten aber erkennen, dass unsere Zielset-
zung nicht immer mit den Erwartungen der Studieren-
den in Einklang zu bringen war.

Die Neustart-Gruppe konnte sich in den letzten Semes-
tern langfristig etablieren und ist inzwischen ein fester
Bestandteil unseres Angebots. Offenbar passen hier die
Thematik und die Zielgruppe am besten zu einem offe-
nen Workshop-Konzept. Hier befanden sich die Studie-
renden in einer &hnlichen Situation: Alle hatten den An-
schluss an vorherige Kohorten verloren, fiihlten sich in-
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zwischen der Universitdt nicht mehr zugehérig und
fremd. Der Entscheidung zum Wiedereinstieg ins Stu-
dium waren zahlreiche missgliickte Versuche vorausge-
gangen. Die Teilnehmenden dieser Gruppe waren offen
fir Begegnungen und bereit, sich iiber persénliche — oft
leidvolle — Erfahrungen auszutauschen. Hatten sie sich
zuvor Uberwiegend mit in ihren Augen sehr viel erfolgrei-
cheren Studierenden verglichen und sich dabei als Versa-
ger erlebt, war das Zusammentreffen mit Kommilitonen,
die dhnlich dachten und fuhlten wie sie, fur sie sehr ent-
lastend. Die von anderen Gruppenmitgliedern geschil-
derten Probleme (z.B. Aufschieben, Selbstabwertungen,
mangelnde Abgrenzung gegeniliber Familie und Freun-
den) waren nicht nur vertraut sondern schufen ein Gefiihl
der Gemeinsamkeit. Obwohl immer wieder neue, unbe-
kannte Teilnehmende hinzukamen, gelang es, dieses ver-
trauensvolle Miteinander weiter auszubauen. Gerade
Studierende, die hdaufig Scham und Insuffizienz beziiglich
ihrer Studiensituation empfinden, fiihlen sich in einem
Gruppenkontext wohl, der wenig Verpflichtung erfor-
dert, aber viel gegenseitige Unterstiitzung bietet. Diese
Einschatzung wird auch durch die Tatsache gestiitzt, dass
diese Gruppe selbst in der vorlesungsfreien Zeit regel-
maRig zustande kommt. Offene Gruppen fiir Studierende
mit Lern- und Arbeitsproblemen sind nach unseren Er-
fahrungen langfristig weitaus schwieriger zu etablieren.
Wesentliche Wirkfaktoren, die mit einem vertrauensvol-
len Miteinander in der Gruppe zusammenhdngen, sind
fur Teilnehmer solcher Gruppen haufig nicht so wichtig.
Der Wunsch nach individueller Optimierung der Schreib-
oder Lernféhigkeiten ist hier oft groBer als das Bedurfnis,
sich mit anderen auszutauschen. Beim Schlauen Salon
hat sich erst nach zwei Semestern ein fester Kern von
Teilnehmenden gebildet, fiir die der Erfahrungsaustausch
in der Gruppe inzwischen ein wichtiger Bestandteil ihres
Studienalltags geworden ist. Damit dieses Angebot auch
weiterhin stattfinden kann, suchen diese Studierenden in
ihren Studienfachern selbst nach neuen Interessenten.
Wer auf diesem Weg geworben werden konnte, hat
schon vorher einen persénlichen Kontakt erlebt, der die
Integration in die Gruppe férdert. Dieses Engagement
der Studierenden stimmt uns zuversichtlich, dass sich
auch der Schlaue Salon mit etwas Geduld und Ausdauer
durchsetzen wird.

Die Tatsache, dass wir inzwischen die Textbaustelle nicht
mehr anbieten, ist fir uns kein Misserfolg. Obwohl Pro-
bleme bei der Anfertigung von schriftlichen Arbeiten ein
oft geschildertes Problem sind, scheint die Bereitschaft,
sich Gber einen langeren Zeitraum hinweg Uber diese
Thematik mit anderen Studierenden auszutauschen,
eher gering zu sein. Der groRte Teil der Teilnehmenden
war an konkreten Tipps zu dem eigenem Schreibprojekt
interessiert. Diese Art von Hilfestellung entspricht aber
nicht unserem zuvor dargestellten Rollenverstdndnis.
Hier lagen unsere Zielvorstellung und die Erwartungen
der Studierenden demnach zu weit auseinander. Der
Aufbau einer vertrauensvollen Gruppenatmosphdre war
hier schwierig und von vielen Teilnehmenden auch nicht
erwlinscht. Da es dhnliche unterstiitzende Angebote an
der Freien Universitdt Berlin in den Fachbereichen gibt,
verweisen wir jetzt Ratsuchende an diese Veranstaltun-
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gen. Aber auch von dort kommen enttduschte Rickmel-
dungen dartiber, dass diese Schreib-Cafés nur recht spar-
lich kontinuierlich besucht werden.

Ein Schreibproblem kann — wie wir aus Einzelberatungen
wissen — verschiedene Ursachen haben, sowohl metho-
dische, wenn jemand beispielsweise nicht weil}, wie
eine Gliederung aussehen sollte, als auch persénliche
Hintergriinde: ein Hang zum Perfektionismus oder die
Tendenz, eigene Stellungnahmen zu entwerten. In Grup-
pen kommen dann Studierende mit ganz unterschiedli-
chen Anliegen, was andere Formen der Unterstiitzung
erfordert. Manchmal reicht da ein Tipp, um eine Hausar-
beit fertig zu schreiben, worauf ein Besuch des Work-
shops danach keinen Sinn mehr macht. Ein langfristiges
Angebot fur Studierende mit Schwierigkeiten bei der
Anfertigung wissenschaftlicher Arbeiten ist nach unserer
Einschatzung nur sinnvoll, wenn sich die Inhalte von der
methodischen Ebene entfernen und die allgemeine Le-
bens- und Studiensituation dafiir mehr in den Vorder-
grund riickt. Ein positives Beispiel hierfir ist der ber
Jahre hindurch erfolgreich von Edith Piischel in unserer
Einrichtung durchgefiihrte Jour fixe. Hier konnten Stu-
dierende in der Endphase ihres Studiums den Stand ihrer
Abschlussarbeiten vorstellen, aber auch tber die mit
dem Studienende verbundenen Angste reden. Mit dem
Ausscheiden von Edith Piuschel aus unserem Team lief
diese Gruppe aus. Ein Teil der Zielgruppe — also Studie-
rende kurz vor Beendigung ihres Studiums — hat in der
Neustart-Gruppe ein neues Forum gefunden.
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass offene
Gruppen eine sinnvolle Ergdnzung im Veranstaltungsan-
gebot sind, wenn Thematik, Bedirfnis der Zielgruppe
und Konzept passen. Wie lange diese Workshops beste-
hen, hdngt malgeblich vom Thema beziehungsweise
vom Problem ab, das im Workshop behandelt wird,
sowie auch von dem individuellen Wunsch nach Selbst-
6ffnung und Reflexion und nach Zugehérigkeit zu einer
Gruppe und Unterstltzung durch deren Mitglieder. Eine
langere und regelmaRige Teilnahme wird auch dadurch
beeinflusst, wie groB der Leidensdruck der Studierenden
ist und wie gut eine offene Gruppe mit gruppenspezifi-
schen Wirkfaktoren zu einer Reduktion dieses Leidens-
drucks fiuhren kann. Die erfolgreiche Neustart Gruppe
und die aktuelle Entwicklung beim Schlauen Salon un-
terstitzen uns in der Annahme, dass es vielen Studieren-
den nicht nur um Tipps und Tricks geht, sondern sie da-
neben ein groBes Interesse an inhaltlicher und emotio-
naler Vernetzung mit anderen haben. Um Gruppen, die
Moglichkeiten der Begegnung bieten und damit diesem
Bedirfnis entgegen kommen, langfristig zu etablieren,
ist allerdings sehr viel Geduld erforderlich. Die positiven
Rickmeldungen von ehemaligen und aktuellen Teilneh-
menden bestirken uns darin, dass sich diese Muhe aller-
dings lohnt.
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Many students tend to slow down a final work or a presentation due to absent or low concentration or motiva-
tion. Subsequently they develop strategies to preserve their self-esteem in order not to look like a loser despite a
possible defeat. In other words: people initiate measures for ego-protection even before an assessment situation
occurs. Those and other phenomena are summarised under the concept of self-handicapping. The main thesis of
the article is that individuals with a weak self-esteem more likely use the self-handicapping strategy.

1. Was ist Self-Handicapping?

Menschen streben danach kompetent zu sein — oder we-
nigstens kompetent zu erscheinen. Wenn sie erwarten,
dass eine gute Leistung unwahrscheinlich wird, kénnen
sie versuchen, den Eindruck der Unfahigkeit mithilfe von
Self-Handicapping zu vermeiden. Self-Handicapping ist
somit ein Verhalten, das dem Schutz oder der Verbesse-
rung der Selbsteinschdtzung angesichts einer méglichen
bedrohlichen Bewertung dient. Die Anwendung von
Self-Handicapping besteht in der antizipatorischen Kon-
trolle von Attributionen eines méglichen Misserfolgs
bzw. negativen Ereignisses, das den Selbstwert bedrohen
kénnte (Schwinger 2008; Wolters 2003, S. 197). Es wird
auch als Strategie zur Selbstwertregulation bzw. antizipa-
torische Selbstwertschutzstrategie bezeichnet.

Sehr anschaulich zeigt diese Strategie das folgende Bei-
spiel aus der Studienrealitat. Stellen wir uns vor, es ist der
Abend vor der Priifung. Anstatt zu lernen, geht ein Stu-
dent in die Spatvorstellung im Kino. Fallt das Ergebnis
seiner Priifung nun schlecht aus, kann er sein Versagen
seiner mangelnden Vorbereitung zuschreiben und muss
nicht Uber fehlende Intelligenz nachdenken. Fallt das Er-
gebnis hingegen positiv aus, kann der Student daraus
schlieBen, dass er auBergewdhnliche Féhigkeiten hat,
weil er in der Lage war, ein gutes Ergebnis abzuliefern,
ohne viel Aufwand zu betreiben (Hirt/McCrea/Boris
2003, S. 177). Das Ziel dieses Self-Handicappings ist das
AuBer-Acht-Lassen der eigenen Fahigkeiten als ursachli-
cher Faktor fiir eine schlechte Leistung; im Erfolgsfall hin-
gegen gilt die Annahme der eigenen Fahigkeit als we-
sentlicher Umstand fiir die erbrachte Leistung. In unse-
rem Beispiel wurde bewusst ein mdnnlicher Protagonist
gewahlt, da Médnner in der Anwendung fiihrend sind.

2. Wer nutzt Self-Handicapping und warum?

Forschungen zum Self-Handicapping haben wiederholt
einen Genderunterschied ausgemacht: Mdnner scheinen
zu einem groBeren Grad Self-Handicapping zu betreiben
als Frauen: der Grund fur diesen Unterschied ist noch
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nicht hinreichend erforscht (Arkin/Oleson 1998; Rhode-
walt 1990). Hier soll die Anwendung im akademischen
Kontext betrachtet werden.

Es tendieren im Allgemeinen eher mannliche Studieren-
de zum Self-Handicapping als weibliche Studierende.
Direkte Evidenzen dafiir finden sich in der Studie von
McCrea und Hirt (2007). Eine mégliche Ursache besteht
entweder darin, dass Frauen durch den Aufgabenmiss-
erfolg weniger bedroht werden kénnen (Harris/Snyder/
Higgins/Schrag 1986; Snyder/Ford/Hunt 1985), oder
dass Frauen nicht dazu neigen, 6ffentlich Self-Handicap-
ping zu betreiben (Rhodewalt 1990).

Dadurch dass Studierende schlechte Leistungen anderen
Faktoren als den eigenen Fahigkeiten zuschreiben, hilft
Self-Handicapping ihnen, im Studium ihren Selbstwert auf-
rechtzuerhalten, indem Fehlschldge, wie z.B. schlechte
Prifungsergebnisse, nicht mangelnder Kompetenz zuge-
schrieben werden. Self-Handicapping kann eine motiva-
tionale Anpassung bewirken; das bedeutet, dass es Studie-
renden hilft, einen vollstdndigen Riickzug aus einer Aufga-
be, einem Kurs oder Sachgebiet zu vermeiden, gleichwohl
stehen klare empirische Beweise, die die Verbindungen
zwischen Self-Handicapping und langfristigen Vorteilen
dokumentieren, noch aus (Urdan/Midgley 2001). Ein
zweiter und unmittelbarer motivationaler Vorteil dieser
Strategie besteht darin, dass sie Studierenden erlaubt, sich
von dem Leistungsaspekt einer Aufgabe zu I6sen und sich
mehr auf die Aufgabe selbst zu konzentrieren. Die Studie-
renden verschaffen sich schon vor Beginn einer Aufgabe
eine Entschuldigung dafir, nicht ihr Bestes zu geben. Steht
dann der Leistungsaspekt nicht im Vordergrund, kénnen
sie sich entspannen und den Fokus auf die vorliegende
Aufgabe legen (Berglas/Jones 1978).

Im Folgenden werden Strategien aufgezeigt, die zur Re-
duzierung von Self-Handicapping fithren kénnen, sowie
die Vor- und Nachteile dieser Strategien betrachtet.

3. Was kann man gegen Self-Handicapping tun?

Die Ergebnisse aus der Studie von Kimble, Hirt und Croy
(1995) zeigen, dass eine Selbstbestatigungserfahrung
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die Motivation Self-Handicapping zu betreiben, redu-
ziert. In der Studie von Steele et al. (1993) konnte ge-
zeigt werden, dass Personen mit stark ausgeprdgtem
Selbstwertgefiihl an ihre positiven Ressourcen erinnert
werden, indem sie eine Selbstwertpriifung direkt vor
Eintreffen eines unangenehmen Gefiihlszustandes vor-
nehmen. Demgegeniiber werden LSE-Personen (Low
Self-esteem) an ihre weniger positiven Eigenschaften er-
innert. Wenn positive Eigenschaften einer Person he-
rausragen, wird diese Person durch eine aktuelle Ein-
schatzungssituation weniger gefdhrdet. In der Studie
von Kimble et al. (1998) wurde gezeigt, dass grundle-
gende Gedanken einer Person Uber positive Eigenschaf-
ten den Gebrauch von Self-Handicapping weniger not-
wendig machen. Wenn Menschen erlaubt wird, eigene
positive Eigenschaften zum Ausdruck zu bringen, ist es
wahrscheinlich, dass diese weniger oder gar kein Self-
Handicapping betreiben.

Trainingsverfahren, die speziell auf die Reduktion von
Self-Handicapping abzielen, existieren bislang kaum. In
der Studie von (Kearns/Forbes/Gardiner 2007) wurde
ein entsprechendes Verfahren vorgestellt. Sie flhrten
ein allgemeines Cognitive Behavioural Coaching (CBC)
mit Doktoranden durch, in dem die Teilnehmer lernen
sollten, ihre nicht-funktionalen selbstwertmindernden
Kognitionen zu verdndern, um so eine Reduktion ihrer
Self-Handicapping Tendenzen zu bewirken. Vier Wo-
chen nach der Intervention zeigten sich tatsdchlich
leicht niedrigere Self-Handicapping-Werte bei den Inter-
ventionsteilnehmern.

Die Ergebnisse zeigen an, dass Self-Handicapping redu-
ziert werden kann, und dass diese Verminderung mit der
Zeit stabilisiert werden kann. Obwohl sich viele Studien
mit Self-Handicapping beschaftigt haben, ist diese Stu-
die einer der sehr wenigen systematischen Versuche,
Self-Handicapping-Verhalten zu dndern. Angesichts der
fehlenden Trainingsverfahren zur Reduzierung stellt sich
die Frage, ob und wie Self-Handicapping sinnvoll einge-
setzt werden kann.

4. Pro und Contra

Das Problem bei der Nutzung von Self-Handicapping
besteht darin, dass es kurzfristig positiv wirken kann, auf
langere Sicht aber die Gefahr des Selbstwertverlusts be-
steht (Zuckerman/Tsai 2005, S. 411). Somit muss zwi-
schen dem kurzfristigen und dem langfristigen Einsatz
dieser Strategie differenziert werden. Das Ziel der Per-
son, egal ob Student/in oder Schiiler/in muss von vorn-
herein klar definiert sein. Im Falle von Studierenden
kénnte ein mogliches Ziel in einem Satz wie folgt ausse-
hen: ,Die nichste Priifung mochte ich unbedingt beste-
hen, die Note ist mir egal, Hauptsache ich bestehe".
Hier entsteht bereits dadurch eine Spannungsreduktion,
dass das Ergebnis (die Note) fiir den Studierenden nicht
relevant ist, sondern lediglich das Bestehen oder Nicht-
Bestehen der Prifung. Bei der Prifungsvorbereitung
kann fir den Faktor Zeit die Einstellung folgendermaBen
aussehen: ,Ich habe noch drei Tage Zeit". Am letzten
Tag vor der Priifung wird beschlossen, die Zeit im Park
mit Freunden zu verbringen, was so begriindet wird:
.Ich habe genug gelernt, das wird schon reichen, hat bei
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den vergangenen Prifungen auch immer geklappt".
Jetzt kann der Ausgang variieren: (a) Person besteht
oder (b) Person besteht nicht.

Im Falle von Misserfolg (b) wird die Person unter Stress
und Druck geraten. Allerdings sind Zweifel an der eige-
nen Leistungsfahigkeit dadurch entschérft, dass die
nicht genutzte Zeitressource als Begrindung fir den
Misserfolg herangezogen werden kann. Daraus ergeben
sich dann Ansatzpunkte, was am Lernverhalten bzw. der
Lernstrategie beim nachsten Mal zu verdndern wdre. Im
Falle des Erfolgs (a) wird die Person tendenziell mit der
Self-Handicapping-Strategie nach dem Motto ,minima-
ler Einsatz gleich maximaler Gewinn" fortfahren. Diese
Strategie verfolgt im Gegensatz zu anderen Lernstrate-
gien nicht ein bestimmtes Lernziel, sondern stellt primar
auf die Regulation des eigenen Selbstwertes ab.

Die Zweiwegebeziehung von Self-Handicapping mit
Selbstwert und Stimmung kann sich zu einem klassi-
schen Teufelskreislauf mit gegenseitiger Verstarkung
entwickeln: Wahrend Self-Handicapping mit der Zeit
den Selbstwert mindert, wird zugleich wegen des ver-
minderten Selbstwertes auch verstarkt Self-Handicap-
ping betrieben.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Der Schwerpunkt dieses Artikels bestand darin, dem
Leser zum Thema ,Self-Handicapping” einen Uberblick
zu verschaffen. In diesem Artikel wurde die Self-Handi-
capping-Strategie explizit als Selbstschutzstrategie oder
auch Selbstwertregulationsstrategie (Schwinger 2008,
S. 2) bezeichnet. Ein solches Verhalten hilft, den Selbst-
wert zu schiitzen und zu erhéhen (z.B. Feick/Rhodewalt
1997; McCrae/Hirt 2001). Einige Autoren wie Martin et
al. (2001, S. 3) nennen diese Strategie auch self-protec-
tive Self-Handicapping, denn die gegenwdrtige Operatio-
nalisierung von Self-Handicapping ist explizit selbstschit-
zend (vgl. Midgley et al. 1996; Midgley/Urdan 1995;
Urdan et al. 1998). Beim Gendervergleich stellte sich her-
aus, dass vor allem Manner Self-Handicapping betreiben,
um ihren Selbstwert zu schiitzen.

Letztendlich ist Self-Handicapping kritisch zu bewerten,
da es auf lange Sicht das Selbstwertgefiihl und die intrin-
sische Motivation reduziert, was zu weiterem Misserfolg
und niedrigerer (akademischer) Selbstwirksamkeit fiihrt,
wenngleich diese Strategie kurzfristig gesehen durchaus
funktionieren kann. Der kleine, zeitlich begrenzte moti-
vationale Erfolg kann nicht dariiber hinweg tduschen,
dass dem Lernenden mangels Zuversicht in das eigene
Kénnen ein stabiles und dauerhaftes Aufrechterhalten
des Selbstwertes nicht gelingt. In der Beratung von Stu-
dierenden ist es wichtig, sie mit dem Preis ihres Verhal-
tens zu konfrontieren, wenn sie Self-Handicapping be-
treiben: Sie erhalten niemals ein Feedback tiber ihr wirk-
liches Leistungsvermogen und ihre Leistungsgrenzen.
Und sie bleiben immer hinter dem zurtick, was sie errei-
chen kénnten, wenn sie ihr Potential uneingeschrankt
ausschépfen wiirden. Statt der oftmals krankenden Er-
kenntnis, an eigene Grenzen zu stoBen, kdnnen sie auf
diese Weise ihre GroBenphantasien beibehalten und sie
mit Sdtzen wie: ,Was hatte ich alles schaffen konnen,
wenn ich nur frith genug angefangen hatte!", sich selbst
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und der Umwelt sinnstiftend verkaufen. Dafir nehmen
sie billigend in Kauf, sich in der Realitdt mit Leistungen
zu begnugen, die hinter dem zuriickbleiben, was fiir sie
— zumindest hypothetisch — eigentlich machbar waére.
Sie meiden das Risiko, aber die Strategie zum Schutz des
Selbstwerts fithrt langfristig zum Gegenteil, namlich zu
einer Reduktion des erlebten Selbstwerts.

Es gibt viele Menschen, die unbewusst Self-Handicap-
ping betreiben bzw. nicht wissen, dass sie dieses Verhal-
ten an den Tag legen, indem sie Aufgaben immer weiter
nach vorne schieben oder vor einer Prifung statt des
Lernens Freizeitaktivitdten genieBen — und sich damit
selbst behindern. Diese unbewusste, selbstwertschit-
zende Dynamik ist eine der Hauptursachen fiir das heute
im akademischen Leben immer stdrker diskutierte Pha-
nomen der Prokrastination. Genauso gibt es jedoch
auch Menschen, die diese Strategie mit allen Konse-
quenzen bewusst leben. Es stellt sich bei solchen Ver-
haltensmustern stets die Frage, welche Rolle psychi-
schen Stérungen in diesem Zusammenhang einnehmen.
Leiden Menschen z.B. an Depressionen oder Angstzu-
standen, konnte der Einsatz von Self-Handicapping als
bewusst gewdhlte Strategie gedeutet und unterstitzt
werden. Diesen Aspekt hat Sahranc (2011) in seiner Ar-
beit angerissen, aber auch hier werden in Zukunft weite-
re Studien und Untersuchungen erforderlich sein, um
fundierte Antworten auf solche Fragen bereitzustellen.
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Silke Trock, Eva-Maria Beck & Theda Borde?

Informations- und Beratungsangebote fiir
berufserfahrene Studieninteressierte in

Gesundheitsstudiengidngen

For the successful opening up of higher education instituitions to new target groups it is
necessary that the information and advisory offers fullfil the needs of that group before
and during their studies. On the one hand, the article deals with the question of how
access to information is made for students with a professional background. On the other )
hand, the article examines which advisory offers are provided in public and private (.
universities. The nationwide analysis of 68 health study programmes shows that the offers
can be improved to achieve the concerns of the target group.

Eine effektive Offnung der Hochschulen fir neue Ziel-
gruppen erfordert gezielte Informations- und Beratungs-
angebote vor und wéhrend des Studiums. Der Artikel
geht der Frage nach, wie sich der Zugang zu relevanten
Informationen fiir berufserfahrene Studieninteressierte
bundesweit gestaltet und welche spezifischen Bera-
tungsangebote von Gesundheitsstudiengdngen an &f-
fentlichen und privaten Hochschulen fiir diese Zielgrup-
pe angeboten werden. Die Analyse von 68 Gesundheits-
studiengdngen stellt heraus, dass die Hinweise fiir
berufserfahrene Studieninteressierte zu Informations-
und Beratungsangeboten noch verbessert werden kén-
nen, um die Anliegen der Zielgruppe zu thematisieren
und somit Orientierung zu geben.

Im Rahmen des bundesweiten Forderprogramms ,Auf-
stieg durch Bildung: Offene Hochschule" entwickelt das
Projekt ,Health Care Professionals (HCP) — Bachelor In-
terprofessionelle Versorgung und Management" an der
Alice Salomon Hochschule Berlin (ASH) einen interpro-
fessionellen, onlinebasierten Bachelorstudiengang fir
sog. nicht-traditionelle Studierende der Gesundheits-
fachberufe, womit insbesondere Berufserfahrene ge-
meint sind. Zur evidenzbasierten Studiengangentwick-
lung wurden quantitative und qualitative Befragungen
der Zielgruppe des Studiengangs (Pflegekréfte, Physio-
und Ergotherapeuten/innen sowie Logopdden/innen)
und von Arbeitgeber/innen in der Gesundheitsversor-
gung durchgefiihrt (Hollweg et al. 2016). Auf der
Grundlage einer projektinternen Marktanalyse zu Ge-
sundheitsstudiengdngen und angelehnt an eine Studie
von Banscherus et al. (2015) werden im vorliegenden
Artikel Informations- und Beratungsangebote fiir die
Zielgruppe des geplanten Studiengangs untersucht.

1. Offnung der Hochschulen unter
Beriicksichtigung neuer Zielgruppen

Unter dem Druck des demografischen Wandels, dem je
nach Branche steigenden Fachkraftebedarf und der An-
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forderung lebenslangen Lernens ergeben sich fiir Hoch-
schulen ,Transformationsprozesse" (Hanft 2014, S. 10),
um geeignete Studienformate zu etablieren, die den Be-
dirfnissen von neuen Zielgruppen gerecht werden.

Im Gegensatz zu klassischen Studierenden, die von der
Institution Schule direkt in die Hochschule Gbergehen,
existiert bei berufserfahrenen Studierenden meist ein
fortlaufendes Wechselspiel zwischen Berufstatigkeit, Stu-
dium und ggf. Kinderbetreuung (Freitag et al. 2015).
Durch die ,Unsicherheit" (Brinkmann et al. 2012, S. 10)
Uber die Anforderungen der noch fremden Institution der
Hochschule und die vielfaltigen Verpflichtungen ergeben
sich fiir neue Zielgruppen Herausforderungen, die richti-
gen Beratungsstellen und Ansprechpartner/innen sowie
die fiir sie relevanten Informationen zu finden (Brunner
et al. 2015, S. 31). Dennoch teilen sich die klassischen
wie auch die neuen Zielgruppen gleiche Informations-
und Beratungsbediirfnisse. Neben allgemeinen Informa-
tionen zu Aufbau und Inhalt des Studienprogramms in-
formieren sie sich liber Zugangsbeschrankungen, Semes-
terstart, Bewerbungsfristen, Studienorganisation, usw.
Darliber hinaus haben berufserfahrene Studieninteres-
sierte auch speziellen Klarungsbedarf zu Zulassungs-
voraussetzungen, Anrechnung von auBerhochschulisch
erworbenen Kompetenzen, Vereinbarkeit von Studium,
Beruf, Familie, Finanzierung sowie Anforderungen und
Bewdltigung des Studiums (Brunner et al. 2015).

Folgt man dem mehrstufigen Konzept von Wolter et al.
(2014), dann werden berufliche Ausbildung und Berufs-
tatigkeit bis zum Ende der Studieneingangsphase als
.gesamte[r] Prozess des Ubergangs" (Wolter et al. 2014,
S. 23) gesehen. Somit sind Informations- und Beratungs-
angebote Elemente der Hochschul6ffnung, um Segrega-
tionsmechanismen abzubauen.

I Tin Unterstiitzung durch Wibke Hollweg und Prof. Dr. Elke Kraus.
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2. Berufserfahrene aus den
Gesundheitsberufen als Zielgruppe des
geplanten Bachelorstudiengangs HCP
und ihre Anforderungen

Die im vorherigen Kapitel erwdhnten Griinde zur
Offnung der Hochschulen werden nachdriicklich fiir
Gesundheitsberufe verlangt (Kilble 2008). Der Wissen-
schaftsrat (WR) schatzt, dass derzeit weniger als funf
Prozent der Therapeut/innen (Physiotherapie, Ergothe-
rapie, Logopddie) und Pflegekrafte ein auf ihren Beruf
bezogenes Studium absolviert haben und fordert, diese
Quote auf 10-20% anzuheben, damit der Bedarf an qua-
lifizierten Fachkriften im Gesundheitswesen in Zukunft
gedeckt werden kann (WR 2012). Der geplante HCP-
Studiengang richtet sich an examinierte Pflegekrafte und
Therapeuten/innen, die lber eine zweijédhrige Berufser-
fahrung verfligen und damit Teil der neuen Studieren-
denzielgruppe sind.

Die im HCP-Projekt durchgefiihrte Online-Befragung
von 200 Berufstatigen ergab u.a. Hinweise auf das Profil
von moglichen Studieninteressierten an dem geplanten
Studiengang. Neben der beruflichen Ausbildung in vier
verschiedenen Gesundheitsberufen konnte anhand wei-
terer Merkmale (Alter, Geschlecht, hochster Schulab-
schluss, Grad und Form der beruflichen Eingebunden-
heit, GroBe des Wohnortes, akademische Qualifikation
der Eltern) eine heterogene Zusammensetzung festge-
stellt werden, die auch fur die Studierendenstruktur des
zu entwickelnden Studiengangs erwartet wird. Vor dem
Hintergrund der zu erwartenden Heterogenitdt soll bei
der Entwicklung des interprofessionellen, onlinebasier-
ten Studiengangs die zielgruppenspezifische Ausrich-
tung des Studienformats beachtet werden (Banscherus
et al. 2015; Brunner et al. 2015; Hanft 2015).

Eine qualitative Teilstudie des HCP-Projektes, die auf Ein-
zelinterviews mit acht Studierenden aus verschiedenen
Studiengdngen in Deutschland und im EU-Ausland aus
Gesundheitsberufen basiert, zeigte u.a., dass sich die Be-
fragten bereits im Vorfeld ihrer Studienwahl sehr selbstan-
dig mit Hilfe verschiedener Informationskandle informiert
hatten. Uberwiegend holten sie ihre Informationen (iber
die Homepage des Studiengangs ein; aber auch personli-
che Beratungsgesprdche mit Ansprechpartner/innen der
Hochschule wurden zur Studienentscheidung genutzt.

3. Fragestellungen zu Informations- und
Beratungsangeboten fiir berufserfahrene
Studieninteressierte in Gesundheitsstudien-
gangen und Vorgehen bei der Recherche

Anhand einer projektinternen Marktanalyse konnte ein
Uberblick iiber die in Deutschland existierenden Stu-
diengange fiur Gesundheitsfachberufe gewonnen wer-
den. Eingeschlossen wurden Studiengange an offentli-
chen oder privaten Hochschulen, die Bachelor- oder
Masterprogramme anbieten, die Studieninteressierte in
den Bereichen Pflege, Logopédie, Ergo- und Physiothe-
rapie ansprechen und mindestens eines der folgenden
Kriterien erfullten: Interprofessionalitdt, E-Learning oder
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berufsbegleitendes Studium. Diese Marktanalyse bildete

sodann die Datenbasis, um Informations- und Bera-

tungsangebote in Gesundheitsstudiengdngen zu unter-
suchen, da hierzu bislang wenige Erkenntnisse vorliegen

(Banscherus et al. 2015; Freitag et al. 2015). Dabei geht

unsere Untersuchung folgenden Fragestellungen nach:

1) Wie gut gelangen berufserfahrene Studieninteressier-
te an adressatenspezifische Informationen?

2) Welche niedrigschwelligen Informationsformen wer-
den von Hochschulen bzw. Studiengangen fir berufs-
erfahrene Studieninteressierte bereitgestellt?

3) Nennen Studiengang und Hochschule explizit Zustan-
digkeiten flr Beratungsanliegen, die insbesondere be-
rufstatige Zielgruppen ansprechen?

4) Bestehen Unterschiede in den Fragen 1-3 zwischen
den untersuchten Studiengdngen der &ffentlichen
und privaten Hochschulen?

Die ersten beiden Fragen zielen darauf ab, den Zugang
zu Informationen sowie existierende Formen von Infor-
mationsquellen fiir die neuen Zielgruppen festzustellen.
Mit der dritten Fragestellung soll die Breite der Unter-
stlitzungsleistungen in Form von Beratungsangeboten
insbesondere hinsichtlich Ansprechpartner/innen und
Kontaktdaten in Erfahrung gebracht werden. Es wird be-
tont, dass mit der Untersuchung keine Aussagen beziig-
lich der Informations- und Beratungsqualitdt getroffen
werden. Die Recherche bezieht sich ausschlieBlich auf
Informationen, die Uber das Internet frei zugdnglich
sind. Die Unterscheidung zwischen éffentlichen und pri-
vaten Studiengangen ist vor allem vor dem Hintergrund
interessant, ,dass heterogene und altere Zielgruppen
eher von private Hochschultrdgern angesprochen wer-
den (Hanft 2013, S. 22).

Insgesamt wurden 68 Studiengdnge, davon 33 an 6f-
fentlichen und 35 an privaten Hochschulen in Hinblick
auf die Untersuchungsfragen untersucht.

4. Rechercheergebnisse

41 Zugang zu adressatenspezifischen Informationen fiir
berufserfahrene Studieninteressierte

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung wurden die
Mausklicks (Klicktiefe) gemessen, die zu einer ersten,
adressatenspezifischen Informationsressource auf den
Homepages fuhrten. Hierbei konnte es sich sowohl um
Informationen zum Studium ohne Abitur als auch um
berufsbegleitende oder verkiirzende Studienformen be-
rufserfahrener Studierender handeln. Wird eine Anzahl
von maximal drei Klicks bis zu einer relevanten Informa-
tion als leicht zuganglich gewertet, dann trifft dies auf
75,8% der untersuchten Studiengdnge an &ffentlichen
Hochschulen und auf 771% an privaten Hochschulen zu.
Der Informationszugang ist an beiden Hochschultypen
in etwa gleich gut. Dennoch ist anzumerken, dass bei
mehr als 20% der jeweils untersuchten Studiengang-
typen nur verzogert oder gar keine Informationen gefun-
den werden konnten.

4.2 Formen und Inhalte der angebotenen Informationen
Die Tabelle 1 zeigt die tiber die Homepage zuganglichen
Informationsformen. Einfache Informationen werden
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dabei nach Inhalten unterschieden. Die Links fiithren zu
Beratungsstellen bzw. -angeboten zu den Themen
Finanzierung, Vereinbarkeit Studium/Beruf/Familie oder
psychotherapeutische Beratung.

Tabelle 1: Vergleich der Prozentwerte von Informationsformen nach Hochschultyp

ZBS

fentliche Studiengange. Dies erklart sich damit, dass die
privaten Studiengdnge kostenpflichtig sind. Dennoch ist
anzumerken, dass bei den untersuchten Studiengéngen,
unabhdngig vom Hochschultyp, eine geringe Bandbreite
an Informationsformen festzustel-

len ist.
Informationsressource Studiengénge dffentlichen Typs | Studiengénge privaten Typs
Studienangebote/Workshops 15,2% | 43 Beratungsa_ng_ebote f_ﬁr berufs-
Eiibme Link s e erfahrene Studieninteressierte
bt ' ' Nachdem ein Einblick in die allge-
Info-Veranstaltungen 12,1% | 22,9%| meine Informationslage zu den in
Videos ' s8%| die Untersuchung einbezogenen
Frequently Asked Questions 18.2% 20,0% Gesundheltsstudlengang.en gewon-
(FAQ) nen wurde, soll nun die Struktur
- 3 der Beratungsangebote naher be-
EIfche lnfymedonen : trachtet werden. Ziel ist es heraus-
- davon Studiengang 96,8%| 68,6% | zufinden, wie die Zustindigkeiten
- davon Studienalitag 24_2%| 14.3%| in Hinblick auf allgemeine (Abb. 1)
= - und spezifische (Abb. 2) Beratungs-
- davon Studienvorbereitung 15,2% | 2,9% . .
- angebote fiir neue Zielgruppen ver-
- davon Finanzierung 54-5%! 62,9% | teilt sind und wie haufig die unter-
Checklisten 2,0% | 8,9%| suchten Studiengdnge konkrete An-
S hien 21.2% | 37.0% sprechpartner/innen fir deren spe-

zifische Beratungsthemen anbieten.

Quelle: Eigene Auswertung, Stand August 2016.

Bei den untersuchten Studiengdngen an o&ffentlichen
Hochschulen dominieren externe Links (81,8%) und
Informationsquellen in Form von einfachen Informatio-
nen. Hier werden vor allem Informationen tiber den Stu-
diengang, wie z.B. Studienverlaufsplan (96,8%) und
Finanzierung (54,5%) veroffentlicht. Auch bei privaten
Studiengdngen zeigt sich, dass einfache Informationen
am haufigsten zur Verfigung gestellt werden. Auch
wenn die Prozentwerte bei Informationen zum Studien-
gang (68,6%), Studienalltag (14,3%) und Studienvorbe-
reitung (2,9%) geringer sind als bei den 6ffentlichen Stu-
diengdngen, stellen sie dagegen mit 62,9% mehr Infor-
mationen zum Thema Finanzierung zur Verfiigung als 6f-

Insgesamt nannten in absoluter

Zahl 76 offentliche Studiengdnge
und 50 private Studiengdnge allgemeine, d.h. an alle
Studieninteressierten gleichermalen adressierte Bera-
tungsstellen. Dabei ist eine Doppelzdhlung nicht auszu-
schlieRen, da einige Studiengdnge an allen vorhandenen
Beratungsstellen auf ein Beratungsangebot fiir neue Ziel-
gruppen hinweisen. Am seltensten wird an beiden
Hochschultypen eine Beratung durch das Immatrikulati-
onsbiliro angeboten. In Studiengidngen an o6ffentlichen
Hochschulen verweisen 93,9% auf die Angebote der
Zentralen Studienberatung gegeniiber 62,9% in Studi-
engdngen an privaten Hochschulen. Bemerkenswert ist
auch der hohe Anteil an Beratungsangeboten durch die
Priifungsbiiros (60,6%) in offentlichen Studiengdngen.

Abbildung 1: Anzahl von allgemeinen Beratungsangeboten/-stellen fiir neue Zielgruppen und Verteilung nach 6ffent-
lichem und privatem Hochschultyp in Prozent (aufgerundet)

offentliche HS

private HS

0 75
m zentr. Studienberatung

= Fachstudienberatung

150 225

= Imatrikulationsbiiro m Priifungsbiiro

Quelle: Eigene Auswertung, Stand August 2016.
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Abbildung 2: Spezifische Beratungsangebote fiir neue Zielgruppen und Verteilung nach offentlichen und privaten Hoch-

schultyp in Prozent (aufgerundet)

offentliche HS

private HS

m Anrechnung  ®Weiterbildung

|
a0 135 180
m Finanzierung mZulassung

» Belastung

Quelle: Eigene Auswertung, Stand August 2016.

Dagegen wird in privaten Studiengdngen (31,4%) we-
sentlich seltener auf Beratungsangebote der Priifungs-
biiros hingewiesen. Im Vergleich zu den untersuchten
privaten  Studiengdngen weisen die o6ffentlichen
Gesundheitsstudiengdnge haufiger auf Anliegen von
berufserfahrenen Studieninteressierten hin.

Die Studiengange der o6ffentlichen Hochschulen bieten
insgesamt 55 spezifische Beratungsangebote an,
wahrend die Studiengédnge der privaten Hochschulen 34
Angebote zu spezifischen Beratungsthemen der neuen
Zielgruppe anbieten. Die hdufigsten Beratungsangebote
in offentlichen Studiengdngen liegen auf den Themen-
schwerpunkten: studienbedingte und persénliche Belas-
tungen (60,6%), Finanzierung (39,4%) und Zulassung
(273%). In Studiengdngen an privaten Hochschulen
zeigt sich dagegen eine andere Reihenfolge, wobei
Finanzierung und Belastungen jeweils 31,4% und Wei-
terbildung 22,9% ausmachen. Vergleicht man die bei-
den Hochschultypen, so zeigt sich, dass die 6ffentlichen
Studiengdnge einen hoheren Anteil an spezifischen
Beratungsangeboten fiir neue Zielgruppen zur Verfi-
gung stellen. Dennoch ist festzustellen, dass Stu-
diengange beider Hochschulformen wenig zielgruppen-
spezifische Beratungsangebote fiir berufserfahrene
Studieninteressierte anbieten.

5. Fazit und Empfehlungen

Durch die Recherche entstand der Eindruck, dass fundier-
te, zielgruppenspezifische Informationen teilweise schwer
auffindbar bzw. unsystematisch auf der Homepage unab-
hdngig vom Hochschultypus angeordnet waren. Ein
schneller Zugriff auf Informationen durch Studieninteres-
sierte gestaltet sich somit wahrscheinlich schwieriger.

Die Zugénglichkeit zu Informationen und Beratungsan-
geboten fiir berufserfahrene Studieninteressierte kann
verbessert werden, indem die Homepages der Studi-
engdnge dafiir genutzt werden, niedrigschwellige Aus-
kiinfte zu relevanten Aspekten fiir diese Zielgruppe
anzubieten. Einfache Tools wie Leitfaden, FAQs oder
Checklisten sollten Informationen und Anleitungen
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strukturiert aufbereiten. Wichtig ist dabei zu bedenken,
dass die berufserfahrenen Studieninteressierten mit
Fachbegriffen aus dem Studium nicht vertraut sind.
Redundante Verlinkungen oder Textpassagen missen
wohl Uberlegt werden und einen Wiedererkennungs-
wert fir die Studieninteressierten haben, damit der/die
Besucher/in der Seite nicht die Orientierung verliert.
Zentrale und fachliche Studienberatung werden von
Hochschulen am hdufigsten als Anlaufstellen fiir Stu-
dieninteressierte im Entscheidungsprozess zur Studien-
wahl genannt; sie sollten daher immer mit Kontaktdaten
und Ansprechpersonen auf den Homepages versehen
werden. Auch der Hinweis, fiir welche Beratungsthemen
die Stellen zustdndig sind, ist eine wichtige Information
fur die Ratsuchenden. Deshalb sollte ebenso wie beim
generellen Informationsangebot fiir eine hohe Transpa-
renz gesorgt werden. Durch die Weiterentwicklung der
Hochschulen und der damit einhergehenden Ausdiffe-
renzierung der Studierenden und ihrer Bedirfnisse wer-
den spezifische Beratungsthemen wie zum Beispiel An-
rechnung, Finanzierung, Zulassung und psychosoziale
Beratungsstellen wichtiger (Brunner et al. 2015, S. 14).
Bischof/Neuss erklaren die Uniibersichtlichkeit von In-
formation und Beratung durch ,eine schwache Integrati-
on [der Studienberatung, Anm. d. Autorin] in die organi-
sationalen Strukturen der Hochschulen" (Bischof/Neuss
2013, S. 16). Die Offnung der Hochschulen und die
hoéhere wie auch breite Bildungsbeteiligung der neuen
Zielgruppen stellt eine Gesamtaufgabe der Hochschulor-
ganisation dar, die u.a. durch den Zugang zu Informatio-
nen und Beratungen erméglicht wird. Zudem entlastet
ein fundiertes Informationsangebot auf der Homepage
der Universitat die einzelnen Beratungsstellen, da dort
bereits wichtige Fragen beantwortet werden kénnen.
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Jahrestagung der European Association for International
Education:

Geneva 2018: 30th Annual EAIE Conference and
Exhibition

Mark your calendars for the 30th Annual EAIE Conference
and Exhibition in Geneva, Switzerland taking place from
11-14 September 2018 at Palais des Expositions et des
Congreés (Palexpo). The 2018 conference theme is 'Facing
outward".

Die ““GIBeT (Gesellschaft fiir Information, Beratung und
Therapie an Hochschulen eV.) veranstaltet zweimal jahr-
lich —im Frihjahr und im Herbst — Tagungen zu aktuellen
Themen, Methoden, Konzepten und Projekten der Stu-
dien- und Studierendenberatung an Hochschulen.

Ziel dieser Tagungen ist die kontinuierliche Fort- und
Weiterbildung der in der Studien- und Studierendenbe-
ratung weitesten Sinn tdtigen Mitarbeiter/innen sowie
der gemeinsame Erfahrungsaustausch.

Bei der Tagung im Frithjahr handelt es sich um eine reine
Arbeitskreistagung. Das heilt, dass sowohl Arbeitskrei-
se als auch -gruppen kontinuierlich an bestimmten The-
men und Fragestellungen arbeiten. Hier gilt es zu beach-
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B Dr. Theda Borde, Politologin und Gesund-
heitswissenschaftlerin, Professorin mit Schwer-
punkt Migration und Gesundheit an der Alice
Salomon Hochschule Berlin, Projektleiterin des
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ten, dass einige Angebote geschlossen tagen, um eben
jene kontinuierliche Arbeit realisieren zu kénnen. Ande-
re hingegen sind offen sind fiir neue Teilnehmerinnen
und Teilnehmer. Dier Frihjahrstagung findet am 8. und
9. Mérz 2018 in Jena statt in Kooperation mit der Fried-
rich-Schiller-Universitat Jena und der Ernst-Abbe-Hoch-
schule Jena.

Die Herbsttagung stellt dagegen die deutlich gréfBere
Fachtagung der "'GIBeT dar. Hier treffen sich die Ar-
beitskreise und -gruppen nur am Rande der Tagung. Im
Fokus stehen dagegen eine Vielzahl an Workshops und
Vortrdgen. Ausrichter sind vom 5.-7. September 2018
die Universitdit Osnabriick und die Hochschule
Osnabriick .
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Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

NG!
C\'\‘:-‘NU Wolff-Dietrich Webler & Helga Jung-Paarmann (Hg.)

Zwischen Wissenschaftsforschung,
Wissenschaftspropadeutik und Hochschulpolitik
Hochschuldidaktik als lebendige Werkstatt

Dieser Band bietet einen Querschnitt aus Bildungs- und in engerem Sinne Hochschulforschung (inkl.
hochschuldidaktischer Forschung) sowie aus typisch hochschuldidaktischen Entwicklungsprojekten. In 23
Studien wird der Bogen gespannt von Rahmenbedingungen in Bildung, Wirtschaft und Gesellschaft fiir die
Hochschulentwicklung tber hochschuldidaktische Forschung und Entwicklung in den Praxisfeldern von
Studium und Lehre und deren infrastrukturelle Voraussetzungen sowie Méglichkeiten, Hochschuldidaktik
als Reformstrategie einzusetzen bis zu Details vor Ort in Lern- und Lehrbeziehungen. Damit zeigt der Band
lebendige Aktivitaten als reprdsentative Ausschnitte aus dem Feld der Hochschulentwicklung.

Wolff-Dietrich Webler & Helga Jung-Paarmann (Hg.)

Zwischen Wissenschaftsforschung,
Wissenschaftspropadeutik und
Hochschulpolitik

Hochschuldidaktik als lebendige Werkstatt

Gleichzeitig geht es um Begegnungen mit Ludwig Huber. Denn dieser Band ist ihm von seinem Mentor, von
Kolleginnen und Kollegen, Weggeféhrten, ehemals betreuten Nachwuchswissenschaftlerinnen und Koope-
rationspartnern zu seinem 80. Geburtstag als Festschrift gewidmet. Uber 50 Jahre in der Wissenschaft, zahl-
lose Kontakte, Kooperationen, eigene Projekte und ein weites schriftliches Oeuvre hinterlassen Spuren und
haben ihn zu einer der zentralen Personlichkeiten in der Hochschulforschung werden lassen. Die Beitrage
spiegeln die Themenfelder, die auch Ludwig Huber bearbeitet oder beeinflusst hat.

ISBN 978-3-946017-06-6, Bielefeld 2017, 338 Seiten, 49.80 € zzgl. Versand

Erhéltlich im Fachbuchhandel und direkt beim Verlag — auch im Versandbuchhandel (aber z.B. nicht bei Amazon).

Bestellung — E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Hauptbeitrige der aktuellen Hefte Fo, HSW, HM, P-OE, QiW & IVI

Auf unserer Website www.universitaetsverlagwebler.de erhalten Sie Einblick

in das Editorial und Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben.

Nach zwei Jahren sind alle Ausgaben eines Jahrgangs frei zugdnglich.

Fo

Forschung
Fo 1/2017

Exzellenzpolitik

Stephan Leibfried & Ute Tintemann
Fummeln fiir Fortgeschrittene
— Eine Einleitung

Forschungsentwicklung/-politik

Hans-Gerhard Husung
Gemeinschaftsfinanzierung
unter Druck?

Uwe Schimank
Stichworte zum Beitrag:
Governance — und wie weiter?

Mitchell G. Ash

Einheitliche , Idee" versus
Funktionsvielfalt der Universitit,
oder: die Universitit:
Forschungseinrichtung oder
Mehrzweckhalle

Peter Gaehtgens & Dagmar Simon
Universitdre Exzellenz in der
Begutachtung

Karl Ulrich Mayer

Zur Lage junger
Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler im deutschen
Wissenschaftssystem

Christoph Lundgreen & Jule Specht
Uber GréRe und Zeitpunkt des
Flaschenhalses: Pladoyer fir friihe
Karriereentscheidungen in der
Wissenschaft

— Kommentar zu Karl Ulrich Mayer —

Julia Tjus

Familiengerechte Hochschule?!

- Eine Bestandsaufnahme aus der
Innenperspektive

v

HSW

Das
Hochschulwesen

Forum fiir Hochschulforschung, -praxis und -politik

HSW 3/2017
Hochschulforschung

Benjamin Baumgarth, Justus Henke
& Peer Pasternack

Die Entwicklung der deutschen
Hochschulfinanzierung

Ein Landervergleich unter
Beriicksichtigung von
ReferenzgréBen

Bernd Kriegesmann,

Matthias Béttcher, Alexander Balko
& Marc Wietzke

Wie die Bildungsherkunft von
Erstakademikern den Studienverlauf
beeinflusst

Jennifer Heiny & Stephan Weyers
Wie (effektiv) nutzen Studierende
die Selbstlern- und Prasenzphasen
einer Flipped Classroom
Veranstaltung?

Hochschulentwicklung

Sina Kliiver & Alexandra Philipsen
ADHS im Hochschulstudium

Jan-Philipp Simen, Ernst TroBmann,
Claudia Floren &

Alexander Baumeister

Forschend lernen durch Peer
Reviews in Seminaren

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen

HM 2+3/2017
(Vorschau)

Hendrik Berghéduser

Die Dritte Mission in der
Hochschulgovernance. Eine Analyse der
Landeshochschulgesetze

Cornelia Driesen

Was Hochschulen beim Ubergang
Schule-Hochschule leisten (kénnen)
— eine Analyse der Perspektive von
Hochschulleitungen

Margareth Gfrerer
European Open Cloud Science

Bernd Kleimann
Der Einfluss der Universitétsleitung. Eine
Typologie prasidialer Leitungspraktiken

René Krempkow
Hochschulautonomie, Forschungs-
und Innovationsperformanz

Torben Lippmann
Wissenschaftsregion Ruhr —
wirtschaftliche Bedeutung,
Fachkréfteeffekte und Innovation

David Palfreyman &

Susan Harris-Huemmert

Impact, control and autonomy in British
and German higher education

Christoph Miiller & Birge Wolf
Zur Bewertung des “Societal Impacts”
von Forschung

Anita Schwikal, Bastian Steinmiiller

& Matthias Rohs

Regionale Bildungsbedarfsanalysen als
Grundlage zur Profilbildung —
Datengestiitzte Zertifikats- und
Studiengangentwicklung an Hochschulen

Victor Winter
Open Educational Resources (OER): the
often overlooked part of Open Science
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P-OE

Personal- und

Organisationsentwicklung
in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Filhrungskrifte, Moderatoren, Trainer,

Seitenblick auf die Schwesterzeitschriften

Infos & Bestellung:

E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de
Web: www.universitaetsverlagwebler.de
Telefon: 0521/ 923 610-12, Fax: 0521/ 923 610-22

QiwW

Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in

VI

Internationalisierung,

Vielfalt und

Inklusion in der Wissenschaft

Internationalisation, Diversity and Inclusivity

Programm-Organisatoren

POE 2+3/2017
Akademisches
Personalmanagement

Heiner Minssen
Vertrauen in entgrenzten Karrieren.
Das Beispiel Wissenschaftskarriere

Giinter W. Maier, Sonja K. Otting
& Barbara Steinmann

Probier's mal mit Gerechtigkeit:
Fair agieren an Hochschulen

Ewald Scherm & José Manuel Pereira
Entwicklung des wissenschaftlichen
Nachwuchses aus Sicht des
strategischen Hochschulmanagements

René Krempkow

Kénnen wir die Besten fiir die
Wissenschaft gewinnen?

Zur Rekrutierung von
Nachwuchsforschenden in
Wissenschaft und Wirtschaft

Sven Werkmeister

Modelle von Berufungsbeauftragten an
deutschen Universititen.

Eine kritische Bestandsaufnahme

Uwe Peter Kanning

Personalauswahl an Hochschulen

— Wie Professoren/innen ausgewdhlt
werden sollten

Tina Osteneck

Wissenschaft, Karriere, Chance:
Perspektive einer
Wissenschaftsdisziplin durch
Nachwuchsarbeit

Fred G. Becker

Personalentwicklung an Hochschulen:
Ohne Transfermanagement lediglich
L'art pour l'art!
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Forschung, Studium und Administration

QiW 2/2017
Qualitditsmanagement
— ein weites Land

Qualitatsentwicklung, -politik

Paul Reinbacher
Qualitditsmanagement zwischen
.anything goes" und

.rfien ne va plus”

Forschung tber Qualitit
in der Wissenschaft

Florian Reith & Markus Seyfried
Agency Probleme im QM
von Hochschulen

Qualitdtsentwicklung, -politik

Elisabeth Maier
Besonderheiten in den
Rechtswissenschaften und
ihre Auswirkungen auf die
Forschungsbewertung

Anregungen fiir die Praxis/
Erfahrungsberichte

Karina Fernandez, Peter

Slepcevic-Zach & Michaela Stock

Qualititsmanagement mit

Design-Based-Research gezeigt am

Beispiel Service-Learning

Volkhard Fischer & Ingo Just

Qualitatssicherung in Priifungen

am Beispiel von 10 Jahren
e-Prifungen an der MHH

VI 172017

Das Konzept der Zeitschrift

Der Herausgeberkreis stellt sich vor
Forschung im Bereich IVI

Klarissa Lueg

Cultural inter-group differences or
diverse study strategies? A survey of
international and Danish students in
an internationalized study program

Hilke Engfer & Pola Heider
Geschlechtergerechte Sprache in der
Lehramtsausbildung in NRW

— zwischen vorleben und vorgeben.

Politik, Programmatik und Entwick-
lung im Bereich IVI

Alexander Dilger
Herausforderungen der
Fliichtlingskrise fiir Hochschulen



Neuerscheinung in der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Wolff-Dietrich Webler (Hg.)
Leiden Sie unter Uberakademisierung?
— Notwendige Akademisierung oder ,Akademisierungswahn"?
— Oder ein Drittes?
(Ergebnisse des 10. Hochschulforums Sylt 2016)

Studieren in der deutschen Gesellschaft zu viele? Diese alle Jahrzehnte wiederkehrende Debatte wurde
jlngst von Julian Nida-Rimelin unter dem reiBerischen Titel eines tatsachlichen oder angeblichen ,Aka-
demisierungswahns" wieder populdr gemacht. Er macht eine unvertretbare Abwertung der beruflichen
Bildung und sogar Irreleitung dafiir verantwortlich. Haben wir eine umfangreiche Fehlentwicklung vor
uns? Weder angeblich sinkende Arbeitsmarktchancen noch behauptete intellektuelle Unzuldnglichkeit
halten der Uberprifung stand. Trotzdem gibt es umfangreichen Handlungsbedarf. Dessen Aspekte haben
33 Expert/innen aus Hochschulpolitik, Hochschulleitungen sowie Berufs- und Hochschulforschung eine
Woche lang beraten. Das Ergebnis ist lesenswert.

In den Beratungen wurden Fragen von
der Art aufgeworfen, wie:
e Ist die Prestigedifferenz zwischen

" W e Wl gy | allgemeiner und beruflicher Bildung
" ' | berechtigt?

.. Leiden Sie unter '’
P Obefaademisierung?
- Notwendlge Ak:?mlqerung nPe
LON Alaﬂ"t lierungswlhn- 7
¥ Oder ¢in Drittes?

e Sind Gesellschaften planbar? Mis-
sen alle, ,die etwas werden wollen",
studieren?

e Debatte um Obergrenzen — dieses
Mal (wieder): Wieviele Akademiker
braucht die Gesellschaft?

e Und wie gehen wir mit dem deut-

\ [ schen Verfassungsgebot um: (1)

{ Alle Deutschen haben das Recht,

g Beruf, Arbeitsplatz und Ausbil-

dungsstatte frei zu wahlen." (Art.

12 (1) Satz 1 GG)?

e Verkommt Studium zur Jagd nach Zertifikaten in statusverleihender Instrumentalisierung ohne Ver-
standnis von Wissenschaft?

* Wieviel Studium muss die Offentlichkeit finanzieren?

e Nach der Welle der ,Gymnasialisierung” nun als nachste Stufe die ,Akademisierung” und absehbar

# A...d

THTEEER

Wilfi-Dietrich Webler (g ): Leickn Sie unter Oberakademisienung?
Wollf:Dietrich Webler (Hg.): Leiden Sie wnter Oberskademisierung
WellOustrich Weeber (Hg ) Lokden Sie umter Oberakademisierung?
Wl irrich Wbder (4g.): Likden S e Dberakacesmisierumg?

Sl Durtrich Webler Deg Loion Sow umtey Cloevshatermanierung?

Wolff-Districh Webler (Mg.): Leicken Sie unter Oberakademisierung?

schon die ,Doktorisierung"?
e Lassen sich arbeitsteilig differenzierte Hochschulsysteme aufrecht erhalten? Ist Wissenschaft vertikal teilbar?

Der Begriff der ,Akademisierung” ist vieldeutig und auf dem Hochschulforum Sylt weiter ausbuchstabiert
worden. Dieses Themenspektrum findet sich in vielen Einzelbeitrdgen dieses Bandes aufgegriffen. Der
Band liefert reichlich Diskussionsstoff und Antworten.

ISBN 978-3-946017-08-0, Bielefeld 2017, 240 Seiten, 39.40 Euro zzgl. Versand
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