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wann ist ein Editorial ein gutes Editori-
al? Das ist eine Frage, die wir uns in der 
Redaktion gestellt haben. Warum wird es 
gelesen und was ist die Erwartung derje-
nigen, die es lesen – bis zu diesem Satz 
zum Beispiel – und die noch nicht abge-
brochen haben und zu der Seite mit dem 
ersten oder zweiten Artikel gesprungen 
sind; was ja vielleicht sogar der beste Ef-
fekt sein könnte, den ein Editorial haben 
kann.

Wir möchten Sie neugierig machen, 
anregen zum Lesen, natürlich, aber vor 
allem auch zu Fragen und Diskussionen 
bewegen. Jedem Artikel in diesem Heft ist 
ein intensiver Austausch und Auswahl-
prozess vorausgegangen. Unser Wunsch 
ist es, dass die Lektüre diesen Austausch 
fortsetzt: in Ihrem Arbeitsbereich, in Ih-
rer Hochschule, natürlich im Dachverband 
und vielleicht auch im Rahmen eines 
Beitrags für ein csp-Forum, einer Idee für 
eine Coffee Corner oder einem Themen-
vorschlag für die kommende csp-Ausga-
be. Die Autor*innen freuen sich über Ihre 
Rückmeldungen, Ihre Anregungen, Erfah-
rungen und Impulse. Und wir als Redak-
tion natürlich auch.

In unserer Arbeit im Career Service sind 
wir an der Schnittstelle des Wandels, ganz 
konkret genau an der Stelle, an der Men-
schen in ihrem Lebensweg den nächsten, 
den neuen, den anderen, den verän-
dernden Schritt tun und  den Übergang 
von der Lebensphase Studium in die Le-
bensphase Beruf gestalten. Und weil das 
immer anders und immer individuell ist, 
ist auch die Arbeit im Career Service im-
mer neu und bringt immer wieder den 

neuen, den überraschten, aber auch den 
überraschenden Blick. Das gilt für dieje-
nigen, für die die Tätigkeit beim Career 
Service neu ist, genauso wie für erfahrene 
Kolleg*innen, die sich schon seit vielen 
Jahren mit diesen vielfältigen Themen 
beschäftigen.

Impulse für unsere Arbeit holen wir 
uns auf Fortbildungen, auf Tagungen 
– zuletzt wieder auf der wunderbaren 
Jahrestagung in Münster – aber auch im 
kollegialen Austausch, dieser wichtigen 
Quelle für die Energie, das Wissen und die 
Ressourcen, die die tägliche Arbeit erst 
möglich machen.

Es geht um die Zukunft, um zukünfti-
ge Entscheidungen und darum, zu anti-
zipieren, was einen erwartet in der Zeit, 
die da kommt und für die man sich auf 
seinem Weg entscheiden muss. Die dafür 
hilfreichen Kompetenzen und Fähigkei-
ten bei sich zu entdecken, zu erwerben 
und nutz- und anwendbar zu machen ist 
nicht einfach. Diesen Prozess anzustoßen, 
zu ermöglichen und zu unterstützen, da-
für Konzepte und Strategien zu entwickeln 
und umzusetzen ist eine immer wieder 
neu herausfordernde Aufgabe. Dies auf 
einer wissenschaftlich basierten Grundla-
ge zu tun, ist einer der wichtigen Ansprü-
che der Career-Service-Arbeit an Hoch-
schulen. Damit unterscheiden sich unsere 
Angebote von vielen anderen Angeboten 
ganz unterschiedlicher Interessengrup-
pen, Institutionen und Akteur*innen, die 
um Studierende als Kund*innen oder zu-
künftige Arbeitskräfte werben.

Die Themenbereiche, die das aktuel-
le Heft anspricht, sind Veränderung und 

Liebe Leser*innen,

Editorial
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Relevanz, Kompetenzen – derer man sich 
bewusst sein muss und die man erwer-
ben, ausbauen und kombinieren kann – 
und der Blick hin zu Neuem, das immer 
wieder ganz anders sein kann, Offenheit 
fordert und Chancen ermöglicht.

Neugierde auf das Neue, das ist auch 
unser Wunsch, der Sie begleiten soll bei 
der Lektüre der Artikel dieses Heftes.

Ganz in diesem Sinne mit den besten 
Wünschen für eine Begegnung in und mit 
Zukunft

Ihre csp-Redaktion

Das csp-Redaktionsteam: Jessica Assel, Christiane Dorenburg, Dr. Ilke Kaymak, Katharina Maier,  
Marcellus Menke, Martina Vanden Hoeck, Nelli Wagner (von l. n. r.)
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Wie der Strukturwandel die Nachfrage am Arbeitsmarkt verändert

Wie der Strukturwandel die Nachfrage 
nach Beschäftigten und Kompetenzen am 
Arbeitsmarkt verändert
Jana Fingerhut, Larissa Klemme, Luisa Kunze, Eric Thode, Bertelsmann Stiftung

Abstract
Der Strukturwandel ist ein stetiger Prozess, der die Entwicklungen am Arbeitsmarkt 
maßgeblich beeinflusst. Megatrends wie Digitalisierung, Dekarbonisierung und demo-
grafischer Wandel haben große Auswirkungen auf die Erwerbsstruktur. Mit unterschied-
lichen Methoden (Prognosemodelle, Analyse von Online-Stellenanzeigen) werden die 
transformationsbedingten Änderungen analysiert, damit sich Arbeitsmarktakteur:innen 
frühzeitig darauf vorbereiten und bestmöglich reagieren können. Die veränderte Ar-
beitsnachfrage beeinflusst auch die Nachfrage nach Kompetenzen: In der Transforma-
tion werden Future Skills und Green Skills immer bedeutender. Verschiedene Methoden 
der Systematisierung und Vermittlung dieser Skills sind wichtige Forschungsinhalte, um 
aktuelle und zukünftige Erwerbspersonen auf die Auswirkungen des Strukturwandels 
vorzubereiten. Damit der Strukturwandel keine Gefahr, sondern eine Chance für Be-
schäftigte wird, braucht es neben guter Qualifizierungspolitik auch einen arbeitsmarkt- 
und beschäftigungspolitischen Rahmen, der berufliche Veränderungen unterstützt.

1 Einleitung
Die Wirtschaft befindet sich permanent in 
Wandlungsprozessen. Große technologi-
sche Zyklen, die wirtschaftliche Entwick-
lung, demografische Entwicklungen, aber 
auch die Veränderung kultureller Einstel-
lungen und sozialer Normen sowie poli-
tische Weichenstellungen treiben mittel- 
und langfristig diesen Wandel. Dabei sind 
diese Entwicklungen nicht unabhängig 
voneinander, sondern beeinflussen sich 
gegenseitig. Auch löst ein Trend in einem 
Bereich gelegentlich einen neuen Trend 
in einem anderen Bereich aus, so etwa 
der medizinisch-technische Fortschritt 
auf die demografische Struktur in Hoch-
einkommensländern. Trends können sich 
gegenseitig verstärken oder auch in ihren 
Wirkungen dämpfen.

Das Wirtschaftsgeschehen wird immer 
auch von Krisen und unvorhergesehe-
nen Ereignissen getroffen. In Deutsch-
land zählen dazu in den letzten 15 Jah-
ren z. B. die Finanz- und Eurokrise, der 
sprunghafte Anstieg der Flüchtlingszu-
wanderung um das Jahr 2015 herum, die 
Corona-Krise, der Krieg gegen die Ukraine 
und die dadurch ausgelösten Anstiege bei 
den Energie- und Nahrungsmittelpreisen. 
Neben ihren unmittelbaren kurzfristigen 
Effekten haben Krisen häufig auch per-
sistente Auswirkungen, die dauerhafte 
Veränderungen in der Wirtschaftsstruktur 
hervorrufen bzw. stärken.

Sofern Krisen nicht nur transitorischen 
Charakter haben, können sie in den be-
troffenen Bereichen disruptiv wirken, in 
dem Sinne, dass bislang verlässlich beste-
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hende Wirkungszusammenhänge plötz-
lich nicht mehr gelten. Geschäftsmodel-
le sind nicht mehr tragfähig, bestimmte 
Produkte und Produktionsverfahren spie-
len auf einmal keine Rolle mehr, während 
andere eine Blüte erleben. Insbesondere 
der Megatrend Digitalisierung mit der ein-
hergehenden Automatisierung und den 
zuletzt sprunghaften Fortschritten bei der 
(generativen) künstlichen Intelligenz (KI) 
birgt das Potenzial für mehr Disruption 
im Wirtschaftsgeschehen. Ebenso macht 
das dringend gebotene schnelle Handeln 
im Kampf gegen den Klimawandel rasche 
Veränderungen erforderlich, etwa bei der 
Reduktion von CO2-Emissionen, bei der 
Kreislaufwirtschaft oder beim Erhalt der 
Biodiversität. Sämtliche dieser Entwick-
lungen betreffen nicht nur die Unterneh-
men, sondern auch die Erwerbstätigen. 
Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, 
den Strukturwandel auf dem deutschen 
Arbeitsmarkt in den Blick zu nehmen.

2 Strukturwandel auf dem deutschen 
Arbeitsmarkt
Strukturwandel bezeichnet die markt-
wirtschaftliche Dynamik, bei der sich 
die wertmäßigen Beiträge der einzelnen 
Wirtschaftszweige und -sektoren zum 
Sozialprodukt mehr oder weniger stetig 
verändern. Einzelne Wirtschaftsbereiche 
haben rückläufige wertmäßige Beiträge 
am gesamtwirtschaftlichen Produktions-
ergebnis, wie z. B. die Agrarwirtschaft, 
während andere Wirtschaftssektoren im-
mer größere Anteile beitragen, wie z. B. 
der Dienstleistungssektor. Der Begriff 
Strukturwandel kann sich dabei auf ver-
schiedene Prozesse innerhalb der markt-
wirtschaftlichen Dynamik beziehen: 
veränderte Zusammensetzung der Pro-
duktion (Produktionsstruktur), Verschie-

bung zwischen den Wirtschaftszweigen 
(sektorale Struktur) oder Regionen und 
Wirtschaftsräumen (regionale Struktur). 
Die Veränderungsdynamiken bringen er-
hebliche Auswirkungen auf den Arbeits-
markt mit sich, sodass der Strukturwan-
del auch die Aufteilung der Beschäftigten 
(Erwerbsstruktur, Beschäftigungsstruktur) 
nach Sektoren, Regionen, Berufen oder 
Qualifikationsanforderungen verändert 
(Weber et al., 2022).

Immer wieder fallen Jobs weg, neue 
entstehen und Tätigkeitsprofile ver-
ändern sich. Doch aktuell verschärft 
sich die Lage, denn die Megatrends des 
Strukturwandels werden nun von einem 
der Treiber zunehmend überlagert: dem 
demografischen Wandel. Zukünftig wird 
sich nicht nur die Arbeitsnachfrage durch 
den technologischen Fortschritt oder den 
ökologischen Wandel verändern, sondern 
vor allem das Arbeitsangebot. Die Anzahl 
der Erwerbspersonen wird durch die Al-
terung und Schrumpfung der Bevölke-
rung deutlich zurückgehen. Während der 
Strukturwandel und größere Umbrüche 
in der Wirtschaft in der Vergangenheit 
häufig zu hoher Arbeitslosigkeit geführt 
haben, wird in Zukunft der Arbeitskräf-
temangel zunehmend wichtiger. Schon 
jetzt erreicht der Fachkräftemangel 
Höchststände in Deutschland (vgl. z.  B. 
Peichl et al., 2022). Laut der Bundesagen-
tur für Arbeit ist der Mangel an Fachkräf-
ten bereits in jedem sechsten Beruf zu 
spüren (Bundesagentur für Arbeit, 2023), 
und das, obwohl die geburtenstarken 
Jahrgänge der Babyboomer-Generation 
erst in den kommenden Jahren durch 
den Renteneintritt aus dem Arbeitsmarkt 
ausscheiden (vgl. z. B. Werding & Läpple, 
2020).
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Die neue Herausforderung des Struk-
turwandels für den Arbeitsmarkt ist ne-
ben der Arbeitslosigkeit also vor allem die 
Fachkräftesicherung, die für den Erhalt 
der wirtschaftlichen Produktivität und 
damit den Wohlstand grundlegend ist. 
Die Auswirkungen der Transformations-
prozesse in und zwischen den Sektoren, 
Regionen und Qualifikationsanforderun-
gen führen dazu, dass das Arbeitsange-
bot und die Arbeitsnachfrage sich nicht 
decken. Es droht folglich ein sektoraler, 
regionaler und qualifikatorischer Mis-
match von Angebot und Nachfrage, der in 
Kombination mit dem Rückgang der Er-
werbspersonen zu einer großen Heraus-
forderung für Deutschland wird.

2.1 Projektion zukünftiger  
Arbeitskräftebedarfe
Ein wichtiger Schritt für die Bewältigung 
der Herausforderungen ist es, Wissen 
darüber zu generieren, wie sich die Me-
gatrends aktuell und in der Zukunft auf 
einzelne Wirtschaftsbereiche und den 
Arbeitskräftebedarf auswirken. Die Quali-
fikations- und Berufsprojektionen (QuBe) 
geben Prognosen über die Entwicklung 
des Arbeitsmarktes hinsichtlich mehrerer 
Strukturdimensionen. Die aktuelle siebte 
Welle der QuBe-Projektion zeigt die vor-
aussichtliche Entwicklung des deutschen 
Arbeitsmarktes bis 2040. Neben Daten 
zur erwarteten Bevölkerungsentwicklung 
und den Auswirkungen der erwähnten 
Megatrends bezieht die aktuelle Wel-
le der Projektion auch weitere Einfluss-
faktoren wie die Energiewende oder 
Klimafolgen(anpassungen) in die Prog-
nose mit ein (Maier et al., 2022).

Der Rückgang der Bevölkerung im er-
werbsfähigen Alter zeigt sich gravierend: 
Sie sinkt um 3,5 Millionen Personen von 

62,4 Millionen im Jahr 2021 auf 58,9 Mil-
lionen in 2040. Dem Rückgang der Per-
sonen im erwerbsfähigen Alter steht eine 
steigende Erwerbsneigung gegenüber, 
d. h. zukünftig werden mehr Personen 
(z. B. Männer über 55 Jahren und Frau-
en) aus der Bevölkerung aktiv am Er-
werbsleben teilnehmen. Aufgrund dieser 
gegenläufigen Tendenzen, reduziert sich 
die Zahl der Erwerbspersonen im glei-
chen Zeitraum lediglich um 1,21 Millio-
nen. Langfristig zeigt sich der Rückgang 
der Erwerbspersonen auch in der Zahl der 
inländischen Erwerbstätigen: Sie sinkt 
um 660.000 Personen von 44,92 Millio-
nen im Jahr 2021 auf 44,26 Millionen in 
2040. Die sinkende Zahl der Erwerbstä-
tigen bedeutet, dass zukünftig aufgrund 
des rückläufigen Arbeitsangebots weni-
ger Konkurrenz für Erwerbspersonen am 
Arbeitsmarkt herrscht und gute Chancen 
auf Beschäftigung bestehen (Maier et al., 
2022).

Doch um die Chancen des Arbeitsmark-
tes ausnutzen zu können, sind Anpassun-
gen und vorausschauendes Handeln not-
wendig, denn der Strukturwandel sorgt 
für erhebliche Umwälzungen auf dem 
Arbeitsmarkt: bis 2040 werden laut der 
QuBe-Prognose fast 4,16 Millionen Ar-
beitsplätze wegfallen, aber gleichzeitig 
auch 3,56 Millionen entstehen. Jedoch 
entstehen die neuen Arbeitsplätze in an-
deren Wirtschaftsbereichen und Berufen 
als dort, wo sie wegfallen. Ganz konkret 
zeigt sich das auch in den Top 10 aufbau-
enden und abbauenden Berufsgruppen 
im Vergleich der Jahre 2021-2040. Wäh-
rend es in knapp 20 Jahren vor allem ei-
nen erhöhten Arbeitskräftebedarf in Be-
rufen des Gesundheits- und Sozialwesens 
sowie der IT-Branche gibt, sinkt bis dahin 
der Arbeitskräftebedarf in Büro- und Ver-
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Personen Aufbauende Berufsgruppen Personen Abbauende Berufsgruppen

254.567 Gesundheits- und Krankenpflege, 
Rettungsdienst und Geburtshilfe - 330.128 Büro und Sekretariat

164.391 Erziehung, Sozialarbeit,  
Heilerziehungspflege - 175.651 Verwaltung

146.253 Altenpflege - 133.153 Maschinenbau- und Betriebs-
technik

97.030 IT-Systemanalyse, IT-Anwendungs-
beratung und IT-Vertrieb - 131.826 Versicherungs- und  

Finanzdienstleistungen

89.528 Lehrtätigkeit an außerschulischen 
Bildungseinrichtungen - 112.770 Verkauf  

(ohne Produktspezialisierung)

78.755 Psychologie und nicht ärztliche 
Psychotherapie - 87.871 Fahrzeug-, Luft-, Raumfahrt-  

und Schiffbautechnik

72.529 Human- und Zahnmedizin - 78.678 Metallbearbeitung

69.251 Gastronomie - 67.086 Hochbau

69.071 Nicht ärztliche Therapie und 
Heilkunde - 54.015 Verkauf von Lebensmitteln

68.799 Werbung und Marketing - 52.301 Lagerwirtschaft, Post und  
Zustellung, Güterumschlag

Tabelle 1: Top 10 Berufsgruppen mit steigendem und sinkendem Arbeitskräftebedarf, 2021-2040.  
Quelle: QuBe-Projekt, 7. Welle (Basisprojektion).

waltungsjobs, Verkauf und bestimmten 
Berufen im verarbeitenden Gewerbe.

Prognosemodelle wie das QuBe-Projekt 
(vgl. z. B. Maier et al., 2022) können gute 
Einblicke in potenzielle Entwicklungen 
geben und Näherungswerte für einzelne 
Bereiche liefern. Trotzdem unterliegen 
die Prognosen Annahmen und hängen 
von einer Vielzahl von komplexen in-
terdependenten Strukturen ab, sodass 
die Realität in Zukunft davon abweichen 
kann.

2.2 Analyse des aktuellen Arbeitsmarktes 
mit Stellenanzeigen
Eine andere Möglichkeit, Wissen über den 
tatsächlichen Arbeitskräfte- und Kom-
petenzbedarf zu erlangen, sind Big Data 
Analysen von Online-Stellenanzeigen. Die 
innovativen Datenverarbeitungsmetho-
den sind besonders geeignet, aktuelle 

Dynamiken am Arbeitsmarkt zu identifi-
zieren und Entwicklungen der Nachfrage 
in den letzten Jahren zu betrachten. Da 
zunehmend Online-Stellenanzeigen für 
die Beschäftigtensuche der Unterneh-
men genutzt werden, gibt es eine immer 
größer werdende Datenbasis, welche sich 
gut erfassen lässt. Einschränkend ist je-
doch hinzuzufügen, dass mit der Analy-
se von Online-Stellenanzeigen nur ein 
Ausschnitt des Arbeitsmarktes abgebildet 
werden kann. Stellen, die offline bewor-
ben oder intern ausgeschrieben werden, 
werden nicht erfasst. Auch kann nicht 
überprüft werden, ob die Angaben der 
Arbeitgeber:innen bspw. zu geforderten 
Kompetenzen vollständig sind und ob 
sie der Wahrheit entsprechen. Der gro-
ße Vorteil gegenüber dem QuBe-Projekt 
ist jedoch, dass sehr granulare Analysen 
durchgeführt werden können. Wäh-
rend im QuBe-Projekt zwischen 420 be-
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Infobox Jobmonitor
Der Jobmonitor (https://jobmonitor.
de/) der Bertelsmann Stiftung ist eine 
frei zugängliche interaktive Website, 
auf welcher die Entwicklungen des Ar-
beitsmarktes transparent gemacht wer-
den. Grundlage des Jobmonitors ist die 
Analyse von über 70 Millionen Online-
Stellenanzeigen. Dazu werden zehntau-
sende Websites, u. a. von Jobportalen, 
Unternehmen und Arbeitsvermittlern, 
vom Recruiting-Spezialisten Textker-
nel BV nach aktuellen Online-Stellen-
anzeigen durchsucht, gespeichert und 
dem Jobmonitor zur Verfügung gestellt. 
Der Vorteil ist, dass Informationen zu 
nachgefragten Berufen, Soft Skills und 
Teilqualifikationen monatsaktuell für 
alle 400 Kreise und kreisfreien Städte in 
Deutschland zur Verfügung stehen. Zu-
künftig werden weitere Variablen hinzu-
kommen, um Bildungsinstitutionen, Ar-
beitsagenturen und Wirtschaftsförderern 
sowie weiteren Akteur:innen am regio-
nalen Arbeitsmarkt zu ermöglichen, ihre 
Angebote und Bildungsplanungen am 
Bedarf auszurichten und eine aktuelle 
Berufsberatung bzw. Studienberatung zu 
bieten.

Methodisch ist die Analyse von über 
70 Millionen Online-Stellenanzeigen sehr 
komplex. Zu Beginn ist die Datenberei-
nigung ein wichtiger Schritt. Bei der Be-
reinigung werden z. B. Duplikate anhand 
von Algorithmen erkannt und entfernt, 
da Stellenanzeigen häufig nicht nur auf 
einem Portal, sondern auf mehreren Por-
talen gepostet werden und sonst die an-
gebotenen Stellen überschätzt werden. 
Auch zu berücksichtigen ist der Umgang 
mit Arbeitnehmerüberlassungen, denn 
diese schreiben Stellen wesentlich häufi-

ger aus als direkte Arbeitgeber:innen. Um 
die Nachfrage nach Berufen in der Zeit-
arbeit nicht zu überschätzen, wird beim 
Jobmonitor mit einem Zeitarbeitsgewicht 
gearbeitet. Für die Filterung verschie-
dener Informationen aus den Online-
Stellenanzeigen, werden für jede ein-
zelne Variable Algorithmen entwickelt. 
Damit die Algorithmen die gewünschten 
Informationen möglichst korrekt iden-
tifizieren, muss erst eine passende Ta-
xonomie gewählt bzw. entwickelt wer-
den, um die Algorithmen im Anschluss 
mit Online-Stellenanzeigen-Daten zu 
trainieren, zu optimieren und zu eva-
luieren. Dies wird durch eine Codierung 
von Online-Stellenanzeigen per Hand 
vorgenommen und ist dementsprechend 
zeitaufwendig. Je nach Komplexität der 
Variable umfasst die Codierung bis zu 
120.000 Online-Stellenanzeigen. Eine 
zusätzliche Anforderung bei der Ent-
wicklung von Algorithmen ist eine hohe 
Recheneffizienz, um die ca. 200.000 neu 
hereinkommenden Postings über Nacht 
analysieren zu können. Wie die einzel-
nen Modelle für die Variablen Berufe, 
Soft Skills und Teilqualifikationen genau 
entwickelt wurden, sind den Methoden-
berichten Müller (2021), Müller (2022), 
Müller et al. (2022) und Müller (2023) zu 
entnehmen. Der Zeitaufwand und das 
methodische Know-How, welches für 
die Analyse von Online-Stellenanzeigen 
benötigt werden, sind demnach nicht 
zu unterschätzen. Einen guten Überblick, 
welche Schritte bei der Analyse von On-
line-Stellenanzeigen zu beachten sind, 
welche methodischen Ansätze angewen-
det werden können, und einen Einblick 
in Best Practices können dem OJA Guide 
entnommen werden (&effect, 2023).
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ruflichen Tätigkeiten der Klassifikation 
der Berufe (KldB) unterschieden wird, 
können durch die Analysen von Online-
Stellenanzeigen auf dem Jobmonitor der 
Bertelsmann Stiftung Analysen für 1.210 
Berufsgattungen der KldB vorgenommen 
werden – auch auf Kreisebene. Darüber 
hinaus enthalten Online-Stellenanzeigen 
reichhaltige Informationen zur Ausgestal-
tung der Stelle und den Anforderungen 
an die Bewerber:innen. Diese ermögli-
chen Analysen zu Fragestellungen wie: 
Welche fachlichen und überfachlichen 
Kompetenzen werden benötigt und ha-
ben sich diese Anforderungen über die 
letzten Jahre verändert? Welche Berufe 
stehen Hochschulabsolvent:innen eines 
bestimmten Studienganges zur Wahl? 
Welche Berufe werden in welchen Regi-
onen nachgefragt? Die Analysen von dem 
QuBe-Projekt und den Online-Stellen-
anzeigen ergänzen sich gut, da mit der 
Analyse von Online-Stellenanzeigen zwar 
sehr detaillierte Analysen der Gegenwart 
und Vergangenheit durchgeführt werden 
können, Prognosen für eine zukünftige 
Nachfrage anhand von Zeitreihen- und 
Clusteranalysen bisher jedoch nur für we-
nige Monate valide sind (Sibarani & Scerri, 
2019; Garcia de Macedo et al., 2022).

Der im QuBe-Projekt bis 2040 prognos-
tizierte steigende Arbeitskräftebedarf 
an IT-Anwendungsberater:innen (sie-
he Tabelle 1) spiegelt sich schon jetzt in 
der aktuellen Nachfrage in den Online-
Stellenanzeigen wider. Bei dem hier ab-
gebildeten Beruf handelt es sich um das 
Anforderungsniveau eines/r „Expert:in“, 
welches nach der KldB Berufen mit ei-
nem mindestens 4-jährigen Studium 
(Masterabsolvent:innen) entsprechen. 
Während im Jahr 2018 82.342 Stellen-

anzeigen für IT-Anwendungsberatung 
veröffentlicht wurden, waren es in 2022 
insgesamt 133.520 Stellenanzeigen, was 
einer Steigerung von 62 % entspricht. Die 
Deutschlandkarte für die Online-Stellen-
anzeigen im Jahr 2022 (Abbildung 1) zeigt 
hierbei klare regionale Unterschiede: 
Während die Nachfrage in den Ballungs-
zentren und (Groß-)Städten besonders 
hoch ist, gibt es in einigen ländlichen 
Gegenden wenig bis nahezu keine Nach-
frage nach IT-Anwendungsberater:innen. 
Die regionalen Unterschiede im Arbeits-
kräftebedarf können gerade bei Berufs-
gruppen im IT-Sektor durch die vermehr-
te Möglichkeit, remote an einem anderen 
Ort zu arbeiten, relativiert werden. Das 
Angebot des flexiblen und mobilen Ar-
beitens ermöglicht es immer mehr, auch 
überregional Stellenangebote wahrzu-
nehmen.

Eine Auswertung der Online-Stellenan-
zeigen für das Jahr 2022 ergibt, dass die 
Arbeitgeber:innen insgesamt am häu-
figsten Büro- und Sekretariatskräfte so-
wie Lagerwirtschaftshelfer:innen gesucht 
haben (Abbildung 2). Die beiden meist 
gesuchten Berufe sind demnach den An-
forderungsniveaus der „Helfer:innen“ (in 
der Regel keine abgeschlossene Berufs-
ausbildung erforderlich) und „Fachkraft“ 
(in der Regel eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung erforderlich) zuzuordnen. 
Aber auch in den Studienberufen mit den 
Anforderungsniveaus „Spezialist:in“ und 
„Expert:in“ gibt es acht Berufe mit mehr 
als 120.000 Stellenanzeigen im Jahr 2022. 
Dazu gehören neben Berufen in der In-
formatik vor allem auch Jobs aus dem 
Bereich der Betriebswirtschaftslehre (Ver-
trieb, Buchhaltung, Unternehmensorga-
nisation, Marketing).
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Abb. 1: Deutschlandkarte für die Online-Stellenanzeigen im Jahr 2022

Die Projektion und auch die aktuellen 
Zahlen aus den Online-Stellenanzeigen 
machen die Umwälzungen am Arbeits-
markt sichtbar. Es wird deutlich, dass zu-
künftig der Gesellschaft nicht nur weniger 
Personen am Arbeitsmarkt zur Verfügung 

stehen, sondern durch den Auf- und Ab-
bau von Arbeitskräftebedarfen in unter-
schiedlichen Berufen, Qualifikationsni-
veaus und Regionen ein Mismatch droht, 
der den Fachkräftemangel verstärkt.
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Top 10 Berufe auf KldB-Basis (nach Anforderungsniveau) für 2022 (absolut)
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3 Future Skills und Green Skills –  
Voraussetzungen für eine erfolgreiche 
Transformation
Die veränderten Arbeitskräftebedarfe und 
Anforderungen verlangen von Erwerbs
personen, dass sie ihre Kompetenzen 
stetig anpassen und erweitern, um an-
schlussfähig zu bleiben. Die zunehmende 
Bedeutung neuer Kompetenzanforderun-
gen spiegelt sich in der Fülle an Studien 
und Akteur:innen wider, die sich seit 
einigen Jahren verstärkt mit der Iden-
tifizierung und Vermittlung von Future 
Skills befassen. Der Begriff „Future Skills“ 
ist nicht einheitlich definiert und hängt 
davon ab, in welchem Praxiskontext sie 
betrachtet werden, ob in der Schulbil-
dung, der Hochschulbildung oder am 
Arbeitsmarkt. Das Verständnis von Future 
Skills reicht von allgemeinen Lebenskom-
petenzen für das 21. Jahrhundert (Spiegel 
et al., 2021) bis hin zu konkreteren Be-
schreibungen von Fähigkeiten, die für 
das Arbeitsleben der nächsten fünf Jah-
re von zunehmender Bedeutung sind 
(AgenturQ, 2021). Hierunter fallen bspw. 
Kompetenzen, die für die ökologische 
Transformation benötigt werden. Für die 
Umsetzung der Energiewende, der Kreis-
laufwirtschaft oder nachhaltiger Mobili-
tät werden verstärkt Arbeitnehmende mit 
Green Skills gesucht. Die Gemeinsamkeit 
der verschiedenen Ansätze ist die Er-
kenntnis, dass bestimmte Kompetenzen 
an Relevanz gewinnen, um mit den An-
forderungen der Gegenwart und Zukunft 
umgehen zu können.

3.1 Überfachliche und fachliche Future 
Skills
Als Future Skills werden sowohl fachli-
che als auch überfachliche Kompeten-
zen bezeichnet. Für das Erlernen von 

neuen fachlichen Future Skills, gelten 
die überfachlichen Kompetenzen oft als 
Voraussetzung. Denn ohne kognitive Fä-
higkeiten, wie bspw. eine schnelle Auf-
fassungsgabe oder Selbstmanagement-
Kompetenzen, ist es schwierig, fachliche 
Kompetenzen zu erwerben. Überfach-
liche Kompetenzen sind Fähigkeiten, 
die als wertvoll für effektives Handeln 
in jeder Art von Arbeit, Lernen oder Le-
bensaktivität angesehen werden und 
nicht ausschließlich an einen bestimm-
ten Kontext gebunden sind (Hart et al., 
2021). Für die Definition und Erfassung 
von überfachlichen Kompetenzen gibt 
es eine ganze Reihe von Modellen. Eine 
Übersicht der verschiedenen Modelle ist 
Ziegler (2022) zu entnehmen. Eines der 
Modelle ist die Europäische Klassifikation 
für Fähigkeiten, Kompetenzen, Qualifika-
tionen und Berufe (ESCO). Sie enthält ne-
ben 96 überfachlichen Kompetenzen und 
189 Sprachen auch Angaben zu Berufen 
und fachlichen Kompetenzen. Die über-
fachlichen Kompetenzen werden in dem 
ESCO Modell in sechs Kategorien unterteilt 
(Hart et al., 2021). Zu den in Studien häu-
fig identifizierten überfachlichen Future 
Skills zählen analytische Fähigkeiten, wie 
kritisches Denken und Problemlösungs-
kompetenz, sowie transformative Kom-
petenzen, wie Innovationskompetenz 
und Kreativität (z. B. Ehlers, 2022; Graf et 
al., 2020).

Überfachliche Kompetenzen werden 
häufig als Future Skills bezeichnet, da 
sie im Vergleich zu einigen anwendungs-
bezogenen Kompetenzen für Routinetä-
tigkeiten, wie bspw. das Sortieren von 
Wäsche in der Textilreinigung aber auch 
die Bewertung der Kreditwürdigkeit von 
Personen im Bankwesen, schwieriger 
durch einen vollautomatischen Compu-
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ter oder eine computergesteuerte Ma-
schine zu ersetzen sind (z. B. Dengler & 
Matthes, 2021). Darüber hinaus helfen 
überfachliche Kompetenzen wie Flexi-
bilität und Lernbereitschaft bei der An-
passung an die Veränderungen durch 
disruptive Technologien und werden da-
her ebenfalls häufig als wichtige Future 
Skills identifiziert (Stifterverband für die 
Deutsche Wissenschaft e. V., 2021; World 
Economic Forum, 2020).

Die Forschung zu (berufs-)fachlichen 
Future Skills fällt im Vergleich zur For-
schung zu überfachlichen Future Skills 
geringer aus. Die Ermittlung von fachli-
chen Future Skills ist vor allem in bran-
chenspezifischen Studien üblich und 
umfasst praktische Fertigkeiten und Fä-
higkeiten, Wissen in bestimmten Hand-
lungskontexten anzuwenden (ESCO, 2017). 
Eine Taxonomie, die vor allem fachliche 
Kompetenzen umfasst, ist die der Kern-
anforderungen des Berufenets der Bun-
desagentur für Arbeit. „Kernanforde-
rungen sind Anforderungen, die für die 
Ausübung des Berufes unerlässlich sind, 
also den Kern eines Berufes ausmachen.“ 
(Dengler et al., 2014). Die Taxonomie um-
fasst 5.865 Kompetenzen (Bundesagentur 
für Arbeit, 2011). Zu den Kernkompeten-
zen des Berufes Rechtsanwalt / Rechtsan-
wältin gehört bspw. das Beherrschen der 
juristischen Fachterminologie und der 
Rechtsvertretung (Bundesagentur für Ar-
beit, 2023). Fachliche Future Skills hängen 
stark von den in der Branche oder im Un-
ternehmen eingesetzten Technologien ab 
und sind daher schwerer auf den gesam-
ten Arbeitsmarkt zu übertragen als über-
fachliche Future Skills. Nichtsdestotrotz 
werden vor allem digitale Kompetenzen, 
darunter Programmieren, User-zentrier-
tes Design und Software-Entwicklung, 

die in sämtlichen Branchen relevanter 
werden (z. B. Bundesarbeitgeberverband 
Chemie e.V., 2021; Pfeiffer et al., 2016), als 
wichtig eingestuft.

3.2 Green Skills und Green Jobs für eine 
nachhaltige Wirtschaft
2045 soll Deutschland klimaneutral sein 
(Die Bundesregierung, 2022). Zur Errei-
chung dieses Ziels werden allein bis 2030 
bis zu 750.000 mehr Arbeitskräfte in den 
für die Energiewende relevanten Berufen 
benötigt. Bedarf besteht nicht nur bei Ar-
beitskräften für Berufe auf Helfer:innen- 
und Fachkraftniveau, sondern auch 
60.000 – 90.000 Spezialist:innen (Meis- 
ter:innen, Techniker:innen und Bachelor
absolvent:innen) und 20.000 – 40.000 
Expert:innen (Masterabsolvent:innen). 
Für die Qualifizierung dieser Fachkräfte 
hat die Bundesregierung in ihrer Fach-
kräftestrategie als Maßnahmen unter an-
derem eine zeitgemäße Ausbildung und 
gezielte Weiterbildung festgelegt (Allianz 
für Transformation Taskforce Fachkräfte, 
2023). Für die Umsetzung muss jedoch 
klar sein, welche Kompetenzen und Be-
rufe genau benötigt werden.

Hier knüpft die wissenschaftliche De-
batte rund um die beiden Begriffe Green 
Skills und Green Jobs an. Erforscht wird, 
wie sich der Bedarf an nachhaltig aus-
geführten Tätigkeiten und den dafür er-
forderlichen Kompetenzen entwickelt, 
welche neuen Berufe und Branchen 
entstehen und wie sich in vielen beste-
henden Arbeitsplätzen die Anforderun-
gen verändern. Das Forschungsfeld geht 
dabei jedoch über die Energiewende hi-
naus, denn die Green Economy umfasst 
weit mehr Marktsegmente. Im Green 
Tech Atlas werden beispielsweise sieben 
Leitmärkte der Umwelttechnik und Res-
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sourceneffizienz identifiziert. Enthalten 
sind neben der umweltfreundlichen Er-
zeugung, Speicherung und Verteilung von 
Energien, auch die Bereiche Kreislauf-
wirtschaft, Nachhaltige Mobilität oder 
Nachhaltige Agrar- und Forstwirtschaft 
(Roland Berger GmbH, 2021).

In den einzelnen Bereichen der Green 
Economy werden Fachkräfte mit un-
terschiedlichsten Green Skills benötigt. 
Doch welche Kompetenzen fallen unter 
das Konzept der Green Skills? Laut der 
Definition von Cedefop (2012) sind Green 
Skills „die Kenntnisse, Fähigkeiten, Werte 
und Einstellungen, die erforderlich sind, 
um in einer nachhaltigen und ressour-
ceneffizienten Gesellschaft zu leben, sie 
zu entwickeln und zu unterstützen“. Ne-
ben dem Begriff Green Skills wird häufig 
der Begriff Green Tasks verwendet, bei 
dem der Fokus mehr auf den Aufga-
ben und weniger auf den Kompetenzen 
liegt. Die Grenze zwischen den Begriffen 
Green Skills und Green Tasks ist jedoch 
oft fließend, da nicht immer eine klare 
Trennung zwischen den Aufgaben, die 
erfüllt und den Kompetenzen, die dafür 
benötigt werden, möglich ist (Acemoglu 
& Autor, 2011).

Bei der Identifikation von Green Skills 
bzw. Green Tasks gibt es unterschiedliche 
methodische Ansätze. Janser (2018) ent-
wickelte bspw. ein Wörterbuch auf Basis 
vom Berufenet der Bundesagentur für Ar-
beit. Anhand von Schlüsselbegriffen, die 
mit typischen Tätigkeitsbereichen, Pro-
dukten und Dienstleistungen der Green 
Economy assoziiert werden, identifizierte 
Janser anhand von Text Mining 153 Green 
Tasks (Janser, 2018). Im Vergleich dazu 
identifizierte die Europäische Kommissi-
on anhand eines dreistufigen Verfahrens 
571 ESCO Skills als Green Skills. Unterschie-

den wurde zusätzlich zwischen White 
Skills, zu denen Kompetenzen gehören, 
die keinen Einfluss auf die Umwelt ha-
ben, und Brown Skills, welche einen ne-
gativen Einfluss auf die Umwelt haben 
(European Commission, 2022).
Die Nachfrage nach Arbeitnehmer:innen, 
die über Green Skills verfügen, steigt in 
den letzten Jahren stark an. Deutlich wird 
dies in einer Auswertung der Daten von 
930 Millionen LinkedIn Nutzer:innen. 
Von 2022 bis 2023 ist die Nachfrage nach 
Arbeitnehmer:innen mit Green Skills um 
22 % gestiegen. Im gleichen Zeitraum ist 
der Anteil an Personen mit Green Skills 
jedoch nur um 12 % gestiegen (Linke-
dIn Economic Graph, 2023). Die Lücke 
zwischen Nachfrage und Angebot macht 
deutlich, wie wichtig die Qualifizierung 
im Bereich von Green Skills für die ökolo-
gische Transformation ist.
Ähnliches gilt auch für die Definition von 
Green Jobs. Bei der Identifizierung von 
Green Jobs gibt es bisher keine gemein-
same Definition, sondern verschiedene 
Ansätze. Ein Ansatz definiert Green Jobs 
über den Output. Sind die produzierten 
Güter oder die angebotene Dienstleis-
tung als nachhaltig einzuordnen, gilt der 
Job, der den Output generiert, als Green 
Job. Schwierig wird es jedoch, wenn ein 
Unternehmen nicht nur nachhaltige Pro-
dukte bzw. Dienstleistungen anbietet und 
somit nicht klar einzuordnen ist (Janser, 
2018). Viele Forscher:innen fokussieren 
sich deshalb auf Unternehmen, die ein-
deutig nachhaltigen Output generieren 
wie Unternehmen aus dem Bereich der 
erneuerbaren Energien (Antonie et al., 
2015) oder Hersteller:innen von Umwelt-
produkten (Becker & Shadbegian, 2009). 
Ein anderer Ansatz ist, Green Jobs über 
den Prozess zu identifizieren. Wert wird 
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bei diesem Ansatz auf eine Anwendung 
von sauberen Technologien im Herstel-
lungsprozess, den Energie- und Mate-
rialeinsatz und anderen Umweltschutz-
maßnahmen im Unternehmen gelegt 
(Maier et al., 2020). Der dritte Ansatz be-
zieht sich auf die bereits zuvor definier-
ten Green Skills bzw. Green Tasks. Enthält 
ein Beruf überwiegend Green Skills wird 
dieser als Green Job definiert. Janser 
(2018) hat dafür bspw. den „greenness 
of job index“ entwickelt. Auf einer Skala 
zwischen null und eins wird jeder Beruf 
eingeordnet. Grundlage der Einordnung 
ist, wie viele der im Berufenet angege-
benen Kompetenzen des Berufs als grün 
eingestuft werden. Unabhängig von den 
verschiedenen Definitionen zeigen aktu-
elle Forschungen, dass Green Jobs mitt-
lerweile in allen Branchen nachgefragt 
werden (Bauer et al., 2021).

3.3 Ausgewählte Aktivitäten zur  
Vermittlung von Future Skills und  
Green Skills
Neben der Definitionsfrage von Future 
Skills und Green Skills widmet sich die 
Akteurslandschaft der Frage, wie Men-
schen die als zukünftig relevant einge-
stuften Kompetenzen erlernen können. 
Hierzu gibt es viele Ansätze, wovon hier 
je ein Praxisbeispiel zur Vermittlung von 
überfachlichen Future Skills, fachlichen 
Future Skills und Green Skills vorgestellt 
wird.

Zur Vermittlung von überfachlichen 
Future Skills gibt es einen interessanten 
Ansatz an der Philipps-Universität Mar-
burg. Bachelor-Studierende können sechs 
Leistungspunkte mit transdisziplinären 
Projektseminaren erwerben, in denen sie 
aktuelle Themen, wie den Klimaschutz, 
bearbeiten. Studiengangübergreifend 

entwickeln die Teilnehmenden gemein-
sam einen Projektplan, fertigen ein Port-
folio an, diskutieren die Zwischenergeb-
nisse in Kolloquien mit anderen Projekten 
und präsentieren die Ergebnisse bei ei-
nem öffentlichen Symposium. Ziel ist es, 
dass Studierende bei der Projektarbeit 
überfachliche Future Skills, wie Infor-
mationsbeschaffung, Transfer, lösungs-
orientiertes sowie kritisches Denken und 
kollaborative Fähigkeiten erwerben (Phi-
lipps-Universität Marburg, 2021; Philipps-
Universität Marburg, o.J.).
Ein Ansatz zur Vermittlung von Green 
Skills im Hochschulkontext ist das Projekt 
Transformative Skills für Nachhaltigkeit 
vom Stifterverband der Carl Zeiss Stiftung 
und der Deutschen Bundesstiftung Um-
welt. In dem Projekt wird eine Communi-
ty of Practice aufgebaut, die sich zum Ziel 
setzt, Green Skills studiengangübergrei-
fend zu vermitteln und curricular zu ver-
ankern. Die Community of Pratice wurde 
2023 ins Leben gerufen und besteht aus 
20 Hochschulen, die von einer Jury nach 
einem Call for Participation ausgewählt 
wurden. Das Projekt soll die Hochschulen 
dabei unterstützen, neue Lehrmodule 
zu entwickeln bzw. bestehende Lehr-
module weiterzuentwickeln, welche die 
Studierenden auf das Arbeiten in einer 
ökologisch transformierten Arbeitswelt 
vorbereiten. Wichtig ist hierbei, dass bei 
der Entwicklung die Bedarfe des Arbeits-
marktes mitberücksichtigt werden. Zur 
Erarbeitung solcher Konzepte finden vier 
Curriculumswerkstätten statt, in der die 
Hochschulen unterstützt durch die Ex-
pertise von Nachhaltigkeitsexpert:innen 
an individuellen Lösungen arbeiten (Stif-
terverband für die Deutsche Wissenschaft 
e.V., 2023).
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Nicht nur in Lerneinrichtungen wie Uni-
versitäten widmen sich Akteur:innen der 
Vermittlung von Future Skills, sondern 
auch in Unternehmen. In Unternehmen 
spielen vor allem fachliche Future Skills 
eine wichtige Rolle für die betriebliche 
Zukunftsfähigkeit. Die relevanten fachli-
chen Future Skills hängen unter anderem 
von den Technologien ab, die zukünftig 
in Unternehmen eingesetzt werden. Wel-
che Technologien das sind und welche 
Kompetenzbedarfe für die Beschäftigen 
mit deren Einsatz einhergehen, sollten 
die Unternehmen für sich zunächst er-
arbeiten (Ashoka Deutschland gGmbH & 
McKinsey & Company, 2018). An der Stelle 
setzt das Projekt Innovative Weiterbil-
dungsbausteine für Future@skills.BW der 
AgenturQ an, in dem mit Unternehmen 
in Baden-Württemberg innerhalb von 
Workshops, durch Mitarbeitenden-be-
fragungen und Beratungsgespräche Wei-
terbildungsbausteine entwickelt werden, 
die den Bedarfen der einzelnen Unter-
nehmen entsprechen und die im Ideal-
fall auch im Betriebsalltag „on the job“ 
umgesetzt werden können (AgenturQ, 
o.J.). Übergreifendes Ziel des Projektes 
ist es, die mit den teilnehmenden Un-
ternehmen entwickelten Weiterbildungs-
bausteine nach Abschluss der Pilotphase 
mit Bildungsträgern in zertifizierte und 
nach dem Qualifizierungschancengesetz 
förderfähige Weiterbildungsangebote zu 
überführen (AgenturQ, o.J.).

4 Politische Handlungserfordernisse 
und Ausblick
Der Strukturwandel auf dem deutschen 
Arbeitsmarkt stellt Beschäftigte und Un-
ternehmen vor neue Herausforderungen. 
Der überwiegende Teil der Arbeitsplät-
ze wird erhalten bleiben, doch werden 

sich die Tätigkeiten und die erforder-
lichen Kompetenzen für diese Arbeits-
plätze erheblich verändern. Future Skills 
und Green Skills werden immer mehr an 
Bedeutung gewinnen. Um die Beschäfti-
gungsfähigkeit der Arbeitskräfte zu stär-
ken und auszubauen, wird Weiterbildung 
einen noch höheren Stellenwert bekom-
men. Dafür braucht es auch die Unter-
stützung der Unternehmen, die von der 
Investition in das Humankapital ihrer 
Mitarbeiter:innen wiederum von einer 
gesteigerten Produktivität profitieren.

Für einige Arbeitskräfte bedeutet der 
Strukturwandel aber auch, dass sie ih-
ren Arbeitsplatz wechseln müssen, weil 
die Nachfrage nach ihren bisherigen Tä-
tigkeiten schwindet, etwa im Bereich 
der Förderung und Verarbeitung fossiler 
Brennstoffe, oder weil Routinetätigkei-
ten zunehmend automatisiert werden. 
Der Strukturwandel ist jedoch nicht nur 
Herausforderung oder gar Bedrohung für 
die Beschäftigten. Für viele entsteht aus 
ihm auch die Chance, in neue Arbeits-
plätze zu wechseln, die mehr Zukunfts-
perspektive, höhere Entlohnung oder 
bessere Arbeitsbedingungen bieten oder 
die in Bereichen liegen, in denen sie eine 
größere Sinnstiftung der Arbeit finden, 
etwa in den Nachhaltigkeitsbranchen, in 
Gesundheit oder Erziehung.

Zahlreiche dieser Arbeitsplatzwechsel 
(„Job-to-Job Transitions“) können im bis-
herigen Unternehmen stattfinden, aber 
viele werden auch mit einem Wechsel des 
Arbeitgebers verbunden sein – entweder 
in derselben Branche oder auch in einen 
ganz anderen Wirtschaftsbereich hinein. 
Auch für diese Arbeitsplatzwechsel ist be-
rufliche Weiterbildung ein wesentlicher 
Schlüssel. Doch je weniger betriebs- und 
unternehmensspezifisch Weiterbildun-
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gen sind und je besser sie Arbeitskräfte 
in die Lage versetzen, in anderen Unter-
nehmen tätig zu sein, umso weniger wird 
der/die aktuelle Arbeitgeber:in bereit 
sein, in solche Weiterbildungen zu in-
vestieren. Damit liegt die Verantwortung 
für Weiterbildung und für das Wagnis des 
Arbeitsplatzwechsels mehr bei der Ar-
beitskraft selbst. Je größer der Sprung von 
einem Arbeitsplatz zum anderen ausfällt, 
umso mehr ist dieser aber auch von Un-
sicherheiten geprägt. Risikoaverse Indi-
viduen werden häufig davon absehen, 
diesen Sprung zu wagen. Zudem sorgt 
ein unvollkommener Kapitalmarkt dafür, 
dass Arbeitskräfte sich die notwendigen 
Mittel für die Weiterbildungsfinanzierung 
nicht oder nur zu sehr hohen Kosten ver-
schaffen können. Auch mangelt es häufig 
an Transparenz über mögliche Weiterbil-
dungsangebote und an Orientierung über 
passende Richtungen der beruflichen 
Weiterentwicklung. Die aufgeführten 
Aspekte sind Gründe dafür, das Weiter-
bildungsgeschehen in Deutschland nicht 
allein den Unternehmen und Beschäftig-
ten zu überlassen, sondern es durch den 
Staat und die Sozialpartner zu flankieren. 
Das betrifft sowohl unmittelbare qualifi-
zierungspolitische Maßnahmen als auch 
arbeitsmarktpolitische Ansätze in einem 
weiteren Sinn, die Arbeitsplatzwechsel 
erleichtern (Eichhorst & Marx, 2022). Im 
Folgenden wird eine Auswahl von Re-
formen in diesen Bereichen betrachtet, 
mit denen die Herausforderungen des 
Strukturwandels in Chancen verwandelt 
werden. Unternehmen profitieren von 
gesteigerter Produktivität, Beschäftigte 
verbessern ihre beruflichen Perspekti-
ven und können auf Arbeitsplätze mit 
höherer Entlohnung und besseren Ar-
beitsbedingungen wechseln. Gesamt-

wirtschaftlich werden damit auch neue 
Wachstumspotenziale erschlossen.

4.1 Qualifizierungspolitische Ansätze
Grundvoraussetzung für die Stärkung 
der Weiterbildung im Strukturwandel ist 
der niederschwellige Zugang. Geförderte 
Weiterbildungsangebote sollten nicht nur 
Arbeitslosen oder Personen offenstehen, 
die unmittelbar von Arbeitslosigkeit be-
droht sind. Alle Erwerbstätigen sollten die 
Möglichkeit haben, Weiterbildung in An-
spruch zu nehmen, und zwar beginnend 
mit dem Abschluss der Erstausbildung 
oder des Studiums und über das gesamte 
Erwerbsleben hinweg. Weiterbildung in 
jeder Phase des Arbeitslebens muss zur 
Normalität werden, nicht zuletzt um kei-
ne große Distanz zu den Lernerfahrungen 
am Beginn des Arbeitslebens und keine 
Entwöhnung von der Aneignung neuer 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten 
entstehen zu lassen. Beides sind wesent-
liche Faktoren, die sich negativ auf die 
Motivation von Beschäftigten zur Weiter-
bildung niederschlagen können (Weber 
et al., 2022).

Transparenz über Weiterbildungsan-
gebote und Orientierung über geeignete 
Maßnahmen sind ebenfalls hoch relevant 
für die Entwicklung vorhandener und den 
Aufbau neuer Kompetenzen. Angesichts 
der Fülle unterschiedlicher Möglichkeiten 
kommt der passgenauen Beratung gro-
ße Bedeutung zu. Diese Beratung kann 
durch digitale Angebote erfolgen oder 
unterstützt werden. Das können z. B. KI-
gestützte Apps fürs Smartphone sein, die 
auf Basis einer individuellen Kompetenz-
feststellung Vorschläge machen, welche 
Weiterbildungen für die nächsten beruf-
lichen Schritte geeignet sind. Derartige 
Apps befinden sich derzeit in der Ent-
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wicklung, so etwa die BMBF-geförderte 
Apollo-App. In vielen Fällen ist aber auch 
persönliche Beratung notwendig. Die-
se kann in unterschiedlichen Kontexten 
erfolgen. Weiterbildungsmentor:innen 
in den Betrieben haben häufig bereits 
Kenntnis über das Kompetenzprofil der 
Kolleg:innen und können somit Ansatz-
punkte identifizieren. Außerdem dürften 
sie in vielen Fällen als Vertrauensperso-
nen gelten und somit Vorbehalte gegen-
über Weiterbildung abbauen helfen. Für 
weniger betriebsspezifische Beratung, 
die stärker Arbeitsplatz-, Berufs- oder 
Branchenwechsel in den Blick nimmt, 
kommen auch die Vermittler:innen in 
den Arbeitsagenturen in Frage, die mit 
ihrem Überblick über die regionale Ar-
beitsmarktlage und Kompetenzbedarfe 
Vorschläge zu Richtungen und Inhalten 
machen können.

Die Politik sollte darauf hinwirken, 
dass Weiterbildung nicht als vereinzelte 
Maßnahmen, sondern als ineinander-
greifende Bausteine im Verlauf des Er-
werbslebens ausgestaltet werden kann. 
Dafür ist eine flexible, offene Gestaltung 
von beruflichen Entwicklungspfaden er-
forderlich. Weiterbildungsinhalte sollten 
sich in modularer Weise – etwa über 
Teil- und Zusatzqualifikationen – kombi-
nieren lassen und aufeinander aufbau-
en. Das gilt auch über die Zeit und über 
Regionen hinweg: Eine Weiterbildung, 
deren erstes Modul eine Arbeitnehmerin 
in Süddeutschland erfolgreich absolviert 
hat, sollte sich mit dem zweiten Modul 
ein Jahr später in Norddeutschland naht-
los fortsetzen lassen. Dafür ist es wich-
tig, bereits vorhandene Kompetenzen 
zu validieren und diese ebenso wie neu 
erworbene Kompetenzen zu zertifizieren. 
Damit wissen sowohl Arbeitgeber:innen 

als auch Arbeitnehmer:innen unmittel-
bar, was Weiterbildungen beinhalten und 
was sie letztlich wert sind.

Wie bereits deutlich wurde, können Art 
und Umfang von Weiterbildung stark dif-
ferieren, je nachdem, ob eine bestehen-
de Kompetenz erweitert werden soll, ob 
im bestehenden Beruf ein neues Kompe-
tenzfeld erschlossen werden soll oder ob 
sie der Vorbereitung eines Berufswechsels 
dient. Je umfangreicher eine Maßnah-
me wird, umso stärker kommen auch die 
Komponenten Zeit und Geld ins Spiel. 
Für eine umfangreiche Weiterbildung 
wird zumindest teilweise eine Freistel-
lung durch den/die Arbeitgeber:in not-
wendig sein. Der damit einhergehende 
Verdienstausfall sollte gedeckt werden, 
um den Lebensunterhalt während der 
Fortbildung zu sichern. Beide Kompo-
nenten lassen sich unterschiedlich aus-
gestalten. Ein Vorschlag in der deutschen 
Debatte besteht darin, ein Arrangement 
für eine Bildungs(teil)zeit nach österrei-
chischem Vorbild einzuführen. Dieser hat 
auch Eingang in den Koalitionsvertrag 
der aktuellen Bundesregierung gefun-
den (Bundesregierung, 2021). Wesentliche 
Ausgestaltungsfragen sind noch offen, 
etwa welche Art von Anspruch Beschäf-
tigte auf Freistellung für Weiterbildung 
haben. Für die Dauer der Weiterbildung 
könnte der Verdienstausfall durch eine 
staatliche gezahlte Lohnersatzleistung 
ähnlich dem Arbeitslosengeld gezahlt 
werden. Für die Auswahl geeigneter Wei-
terbildungen wäre auch hier sicherzu-
stellen, dass eine klare Zielsetzung und 
passgenaue Angebote vorliegen sowie 
dass der erfolgreiche Abschluss zertifiziert 
wird.
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4.2 Arbeitsmarkt- und Beschäftigungs-
politische Ansätze
Weiterbildung ist für viele Beschäftigte 
der Schlüssel, um im Strukturwandel ihre 
Beschäftigungsfähigkeit zu erhalten und 
idealerweise auszubauen. Für manche 
Gruppen gibt es jedoch andere limitie-
rende Faktoren, die einem Übergang in 
zukunftsfeste Beschäftigung entgegen-
stehen. Andere Gruppen profitieren zwar 
von Weiterbildung, doch reicht sie allein 
nicht aus, um gelingende Übergänge zu 
gewährleisten. Viele Frauen sind gut aus-
gebildet und verfügen über relevante und 
aktuelle Kompetenzen. Dennoch stehen 
insbesondere Mütter nach der Babypause 
vor hohen Hürden, eine hoch qualitative 
Beschäftigung im bisherigen oder auch 
in einem neuen Tätigkeitsfeld zu finden. 
Die Gründe dafür liegen in einer Fami-
lienbesteuerung, die Fehlanreize setzt, 
in der nur scheinbaren Attraktivität von 
geringfügiger Beschäftigung, die aber oft 
mit geringer Entlohnung und schlech-
ten Entwicklungsmöglichkeiten einher-
geht, sowie in starren Zeitstrukturen für 
Erwerbsarbeit, Sorge- und Pflegearbeit 
und Arbeit im Haushalt, die einer qua-
lifikationsadäquaten Tätigkeit im Wege 
stehen. Hier könnten Reformen in der 
Einkommensbesteuerung, bei Mini- und 
Midijobs sowie flexible Arbeitszeitrege-
lungen im Sinne der Beschäftigten, ein 
weiterer Ausbau der Kinderbetreuung 
und eine gleichmäßigere Aufteilung der 
verschiedenen Formen von Arbeit in der 
Partnerschaft mehr Anreize und Freiräu-
me für Frauen schaffen, in produktivere, 
besser entlohnte Tätigkeiten zu wechseln.

Auch Branchenunterschiede in den 
Lohnhöhen und Arbeitsbedingungen 
können sinnvolle Arbeitsplatzwechsel 
verhindern. So erzielen beispielsweise 

Beschäftigte in der chemischen Industrie 
hohe Löhne, weil die Kapitalintensität 
und mithin die Arbeitsproduktivität in 
dieser Branche hoch sind und weil die 
Sozialpartnerschaft und die Verhand-
lungsmacht der Arbeitnehmerseite be-
sonders ausgeprägt sind. Für Beschäftigte 
dieser Branche wird etwa ein Wechsel 
ins Handwerk aufgrund der geringeren 
Bezahlung und möglicherweise auch 
der schlechteren Arbeitsbedingungen 
eher unattraktiv erscheinen. Um derar-
tige Übergänge dennoch zu ermöglichen, 
wäre eine temporäre Entgeltsicherung 
ein geeignetes Instrument. Darüber wür-
de für einen begrenzten Zeitraum die 
Lohndifferenz zwischen altem und neu-
em Job (teilweise) ausgeglichen. An ei-
ner solchen Entgeltsicherung könnte sich 
neben dem Staat auch das abgebende 
Unternehmen beteiligen (Weber & Zika, 
2023). Bei Jobwechseln, die mit einem 
Umzug einhergehen, sind Mobilitätshil-
fen denkbar, an denen sich ebenfalls die 
Unternehmen beteiligen könnten.

5. Fazit
Der Strukturwandel in der Wirtschaft hat 
auch erhebliche Auswirkungen auf den 
Arbeitsmarkt. Während in rückläufigen 
Wirtschaftsbereichen Arbeitsplätze ver-
lorengehen, entstehen in zukunftsträch-
tigen Feldern neue Beschäftigungsmög-
lichkeiten. Auch weiterhin bestehende 
Tätigkeitsbereiche werden sich durch den 
Einsatz neuer Technologien und Organi-
sationsformen stark verändern. Davon 
sind in erster Linie die Kompetenzen be-
troffen, die nötig sind, um die jeweiligen 
Tätigkeiten produktiv und zukunftsträch-
tig auszuüben. Arbeitskräfte und Unter-
nehmen brauchen Orientierung, um die 
Risiken und Chancen des Wandels zu 
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erkennen und möglichst gut für sich zu 
nutzen.

Die Analyse von Online-Stellenanzei-
gen bietet auf der Basis von Big-Data-
Methoden und Machine Learning einen 
innovativen Ansatz, diese Orientierung 
zu schaffen. Mittlerweile liefern Online-
Stellenanzeigen durch ihre große Ver-
breitung für die meisten Bereiche des 
Arbeitsmarktes ein umfassendes Bild der 
faktisch von Arbeitgeber:innen geäußer-
ten Arbeitsnachfrage – nicht nur, was 
den Bedarf an Berufen und Tätigkeiten 
angeht, sondern auch, welche Kompe-
tenzen für die Stellen erforderlich sind.

Um den Strukturwandel konstruktiv zu 
bewältigen, spielen zwei Arten von Kom-
petenzen besondere Rollen: Green Skills 
und Future Skills. Bei beiden handelt es 

sich um Konzepte, für die es keine all-
gemeingültige Definition gibt, sondern 
die für den jeweiligen Zweck angepasst 
werden müssen. Dieser Beitrag hat dafür 
eine Reihe von Ansätzen aufgezeigt und 
deutlich werden lassen, welche Heraus-
forderungen bei der Vermittlung dieser 
Skills bestehen. Berufliche Weiterbildung 
im Unternehmen, aber auch darüber hi-
naus, spielt dabei eine zentrale Rolle. 
Dabei sind nicht nur die unmittelbaren 
Akteur:innen wie Betriebe, Weiterbil-
dungsanbieter und die Beschäftigten 
selbst gefordert. Auch die Politik muss ak-
tiv werden und den passenden Rahmen 
dafür schaffen, dass Kompetenzentwick-
lung sowie produktive Beschäftigungs- 
und Berufswechsel im Strukturwandel 
mehr und mehr stattfinden.
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Ist mein Studium relevant?
Wie Studierende den beruflichen und gesell
schaftlichen Wert ihres Studiums wahrnehmen 
und wie Hochschulen ihn steigern können.
Jonas Breetzke und Prof. Dr. Carla Bohndick, Hamburger Zentrum für 
Universitäres Lehren und Lernen

Abstract
Die berufliche und gesellschaftliche Relevanz des Studiums gehören zu den zentralen 
Leitzielen deutscher Hochschulen. Trotzdem sehen Studierende oft nur einen geringen 
Wert in ihrem Studium – speziell in Studiengängen der Geisteswissenschaften steht er 
oft nicht explizit im Vordergrund. In diesem Artikel stellen wir das Forschungsprojekt 
WERT der Universität Hamburg vor, welches sich der beruflichen und gesellschaftlichen 
Relevanz des Studiums widmet. Dabei berichten wir über a) die Ergebnisse einer sys-
tematischen Literaturanalyse, in der 55 Studien zu Maßnahmen zur Steigerung von 
Employability und Citizenship untersucht wurden und b) Ergebnisse einer längsschnitt-
lichen Untersuchung zum Interesse sowie der Wahrnehmung der beruflichen und ge-
sellschaftlichen Relevanz von geisteswissenschaftlichen Studierenden.

1. Die berufliche und gesellschaftliche 
Relevanz des Studiums
Studienabbruch kann als Fehlinvestiti-
on auf individueller, institutioneller und 
gesellschaftlicher Ebene gesehen werden 
und ist dadurch ein wichtiges Thema der 
Hochschulforschung. Einer der Hauptfak-
toren für Studienabbruch ist mangelnde 
Studienmotivation (Larsen et al., 2013). 
Nach Erwartungs-Wert-Theorien (Eccles 
& Wigfield, 2020) ist die Motivation dann 
besonders hoch, wenn Studierende er-
warten, das Studium erfolgreich zu Ende 
zu führen und gleichzeitig dem Studium 
einen hohen Wert zuschreiben. So er-
hoffen sich Studierende unter anderem, 
dass sie durch das Studium später eine 
interessante Arbeit ausüben oder zu ei-
ner positiven Entwicklung der Gesell-
schaft beitragen können (Multrus et al., 

2017). Wenn sich im Laufe des Studiums 
abzeichnet, dass sich diese Hoffnungen 
nicht erfüllen, ist es naheliegend, dass 
die Studienmotivation sinkt und Studie-
nabbrucherwägungen wahrscheinlicher 
werden. 

Die berufliche und gesellschaftliche 
Relevanz ist jedoch nicht nur aus Stu-
dierendensicht, sondern auch bildungs-
politisch ein wichtiger Aspekt des Studi-
ums (Schubarth et al., 2014). Dabei hat 
insbesondere die Berufsrelevanz in den 
letzten Jahren an Bedeutung gewonnen 
(Schuhbarth et al., 2014; Teichler, 2012). 
Neben ihrer zentralen Rolle in der Bolo-
gna-Reform legen Studien beispielsweise 
nahe, dass deutsche Absolvent*innen bei 
Schlüsselkompetenzen wie Teamarbeit 
oder Zeitmanagement unter dem euro-
päischen Durchschnitt liegen (für einen 
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Überblick weiterer Gründe siehe Teichler, 
2012). Da viele Studierende nicht nur die 
Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt als 
wichtig ansehen, sondern sich auch ge-
sellschaftliche und persönliche Entwick-
lung wünschen, wird der wissenschaft-
liche und politische Diskurs (so auch in 
der Bologna Reform) meist um die ge-
sellschaftliche Relevanz des Studiums er-
weitert (Schubarth et al., 2014). Synonym 
verwendet werden oft die englischen 
Begriffe Employability und Citizenship 
(Schaeper & Wolter, 2008), die aber eher 
die Eigenschaften der Studierenden, 
nicht jedoch Merkmale des Studiums be-
schreiben. Entscheidend für die Motiva-
tion ist nach Erwartungs-Wert-Theorien 
allerdings nicht die tatsächliche Relevanz 
des Studiums, sondern die Einschätzung 
der Studierenden.

Speziell in Studiengängen der Geis-
teswissenschaften steht gesellschaftli-
che und berufliche Relevanz nicht ex-
plizit im Vordergrund und ist daher für 
Studierende dieser Fächer nicht immer 
leicht zu erkennen. Dies liegt an der 
geringen Berufsfeldprägnanz der Studi-
engänge (Hessler, 2013). In den Geistes-
wissenschaften ist das Berufsziel weder 
automatisch zugeordnet (wie z.  B. bei 
Medizin), noch gibt es klar beschreib-
baren Positionen, die durch das Studi-
um ermöglicht werden (wie z. B. in den 
Ingenieurwissenschaften). Das Studium 
dient vorrangig der wissenschaftlichen 
Ausbildung (Tremp, 2015). Verschiedene 
Expertisen zeigen jedoch die vielfältigen 
Berufsperspektiven nach Abschluss eines 
geisteswissenschaftlichen Studiums (Ley 
& Zechner, 2020; Solga et al., 2009), auch 
wenn es bei Studierenden der Geistes-
wissenschaften nach dem Studium etwas 
länger bis zur Aufnahme einer Berufstä-

tigkeit dauert als bei Studierenden an-
derer Fächer (Rasner & Haak, 2008). Dass 
Abschlüsse in geisteswissenschaftlichen 
Fachrichtungen gesellschaftliche Rele-
vanz haben, zeigt sich auch daran, dass 
Absolvent*innen geisteswissenschaftli-
cher Studiengänge als Generalist*innen 
oder Allrounder*innen bezeichnet wer-
den (Berg, 2009). Eine Befragung hat 
allerdings gezeigt, dass Studierende der 
Geisteswissenschaften nur vage Vorstel-
lungen von der beruflichen Relevanz ha-
ben (Hessler, 2013). Die unbestreitbar vor-
handene berufliche und gesellschaftliche 
Relevanz des Studiums scheint also für 
Studierende nicht durchgängig erkennbar 
zu sein. 

2. Das Forschungsprojekt WERT
Genau an diesem Punkt setzt das vom 
Bundesministerium für Bildung und 
Forschung geförderte Forschungsprojekt 
WERT (Wirkung von Maßnahmen zur Er-
höhung der Einschätzung beruflicher 
und gesellschaftlicher Relevanz in geis-
teswissenschaftlichen Studiengängen; 
Förderkennzeichen: 16X21005) an und 
untersucht Maßnahmen, die die beruf-
liche und gesellschaftliche Relevanz des 
Studiums sichtbar machen und damit zur 
Reduzierung des Studienabbruchs beitra-
gen können.

Welche Maßnahmen bisher einge-
setzt werden, um die Einschätzung ge-
sellschaftlicher und beruflicher Relevanz 
zu erhöhen, ist jedoch unübersichtlich. 
Maßnahmen, die der Erhöhung der Ein-
schätzung der beruflichen und gesell-
schaftlichen Relevanz dienen, sind häufig 
mit dem Begriff der „Praxis“ verbunden 
(Wildt, 2012). Auch der Erwerb über-
fachlicher Kompetenzen steht häufig im 
Vordergrund (Schaeper & Wolter, 2008). 
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In einem ersten Schritt des Projektes 
wurde deshalb systematisch ein Über-
blick über die bisher verwendeten Maß-
nahmen erlangt. Neben Angeboten von 
Career-Service-Einrichtungen und geis-
teswissenschaftlichen Vorlesungen so-
wie Seminaren ist ein wichtiger Teil eine 
systematische Literaturanalyse von Maß-
nahmen zur Steigerung von Employability 
und Citizenship (als stark verwandte Kon-
strukte). Das Vorgehen und die Ergebnisse 
des Literaturreviews werden im nächsten 
Kapitel vorgestellt.

In einem zweiten Schritt des Projek-
tes wird die Wirksamkeit ausgewählter 
Maßnahmen und deren Gestaltungs-
merkmale (z.  B. Dauer, curriculare Ver-
ankerung) analysiert. In Zusammen-
arbeit mit mehr als 15 verschiedenen 
Kooperationspartner*innen wurden dazu 
über 40 Veranstaltungen an 12 verschie-
denen Universitäten begleitet. Dazu 
wurden standardisierte Fragebögen ein-
gesetzt, die zu drei verschiedenen Mess-
zeitpunkten (Pre, Post, Follow-up) an die 
Studierenden verteilt wurden. Neben der 
beruflichen und gesellschaftlichen Re-
levanz werden hier auch Faktoren wie 
die Studienabbruchsintention oder das 
Interesse am Studium untersucht. Teiler-
gebnisse der Befragung in verschiedenen 
geisteswissenschaftlichen Vorlesungen 
werden in Kapitel 4 vorgestellt.

3. Maßnahmen zur Steigerung von 
Employability und Citizenship in der 
Hochschule – eine systematische  
Literaturanalyse

3.1 Forschungsstand
Zwei zentrale Ziele für Hochschuleinrich-
tungen und Studierende sind Emplo-
yability (Jackson, 2014) und Citizenship 

(Bourke et al., 2012). Employability (im 
Deutschen auch Beschäftigungsfähigkeit) 
betrachtet dabei vor allem die berufliche 
und arbeitsmarktbezogene Qualifizierung 
der Studierenden. Dabei wird sie häufig 
als die Fähigkeiten und Eigenschaften 
definiert, die benötigt werden, um einen 
Arbeitsplatz zu finden und an diesem 
erfolgreich zu sein (Yorke, 2006). Citizen-
ship hingegen stellt die gesellschaftliche 
und persönliche Entwicklung der Studie-
renden in den Vordergrund (Schubart et 
al., 2014). Es wird als Wissen, Werte und 
Einstellungen definiert, welche notwen-
dig sind, um als Bürger*in an einer de-
mokratischen Gesellschaft teilzunehmen 
(Hoskins et al., 2008).

Als zentrale bildungspolitische Ziele 
und wichtige Faktoren für Lernerfolg (Ho-
skins et al., 2008) wurde in den vergan-
genen Jahrzehnten vermehrt an beiden 
Konstrukten geforscht. Maßnahmen zur 
Steigerung von Employability und Citi-
zenship im Hochschulkontext sind dabei 
ein viel untersuchtes Thema. So zeigen 
einzelne Studien zum Beispiel, dass eh-
renamtliches Engagement während des 
Studiums zu persönlichem Wachstum 
und besseren sozialen sowie organisato-
rischen Fähigkeiten (Spalding, 2013) füh-
ren kann. Es verbessert so Kompetenzen, 
die sowohl für die berufliche als auch für 
die gesellschaftliche Entwicklung der Stu-
dierenden wichtig sind (McEwen, 2012). 
Auch Praktika (Karunaratne & Perera, 
2019) oder Business Simulationen (Le-
vant et al., 2016) zeigen einen positiven 
Einfluss auf Employability. Auch wenn es 
Studien gibt, die einzelne Maßnahmen 
zu Employability und Citizenship unter-
suchen, fehlt es in der wissenschaftlichen 
Literatur jedoch an Forschungsarbeiten, 
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die die Ergebnisse zu den verschiedenen 
Maßnahmen synthetisieren. 

Um diese Forschungslücke zu füllen, 
untersuchen wir in dieser Studie syste-
matisch die wissenschaftliche Literatur 
zu Maßnahmen zur Steigerung von Em-
ployability und Citizenship im Hoch-
schulbereich. Dabei untersuchen wir zwei 
Forschungsfragen: (a) Welche Interven-
tionsarten werden am meisten genutzt? 
(b) Was sind Ergebnisse und Schlussfol-
gerungen, die in Bezug auf Employability 
und Citizenship getroffen werden?

3.2 Methode
Zur Beantwortung der Forschungsfragen 
wurden in einem mehrstufigen, syste-
matischen Prozess peer-reviewte wis-
senschaftliche Artikel ermittelt und auf 
ihre inhaltliche Eignung hin geprüft. Der 
gesamte Prozess der systematischen Lite-
raturanalyse wird in Abbildung 1 veran-
schaulicht. 

Durchsucht wurden die elektronischen 
Datenbanken PsychINFO, Eric und FIS Bil-
dung. Die aus der Suche resultierenden 
Studien wurden von zwei Forschenden 

Abb. 1: Flussdiagramm für den Prozess der systematischen Literaturrecherche (eigene Darstellung).
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unabhängig voneinander auf ihre Rele-
vanz geprüft. Dazu wurden 1) Titel, Ab-
stract und Keywords und 2) die verblei-
benden Volltexte gesichtet. 

In beiden Schritten wurden die fol-
genden Einschlusskriterien verwendet: 
1) Die Studie wurde im Hochschulkontext 
durchgeführt; 2) sie betrachtet die Konst-
rukte Employability und/oder Citizenship; 
3) sie enthält die Beschreibung oder Be-
wertung einer Maßnahme; 4) sie wurde 
in englischer oder deutscher Sprache ver-
öffentlicht; 5) sie wurde zwischen 1999 
und 2021 veröffentlicht; 6) sie ist peer-
reviewed. 

Unstimmigkeiten über die Aufnahme 
einer Publikation wurden durch Diskus-
sion und erneute Prüfung des Artikels ge-
klärt. In Schritt 1 wurden die Einschluss-
kriterien eher großzügig angewandt, um 
die Wahrscheinlichkeit zu minimieren, 
dass ein relevanter Artikel fälschlicher-
weise ausgeschlossen wird.

3.3 Ergebnisse
Durch unsere elektronische Literatursu-
che konnten wir insgesamt 263 potenzi-
ell relevante Artikel identifizieren. Davon 
erfüllten 55 Artikel die Einschlusskrite-
rien – jede dieser Studien betrachtete 
Interventionen zu Employability oder Ci-
tizenship im Hochschulkontext. Um For-
schungsfrage (a) zu beantworten, wurden 
die Studien in Bezug auf die verwende-
ten Interventionsarten hin gruppiert. 
Die folgenden sechs Interventionsarten 
wurden in der betrachteten Literatur am 
häufigsten verwendet: 1. Berufs- und 
Praxiserfahrung, 2. Gesellschaftliches 
Engagement, 3. Internationalität und 
Interkulturalität, 4. Karriere und Bewer-
bung, 5. Interaktives Lernen und 6. Un-
ternehmertum. Im Folgenden werden die 

verschiedenen Interventionsarten und 
die darin betrachteten Maßnahmen be-
schrieben. Um Forschungsfrage (b) zu be-
antworten, werden zudem Ergebnisse zur 
Wirkung der Maßnahmen auf Employa-
bility und Citizenship zusammengefasst.

Berufs- und Praxiserfahrung wird in 
insgesamt dreizehn Studien betrachtet, 
die erfahrungsbasiertes Lernen inner-
halb eines berufsbezogenen Kontextes 
untersuchen. Der Großteil der Studien in 
dieser Kategorie untersuchten curricular 
integrierte Praxismodule, die zum einen 
aus einer Praxisphase in einem Unter-
nehmen und zum anderen aus Work-
shops oder Seminaren an der Universität 
(zur Reflexion und Integration der Be-
rufserfahrung) bestehen (z. B. Reddan et 
al., 2017). Zudem wurden Berufspraktika 
(Karunaratne & Perera, 2019) und (unbe-
zahlte) Teilzeitstellen (Eden, 2014) in gro-
ßen Privatunternehmen, Behörden und 
Wohltätigkeitsorganisationen untersucht.

Durch den starken Arbeitsmarktbezug 
der Kategorie betrachten die Studien le-
diglich Employability als Zielvariable. Da-
bei zeigen die Maßnahmen überwiegend 
positive Effekte: Sie können die Einstiegs-
chancen nach dem Studium verbessern 
(Thune & Storen, 2015), das Bewusstsein 
der Studierenden für persönliche Stär-
ken und Schwächen in Bezug auf ihre 
Employability erhöhen (Reddan et al., 
2017), arbeitsmarktrelevante Kompeten-
zen stärken und die allgemeine Selbst-
wirksamkeits- und Kompetenzwahr-
nehmung fördern (Jackson, 2014). Zudem 
werden Studierende zur Selbstreflexion 
und emotionalen Entwicklung angeregt 
und lernen außerhalb ihrer Komfortzone 
proaktiv zu handeln (Eden, 2014) – vie-
les auch Aspekte, die (auch wenn nicht 



38	 csp 21 · Jahrgang 2024

Ist mein Studium relevant?

explizit genannt) für Citizenship von Re-
levanz sind. 

Gesellschaftliches Engagement wird in 
neun Studien untersucht, in denen so-
ziales Engagement mit erfahrungsbasier-
tem Lernen kombiniert wird. Viele der 
Studien betrachten dabei Freiwilligen-
dienste und ehrenamtliche Tätigkeiten 
in Wohltätigkeitsorganisationen, sozialen 
Trägern, kommunalen Organisationen, 
studentischen Einrichtungen oder ge-
meinnützigen Vereinen (z.  B. McEwen, 
2013; Spalding, 2013). Zudem werden ver-
schiedene Service-Learning-Projekte un-
tersucht (z. B. Bennett et al., 2016). Hier-
bei wird gesellschaftliches Engagement 
und akademisches Lernen verbunden 
und ein spezieller Fokus auf der Reflexion 
des Erlebten gesetzt. Ein Beispiel ist ein 
kunstbasierte Service-Learning-Projekt, 
indem australische Kunststudierende an 
kreativen Projekten in indigenen Ge-
meinschaften teilnehmen (Bennett et al., 
2016). 

Durch den gesellschaftlichen Bezug 
betrachten die Studien dieser Kategorie 
vor allem die Wirkung auf Citizenship, 
aber auch Employability wird in manchen 
Studien untersucht. Dabei zeigen die Stu-
dien, dass gesellschaftliches Engagement 
zur Verbesserung von Kompetenzen bei-
tragen kann, die sowohl für Employability 
als auch für die Citizenship wichtig sind 
(McEwen, 2012). So ermöglicht gesell-
schaftliches Engagement es Studieren-
den, das im Studium erlernte Wissen und 
die gewonnen Fähigkeiten in die Praxis 
umzusetzen und erhöht die wahrgenom-
menen Chancen auf einen Arbeitsplatz 
(Barton et al., 2019). Es kann außerdem 
zur Entwicklung der emotionalen Intel-
ligenz, des persönlichen Wachstums und 

sozialer und organisatorischer Fähig-
keiten beitragen (Spalding, 2013) sowie 
Verantwortungsbewusstsein und Tole-
ranz steigern (Bourke, 2012). Allerdings 
berichteten die Studierenden auch von 
Herausforderungen. So kann es zum Bei-
spiel schwierig sein, das gesellschaftliche 
Engagement zeitlich mit den weiteren 
Veranstaltungen im Studium in Einklang 
zu bringen (Barton et al., 2016).

Internationalität und Interkulturalität 
wird in acht Studien erforscht, in denen 
internationaler Austausch, interkulturel-
ler Umgang oder die Bearbeitung globaler 
Probleme im Fokus stehen. Die Studien 
dokumentieren ganz unterschiedliche 
Maßnahmen, unter anderem Auslands-
aufenthalte (z. B. Howard et al., 2017), in-
terkultureller Austausch über Videokon-
ferenz (Krutka & Carano, 2016), kritische 
Ereignisse (im Englischen: Critical Inci-
dent Tasks) (Tran et al., 2019), Sprachkurse 
(Yulita, 2018) oder ein virtuelles Klassen-
zimmer, in dem Teilnehmende aus zwei 
Kursen aus verschiedenen Ländern zu-
sammen unterrichtet werden (Patterson 
et al., 2012).

Dabei wird sowohl die Wirkung auf 
Employability als auch Citizenship in 
den Studienergebnissen angesprochen. 
Es zeigt sich, dass die Maßnahmen dazu 
anregen, neue Perspektiven einzuneh-
men, kritisches Denken zu entwickeln 
und Verantwortung für globale Probleme 
zu übernehmen (Krutka & Carano, 2016; 
Patterson et al., 2012). Sie fördern außer-
dem die Selbstreflexion (Howard et al., 
2017), gemeinschaftsstiftende, demokra-
tische und interkulturelle Kompetenzen 
(Yulita, 2018; Patterson et al., 2012) und 
die Anwendung von in der Universität 
erworbenem Wissen auf reale Problem-
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stellungen (Watkins & Smith, 2018). Auch 
das Bewusstsein für Unterschiede und 
angemessene Vermittlung in der inter-
kulturellen Kommunikation wird gestärkt 
(Howard et al., 2017; Tran et al., 2019). 

Karriere und Bewerbung wird in acht 
Studien untersucht, die verschiedene 
Maßnahmen zur Steigerung der berufli-
chen Kenntnisse und Fähigkeiten berich-
ten. Zum einen zählen zu dieser Katego-
rie Bewerbungstrainings, bei denen die 
Teilnehmenden lernen, adäquate Bewer-
bungen zu schreiben und effektive Inter-
viewtechniken in Bewerbungsgesprächen 
anzuwenden (z. B. Dray et al., 2011). Zum 
anderen fallen in diese Kategorie Coa-
ching- und Mentoring-Veranstaltungen, 
in denen Studierende unterstützt wer-
den, informierte berufliche Entscheidun-
gen zu treffen (z. B. Okolie et al., 2020). 

Die betrachteten Studien zeigen vor 
allem positive Einflüsse auf die Emplo-
yability der Studierenden (Skoyles et al., 
2019; Okolie et al., 2020). Dabei wird be-
sonders die Förderung von Sprach- und 
Kommunikationsfähigkeiten sowie der 
Kooperations- und Interaktionskompe-
tenzen (z.  B. Andrés, 2019) in den Vor-
dergrund gestellt. Zudem deuten die 
Studien positive Effekte auf die aktive 
Partizipation und Selbstwirksamkeitser-
fahrungen der Studierenden an (Skoyles 
et al., 2019; Brown et al., 2010). Beratung 
und Unterstützung bei Bewerbungs- und 
Vorstellungsgesprächsprozessen werden 
als besonders wirkungsvoll beschrieben, 
wenn sie auf den tatsächlichen Arbeits-
platz zugeschnitten sind (Dray et al., 2011) 
und eine Ergänzung zu der Vermittlung 
berufsfeldspezifischer Kompetenzen dar-
stellen (Skoyles et al., 2019).

Interaktives Lernen wird in sieben Stu-
dien betrachtet, die eine aktive und re-
flektierte Interaktion mit Lerninhalten 
in den Fokus stellen. Im Kontrast zu den 
anderen Kategorien liegt der Schwerpunkt 
hier weniger auf dem thematischen Be-
zug und vielmehr auf dem pädagogischen 
Ansatz. Eine Vielzahl der betrachteten 
Maßnahmen basieren dabei auf Lernset-
tings in Kleingruppen (z. B. Kornelakis & 
Petrakaki, 2020). Beispielsweise arbeiten 
Studierende verschiedener technischer 
Fachbereiche zusammen daran, ein au-
tomatisches Fahrzeug zu bauen (Smith & 
Cole, 2012). Weitere Maßnahmen dieser 
Kategorie sind interaktive Forschungspro-
jekte, bei denen die aktive Durchführung 
eines eigenen Forschungsprojektes in 
Mittelpunkt steht (z. B. zum Thema Ener-
gieverschwendung; Petrova et al., 2017).

Es untersuchen drei Studien die Wir-
kung von interaktivem Lernen auf Em-
ployability, der Rest der Studien stellt 
lediglich Maßnahmen und deren Poten-
ziale vor. Dabei wird angedeutet, dass 
die Maßnahmen zu der Entwicklung 
von Problemlösungsfähigkeiten beitra-
gen (Petrova et al., 2017) und multidis-
ziplinäre Projektaktivitäten Kommuni-
kations- und Organisationskompetenzen 
fördern (Smith & Cole, 2012). Zudem kann 
das Bewusstsein der Studierenden über 
ihre eigenen Fähigkeiten erhöht, sowie 
kritisches Denken und lebenslanges Ler-
nen gefördert werden (Treleaven & Voola, 
2008). 

Unternehmertum wird in sechs Studien 
untersucht. Dabei werden universitä-
re Maßnahmen vorgestellt, die das un-
ternehmerische Verständnis sowie die 
unternehmerischen Fähigkeiten (z. B. 
Management-, Kommunikations- und 
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Problemlösungskompetenz) der Studie-
renden steigern sollen (Rutt et al., 2013). 
Drei Studien untersuchen dabei Business 
Simulationen, bei denen Studierende ein 
fiktives Unternehmen planen und sich 
in den Bereichen Strategie, Investment, 
Produktmanagement, Marketing und 
Personalmanagement üben (Levant et 
al., 2016). Weitere Studien untersuchen 
integriertes Lernen (im Englischen Blen-
ded Learning) (Watts & Wray, 2012) oder 
selbstbestimmtes Lernen (Kapasi & Gre-
kova, 2018) im Zusammenhang mit Un-
ternehmertum.

Die Studien dieser Kategorie betrach-
ten ausschließlich Employability und 
deuten einen positiven Einfluss an. So 
kann die realitätsnahe Erfahrung und der 
selbstbestimmte Lernansatz zur Steige-
rung der Employability betragen und die 
Motivation und das Selbstbewusstsein 
der Studierenden erhöhen (Ehiyazaryan 
& Barraclough, 2009). Auch kann das Be-
wusstsein für unternehmerische Kompe-
tenzen und deren Notwendigkeit gestei-
gert werden (Rutt et al., 2013). Dabei zeigt 
sich, dass Maßnahmen dann besonders 
wirkungsvoll sind, wenn sie curricular in-
tegriert, fakultätsübergreifend und unter 
der Beteiligung von einer Mischung aus 
Akademiker*innen und Fachleuten aus 
der Praxis durchgeführt werden (O’Leary, 
2015).

3.4 Implikationen und zukünftige 
Forschung
In dieser Studie wurde die wissenschaft-
liche Literatur zu Maßnahmen zur Steige-
rung von Employability und Citizenship 
im Hochschulkontext systematisch analy-
siert. Dabei fanden wir eine Vielzahl ver-
schiedener Interventionsdesigns, welche 
in die folgenden sechs übergreifenden 

Kategorien eingeteilt werden konnten: 
1. Berufs- und Praxiserfahrung (z. B. Pra-
xismodule, Praktika), 2. gesellschaftliches 
Engagement (z. B. Freiwilligendienst, 
Service-Learning), 3. Internationalität 
und Interkulturalität (z. B. Auslandsauf-
enthalte, Sprachkurse), 4. Karriere und 
Bewerbung (z. B. Bewerbungstraining, 
Coaching), 5. interaktives Lernen (z. B. 
Lernen in Kleingruppen) und 6. Unter-
nehmertum (z. B. Business Simulatio-
nen). Alles in allem berichten die hier 
betrachteten Studien und Maßnahmen 
fast ausschließlich positive Effekte auf 
Employability und Citizenship. Ein wie-
derkehrendes Thema ist dabei vor allem 
die Stärkung von Fähigkeiten und Kom-
petenzen, die sowohl im beruflichen als 
auch im gesellschaftlichen Kontext von 
zentraler Bedeutung sind. Darunter fallen 
zum Beispiel organisatorische und sozi-
ale Fähigkeiten durch gesellschaftliches 
Engagement oder Kommunikationsfähig-
keiten durch interaktives Lernen. 

Zudem zeigt sich, dass sich der Großteil 
der Studien (ca. 80 %) mit Employability 
beschäftigt und Citizenship wesentlich 
seltener als Zielvariable betrachtet wird. 
Dabei ist die untersuchte Literatur zu-
sätzlich stark fragmentiert. Employability 
und Citizenship wurden fast ausschließ-
lich getrennt voneinander betrachtet. Im 
Kontrast dazu deuten unsere Ergebnisse 
auf viele Gemeinsamkeiten in Bezug auf 
die eingesetzten Interventionsarten und 
deren Effekte hin. Anstatt Employability 
und Citizenship als konkurrierende oder 
getrennte Ziele zu sehen, scheint eine 
einheitliche und gemeinsame Betrach-
tung sinnvoll (siehe auch Schubarth et 
al., 2014).

Darüber hinaus zeigt sich, dass vor al-
lem die Analyse von langfristigen Effek-
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ten ein blinder Punkt der bisherigen For-
schung ist. Zwar zeigen ein Großteil der 
Interventionen Effekte direkt nach der 
Maßnahme, inwiefern diese aber auch 
im weiteren Studienverlauf Verhaltens-
änderungen als Reaktion auslösen, bleibt 
offen. Forschung mit einem längeren 
Zeithorizont könnte daher interessante 
neue Erkenntnisse über die Wirkung der 
einzelnen Interventionen liefern. 

Abschließend muss als Limitation die-
ses systematischen Reviews vor allem ein 
mögliches Publikations-Bias erwähnt 
werden. So betrachten wir ausschließlich 
veröffentlichte Arbeiten, die tendenziell 
eher signifikante und positive Ergebnisse 
berichten. Besonders bei der Wirkung von 
Maßnahmen wäre es in zukünftigen Stu-
dien wichtig, zusätzliche auch nicht ver-
öffentlichten Studien mit einzubeziehen 
und den Suchhorizont zu erweitern.

4. Die wahrgenommene Relevanz der 
Geisteswissenschaften
Zusätzlich ist die empirische Wirksam-
keitsanalyse von verschiedenen univer-
sitären Veranstaltungen (z. B. Career-
Service-Workshops, Lehrveranstaltungen 
in den Geisteswissenschaften, Service-
Learning) ein zentraler Aspekt des Pro-
jektes WERT. Um die Wahrnehmung von 
Studierenden in Bezug auf die berufliche 
und gesellschaftliche Relevanz des Stu-
diums messen zu können, wurden des-
halb die WERT-Skalen entwickelt und in 

drei voneinander unabhängigen Studien 
mit insgesamt N = 1683 Studierenden va-
lidiert. Die Ergebnisse sprechen für ein 
valides und ökonomisches Messinstru-
ment, welches in zwei parallel zueinan-
der verlaufenden Skalen mit jeweils fünf 
Items, die berufliche (z. B. „Die im Studi-
um gelernten Inhalte stehen im direkten 
Bezug zu möglichen Berufsfeldern.“) und 
gesellschaftliche Relevanz des Studiums 
(z. B. „Die im Studium gelernten Inhalte 
stehen im direkten Bezug zu möglichen 
gesellschaftlichen Aufgabenfeldern.“) er-
fasst. Die Antwortmöglichkeiten der Items 
liegen dabei zwischen „1: Trifft nicht zu“ 
und „6: Trifft zu“.

Im Rahmen der Wirksamkeitsana-
lyse wurden verschiedene geisteswis-
senschaftliche Vorlesungen anhand von 
standardisierten Fragebögen begleitet. 
Dabei nahmen die Studierenden an Um-
fragen zu drei verschiedenen Zeitpunkten 
teil: Zu Beginn der Vorlesung, zum Ende 
der Vorlesung und drei Monate nach Ende 
der Vorlesung. Neben der beruflichen und 
gesellschaftlichen Relevanz des Studiums 
wird als zusätzlicher wichtiger Faktor das 
Interesse am Studium (Schnettler et al., 
2020) untersucht. Im Folgenden werden 
Teilergebnisse von insgesamt N = 105 
Studierenden [M (Alter) = 24,39; 59,04 
% weiblich, 34,29 % männlich, 6,67 % 
divers] vorgestellt, die im Rahmen der 
Vorlesungen an allen drei Umfragen teil-
genommen haben. Dabei zeigt Tabelle 1, 

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2 Messzeitpunkt 3

M SD M SD M SD

Berufliche Relevanz 3,50 1,06 3,41 1,11 3,39 1,00

Gesellschaftliche Relevanz 4,11 1,07 4,20 1,10 4,14 1,10

Interesse am Studium 4,91 0,84 4,87 0,78 4,80 0,84

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Relevanz des Studiums und des Interesses am 
Studium zu drei Messzeitpunkten.
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wie sich die berufliche Relevanz, die ge-
sellschaftliche Relevanz und das Interesse 
am Studium über die drei Messzeitpunkte 
entwickelten.

Ähnlich wie vorangegangene Studi-
en (Breetzke et al., 2023; Briedes et al., 
2008) zeigen unsere Ergebnisse, dass bei 
Studierenden der Geisteswissenschaf-
ten vor allem das Interesse am Studi-
um (zu Messzeitpunkt 1: M = 4,91) stark 
ausgeprägt ist. Die berufliche Relevanz 
des Studiums wird im Vergleich dazu als 
wesentlich weniger ausgeprägt wahrge-
nommen (zu Messzeitpunkt 1: M = 3,50). 
Die bisher kaum beforschte gesellschaft-
liche Relevanz des Studiums ordnet sich 
in ihrer Ausprägung zwischen den bei-
den Aspekten ein (zu Messzeitpunkt 1: M 
= 4,11). Zudem zeigt sich, dass alle drei 
Variablen über den sechsmonatigen Un-
tersuchungszeitraum relativ stabil waren 
(lediglich die Mittelwerte der beruflichen 
Relevanz und des Interesses am Studium 
sanken sehr leicht).

Diese Ergebnisse helfen uns zu ver-
stehen, wie Studierende der Geistes-
wissenschaften die Relevanz ihres Stu-
diums wahrnehmen. Besonders, dass 
sie ihr Studium als weniger wichtig für 
ihren zukünftigen Beruf einschätzen, 

könnte dabei ein Problem darstellen. 
Denn die berufliche Relevanz ist eng mit 
der Studienmotivation verbunden und 
ein wichtiger Prädiktor für den Studie-
nerfolg (Breetzke et al., 2023; Schnett-
ler et al., 2020). Zudem scheint sich die 
Wahrnehmung der beruflichen und der 
gesellschaftlichen Relevanz durch Vor-
lesungen im Allgemeinen nicht zu stei-
gern. Zukünftige Studien könnten diesen 
Punkt aufgreifen und untersuchen, ob 
die Relevanz des Studiums im Verlauf 
einer Vorlesung gesteigert werden kann, 
wenn Dozenten*innen die Relevanz ih-
rer Inhalte expliziter betonen und die im 
Studium erworbenen Fähigkeiten stärker 
hervorheben. 

Wie sich andere Veranstaltungsforma-
te, zum Beispiel Karrieretage, Workshops 
oder Service-Learning-Initiativen auf die 
Wahrnehmung der Studierenden bezüg-
lich ihrer beruflichen und gesellschaftli-
chen Relevanz auswirken, ist bisher un-
geklärt und soll in den nächsten Schritten 
des Projektes (bis zum Ende Oktober 2024) 
untersucht werden. Auch die Frage, ob 
sich bestimmte Gestaltungsmerkmale, 
wie zum Beispiel die curriculare Veran-
kerung oder die Dauer der Veranstaltung 
auf ihre Wirksamkeit auswirken, soll da-
bei untersucht werden. 
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Welche Kompetenzen brauchen 
Akademiker*innen, um auf dem 
Arbeitsmarkt erfolgreich zu sein?
Ergebnisse eines Forschungsprojektes und deren 
Umsetzung im Programm
Dr. Emilia Kmiotek-Meier, Lena Hoffmann, Dr. Carlo Klauth, Universität zu Köln

Abstract
Im Forschungsprojekt „Erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt“ wurde untersucht, welche 
Kompetenzen von Akademiker*innen für das Berufsleben relevant sind. Es gibt kein 
einheitliches Set von Kompetenzen für den gesamten Arbeitsmarkt. Vielmehr zeigen 
sich drei verschiedene Dimensionen des Arbeitsmarkts mit unterschiedlichen Anforde-
rungen an Soft und Hard Skills. Trotz dieser Unterschiede gibt es vier relevante Bereiche 
für alle Absolvent*innen in Bezug auf den Arbeitsmarkt: Kommunikation, Teamwork 
und Projektarbeit, Kreativität und Innovation sowie Selbstreflexion. Für das Profes-
sionalCenter der Universität zu Köln geben die Ergebnisse wichtige Impulse für die 
Weiterentwicklung des eigenen Lehr- und Serviceangebots. Ein regelmäßiger Abgleich 
von Career-Service-Angeboten und den aktuellen Anforderungen des Arbeitsmarkts ist 
wichtig, um Studierende zielgerecht zu unterstützen und bestmöglich auf die Arbeits-
welt vorbereiten zu können.

1 Einleitung 
Alle Career Services oder Kompetenzzent-
ren, die sich der Arbeitsmarktbefähigung 
von Studierenden widmen, wollen ihre 
Studierenden bestmöglich für den Be-
rufseinstieg trainieren, beraten oder coa-
chen. Dafür ist es wichtig, den Arbeits-
markt für Akademiker*innen zu kennen 
und zu wissen, was dort gefordert wird. 
Dies ist aber keineswegs immer eindeu-
tig und variiert nach Fachrichtungen und 
Branchen (Schubarth & Speck, 2014, S. 
14-18). Um für die Region Köln näher zu 
untersuchen, welche Kompetenzen von 
Arbeitgeber*innen gewünscht sind, wur-
de am ProfessionalCenter der Universität 
zu Köln (UzK) das Forschungsprojekt „Er-
folgreich auf dem Arbeitsmarkt“ initiiert.

1.1 Das ProfessionalCenter der  
Universität zu Köln
In der Umsetzung der politischen Vorga-
ben der Bologna-Reform und der hierbei 
geforderten employability (Eimer et al., 
2019, S. 24f., 33-36) hat die UzK 2008 das 
ProfessionalCenter als Projekt gegründet. 
Mittlerweile ist das ProfessionalCenter 
eine zentrale wissenschaftliche Einrich-
tung, die am Prorektorat für Lehre und 
Studium angesiedelt ist. Sein Hauptziel 
ist es, den Studierenden Kompetenzen 
für ein erfolgreiches Studieren und für die 
spätere Berufspraxis zu vermitteln. Durch 
Kompetenztrainings, Beratungen und 
Coachings befähigt das ProfessionalCen-
ter Studierende dazu und bietet wichtige 
Orientierungshilfen. Mit seinen verschie-
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denen Veranstaltungsformaten bietet es 
eine Plattform, auf der Studierende mit 
Unternehmen, Institutionen oder Orga-
nisationen in direkten Kontakt treten und 
wertvolle außeruniversitäre Praxiserfah-
rung sammeln können. Das Lehr- und 
Serviceangebot des ProfessionalCenters 
steht den Studierenden aller Fakultäten 
der UzK offen und bietet Gelegenheiten, 
in interdisziplinären Teams zu lernen und 
zu arbeiten. Die Veranstaltungen sind zum 
größten Teil im Rahmen des Studium In-
tegrale anrechenbare Studienleistungen. 

1.2 Qualitätsmanagement des Lehr- und 
Serviceangebots
Um das vielgestaltige Programm qualita-
tiv zu sichern und stetig weiterzuentwi-
ckeln, haben sich am ProfessionalCenter 
im Laufe der Jahre verschiedene Inst-
rumente etabliert. Im Alltag sind es die 
Erfahrungswerte und die Expertise der 
internen und externen Dozierenden und 
vor allem der Programmmanager*innen, 
die die Programmgestaltung bestimmen. 
Dies reicht von der Themenwahl und den 
Kursbeschreibungen bis hin zu Veranstal-
tungstiteln und Kurszeiten. Gestützt wird 
dies durch unterschiedlich ausgerichtete 
Evaluationen. Seit dem Wintersemester 
2014/2015 beantworten die Studierenden 
nach besuchter Veranstaltung einen ei-
gens konzipierten kompetenzbasierten 
Fragebogen. Hierbei wird der Zugewinn an 
Fach-, Methoden-, Sozial-, Selbst- und 
Reflexionskompetenzen abgefragt. Die Er-
gebnisse sind für die Dozierenden und das 
Programmmanagement wichtige Indika-
toren zur Qualitätssicherung. In dem Kon-
text bieten auch die offenen Kommentare 
wichtige Rückschlüsse auf die Bedarfe der 
Studierenden. Zudem werden punktuell 
weitere Befragungen zu einzelnen Forma-

ten oder zur digitalen Lehre durchgeführt. 
Durch Kontakte mit Studierendenver-
tretungen und durch den regelmäßigen 
Austausch mit den Studiendekan*innen 
und Dezernent*innen im internen Beirat 
werden darüber hinaus die Interessen der 
verschiedenen Fakultäten und Gruppen 
der Universität berücksichtigt. Um Anre-
gungen aus Wirtschaft, Wissenschaft und 
Gesellschaft für die Programmgestaltung 
und Ausrichtung der Einrichtung zu be-
kommen, wurde 2015 ein externer Beirat 
etabliert. 

Trotz dieser Befragungen und Aus-
tauschmöglichkeiten hatte das Professi-
onalCenter keine strukturierten Informa-
tionen von regionalen Arbeitgeber*innen 
und Berufsanfänger*innen. Dieser Frage 
widmete sich daher von 2019 bis 2021 das 
Forschungsprojekt „Erfolgreich auf dem 
Arbeitsmarkt“. 

2 Forschungsprojekt „Erfolgreich auf 
dem Arbeitsmarkt“ 
Für die Arbeit des ProfessionalCenters ist es 
essenziell, dass die Auswahl der Angebote 
in Bedarfen des Arbeitsmarktes verankert 
ist. Die Leitfrage des Projekts lautete: Was 
benötigen Hochschulabsolvent*innen, 
um auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich zu 
sein? Das Wort „was“ wurde absichtlich 
gewählt und beinhaltet solche Konzepte 
wie Fertigkeiten, Fähigkeiten, Kompe-
tenzen, Soft Skills und Hard Skills (siehe 
unten zu Begriffsklärung).

2.1 Begriffsklärung und bisherige  
Forschungsbefunde 
Die Studie konzentrierte sich auf allgemei-
ne – und nicht fachspezifische – Merkma-
le, die für den Arbeitsmarkt relevant sind. 
Um das „Was“ in der Frage „Was benö-
tigen Hochschulabsolvent*innen, um auf 
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dem Arbeitsmarkt erfolgreich zu sein?“ 
zu kategorisieren, wurden Soft Skills und 
Hard Skills unterschieden. Unter Soft Skills 
versteht diese Studie eine Reihe von Fä-
higkeiten, Fertigkeiten, Eigenschaften, 
Einstellungen und Verhaltensweisen, die 
für den Arbeitsplatz, aber häufig auch für 
andere Kontexte wie Hochschulbildung, 
Familienleben oder zivile Teilnahme (ci-
tizenship) von Bedeutung sind (Artess et 
al., 2017). Hard Skills dagegen werden als 
eher berufs- oder studienfeldspezifisch 
definiert (Albandea & Giret, 2018). Unter 
Hard Skills versteht die vorliegende Studie 
auch direkt messbare und beobachtbare 
Charakteristika, wie z. B. Abschlussnote 
oder Auslandsaufenthalt. 

Es gibt keine universelle Liste an Soft 
und Hard Skills, die im beruflichen Kon-
text relevant sind. Es gibt jedoch gewisse 
Charakteristika und Fähigkeiten, die häu-
figer als andere als relevant bezeichnet 
werden (Cinque, 2016). Soft Skills wer-
den auf dem Arbeitsmarkt generell als 
wichtig erachtet (Gonzales & Wagenaar, 
2005; Suleman, 2016). Ihre Bedeutung 
auf dem Arbeitsmarkt hat kontinuierlich 
zugenommen. Eine Metaanalyse definiert 
Entscheidungsfähigkeit, Selbstvertrauen 
oder Selbstwirksamkeit, Proaktivität und 
Zuversicht als relevant für den Übergang 
von der Hochschulbildung zur (Selbst-)
Beschäftigung (Artes et al., 2017). Un-
ter wichtigen Soft Skills sind in Literatur 
kommunikative Fähigkeiten und Team-
work, Selbsterkenntnis und emotionale 
Intelligenz, Problemlösung, Innovation 
und Kreativität sowie analytische Fä-
higkeiten zu finden (Andrews & Higs-
on, 2008; Moore & Morton, 2017; Rust & 
Froud, 2016; Succi & Canovi, 2020). Die 
Bedeutung von Soft Skills unterscheidet 
sich jedoch je nach Branche oder Studi-

enrichtung (Moore & Morton, 2017; Osma-
ni et al., 2019).

2.2 Verlauf des Projekts und  
Datengrundlage 
Die Datenerhebung erfolgte in zwei 
Schritten, mittels Interviews und einer 
Online-Umfrage. Im vorliegenden Beitrag 
gehen wir nur auf die Interviews ein. Die 
Interviews fielen in den Zeitraum No-
vember 2019 bis Juli 2020. Der Fokus lag 
auf Befragten aus dem Kölner Raum, da 
ca. zwei Drittel der Absolvent*innen der 
UzK in diesem Raum nach dem Abschluss 
verbleiben (Eigenberechnung basie-
rend auf der Absolventenbefragung des 
Prüfungsjahrgangs 2016 an der UzK). Es 
wurden im Projekt beide Seiten des Ar-
beitsmarktes befragt: die Nachfrage und 
das Angebot – Arbeitnehmer*innen und 
Arbeitgeber*innen.

Es wurden 26 Interviews durchge-
führt (12 Arbeitnehmer*innen und 14 
Arbeitgeber*innen), sieben davon per-
sönlich, die übrigen aufgrund der Corona-
Pandemie als Telefoninterviews. Bei der 
Gewinnung von Interviewpartner*innen 
waren drei Kriterien zentral: ausbalan-
cierte Betrachtung der Geschlechter, des 
Sektors (öffentlich, privat und gemein-
nützig) sowie der Zugehörigkeit zu einer 
der beiden Gruppen – Arbeitgeber*innen 
oder Arbeitnehmer*innen. In die Grup-
pe der Arbeitnehmer*innen fielen Per-
sonen, die zum Zeitpunkt des Inter-
views über eine Berufserfahrung von 
mindestens einem halben Jahr nach 
dem Masterabschluss (oder einem ver-
gleichbaren Abschluss) verfügten. Der 
Arbeitgeber*innen-Gruppe gehörten 
Personen mit Personalverantwortung so-
wie Verantwortliche für die Auswahl neu-
er Mitarbeitender an. 
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Zur Datenerhebung wurden problem-
zentrierte narrative Interviews durchge-
führt. Die Relevanz der auf dem Arbeits-
markt geforderten Soft und Hard Skills 
wurde durch einen in das Interview in-
tegrierten Sortiervorgang erfasst. Diese 
Methode entstammt der Q-Methodologie. 
Die Grundlage für den Sortiervorgang bil-
dete eine Liste von 43 Soft und Hard Skills 
(vgl. Tabelle 1), die für den Arbeitsmarkt 
eine Rolle spielen. Um diese Liste zu er-
stellen, wurden zahlreiche Publikationen 
gesichtet (z. B. Cinque, 2016; Haselberger 
et al., 2012; Humburg et al., 2013), die sich 
mit den auf dem Arbeitsmarkt relevanten 
Charakteristika auseinandersetzen. Auch 
einschlägige Portale (z. B. stepstone, aca-
demics, LinkedIn) wurden konsultiert. 

Die Interviewpartner*innen sollten 
diese 43 Elemente in ein Raster (vgl. Ab-
bildung 1) einordnen. Die drei Elemen-
te, welche die Interviewpartner*innen 
als am relevantesten erachteten, sollten 
unter +4 platziert werden. Die drei Ele-
mente, die sie für am wenigsten relevant 
hielten, sollten unter -4 platziert werden. 
Die restlichen Elemente wurden entspre-
chend dazwischen eingeordnet. Jedem 
Kreis sollte ein Element zugeordnet wer-
den. Dabei ist zu beachten, dass dieje-
nigen Charakteristika, die im unteren Teil 
der Abfolge eingeordnet wurden, nicht 
als „irrelevant“ auf dem Arbeitsmarkt 
bezeichnet werden können. Sie sind nur 
weniger relevant als die anderen. Wäh-
rend der Einordnung der Elemente kom-
mentierten die Interviewpartner*innen 
ihre Auswahl.

Abb. 1: Gitter im Sortiervorgang
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Soft Skills

Analytisches Denken
Andere motivieren, um gemeinsam Ziele erreichen
Anerkennung von Hierarchien und Regeln
Anderen zuhören
Arbeitsabläufe strukturiert planen und ausführen
Auch bei hoher Belastung effizient arbeiten
Aufgaben delegieren
Auf Sichtweisen und Gefühle anderer Rücksicht nehmen und darauf angemessen reagieren
Aus verschiedenen Informationsquellen selektieren zu können und deren Qualität beurteilen
Bereitschaft, sich kontinuierlich weiterzubilden
Durchsetzungsfähigkeit
Ehrgeiz
Eigene Emotionen kontrollieren
Entscheidungsfreude
Entscheidungsfähigkeit: anhand von adäquaten Kriterien die beste Alternative auswählen
Ganzheitliches Denken
Gedanken klar formulieren
Gegebenheiten kritisch reflektieren
Gesellschaftliche Verantwortung in Arbeitsprozesse integrieren
Initiative ergreifen
Kreativität
Kritik äußern
Loyalität zum Unternehmen und zu seinen Leitideen
Mit Kritik umgehen
Mit Menschen anderer Religionen, anderen Geschlechts, anderen Alters, anderer sexueller 

Orientierungen und mit Menschen mit Beeinträchtigung arbeiten können
Mit unterschiedlichen Gesprächspartner*innen kommunizieren
Offenheit für neue Ideen
Prioritäten setzen
Sich in der digitalen Welt bewegen
Sich veränderten Umständen anpassen
Sorgfältig arbeiten
Theoretisches Wissen auf die Praxis anwenden
Trotz mangelnder räumlicher Nähe produktiv im Team arbeiten
Verantwortung für die eigenen Arbeitsergebnisse übernehmen
Verhandlungsgeschick

Hard Skills

Abschlussniveau (Bachelor, Master, PhD)
Auslandserfahrung
Berufserfahrung(en)
Ehrenamt
Fachwissen
Fremdsprachen
Mathematische Kenntnisse
Studienleistung / Note

Tabelle 1: Liste von Soft und Hard Skills im Sortiervorgang, innerhalb der jeweiligen Kategorie  
alphabetisch sortiert



52	 csp 21 · Jahrgang 2024

Welche Kompetenzen brauchen Akademiker*innen?

2.3 Ergebnisse 
Mittels eines statistischen Verfahrens der 
Q-Methodologie (siehe Brown 1976, 1980) 
haben sich in der Analyse drei grundle-
gende Datendimensionen herauskris-
tallisiert. Diese Dimensionen bilden drei 
Typen von Arbeitsmärkten ab, die sich 
bezüglich der relevanten Charakteristi-
ka unterscheiden. Es gibt gewisse Über-
schneidungen in den drei Typen, was 
darauf hindeutet, dass gewisse Charak-
teristika für den gesamten Arbeitsmarkt 
relevant sind. 

Trotz einiger übereinstimmender 
Aussagen zeigen die Konstellatio-
nen innerhalb der drei Dimensionen, 
dass es kein einheitliches Set von Skills 
für den gesamten Arbeitsmarkt für 
Hochschulabsolvent*innen gibt. Vielmehr 
existieren drei parallele Arbeitsmärkte 
mit unterschiedlichen Qualifikationsan-
forderungen, die jeweils durch eine Di-
mension repräsentiert werden. Die drei 
parallelen Arbeitsmärkte können in allen 
drei Sektoren (öffentlich, privat und ge-
meinnützig) gefunden werden. Im Fol-
genden wird näher auf diese drei Dimen-
sionen des Arbeitsmarktes eingegangen.

Dimension 1: Die Mitte 
Dimension 1 wird von zehn Interview
partner*innen definiert, die verschie-
denen Sektoren (öffentlich, privat und 
gemeinnützig) des Arbeitsmarktes ver-
treten, hauptsächlich den nicht-öffentli-
chen Sektor. Die Interviewpartner*innen, 
die diese Dimension definieren, haben 
keinen klar vorgeschriebenen Karriere-
weg. Hard Skills wie „Studienleistung/
Note“ oder „Abschlussniveau (Bachelor, 
Master, PhD)“ sind von geringerer Bedeu-
tung in dieser Dimension. Entscheidend 
sind Soft Skills. 

Die relativ geringere Wichtigkeit des 
Fachwissens bezieht sich in dieser Dimen-
sion vielmehr auf konkretes Fachwissen. 
Die Fähigkeit, sich neues (Fach-) Wissen 
anzueignen, ist hierbei wichtiger als der 
Besitz des Fachwissens selbst. Kommuni-
kationsfähigkeiten wie „Gedanken klar 
formulieren“, „Mit unterschiedlichen 
Gesprächspartner*innen kommunizie-
ren“ und „Anderen zuhören“ werden 
hoch eingestuft. Sie werden vor allem 
dort priorisiert, wo die Arbeit hauptsäch-
lich in Teams und im Kontakt mit anderen 
Menschen, z. B. mit Kund*innen, verrich-
tet wird. Daher stehen auch Punkte wie 
„Mit Kritik umgehen“ und „Auf Sichtwei-
sen und Gefühle anderer Rücksicht neh-
men und darauf angemessen reagieren“ 
weit oben in der Sortierung. Die eigenen 
Gedanken und Ideen, aber auch die ei-
genen Wünsche, Bedürfnisse und Ziele 
klar zu formulieren, wird als entschei-
dend angesehen. Auch der konstruktive 
Umgang mit Feedback und das Lernen 
daraus stehen im Vordergrund.

Der hohe Rang von „Verantwortung für 
die eigenen Arbeitsergebnisse überneh-
men“ geht Hand in Hand mit „Initiati-
ve ergreifen“ und impliziert, dass junge 
Menschen nicht auf Anweisungen war-
ten, sondern die Situation analysieren, 
handeln und die Verantwortung für ihr 
Handeln selbst übernehmen sollten; eine 
Einstellung, die von vielen interviewten 
Arbeitgeber*innen vermisst wird. 

AG 6: „Die Initiative zu ergreifen finde 
ich auch einen ganz, ganz wichtigen 
Punkt. Und auch hier sehe ich einen 
Mangel bei jungen Leuten. Die warten 
sehr viel ab, was passiert und was von 
außen für ein Input oder für eine For-
derung oder Bedarf kommt. Und das 
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bremst total und hilft auch eigentlich 
niemandem weiter im Leben.“

Der hohe Stellenwert von „Arbeitsabläu-
fe strukturiert planen und ausführen“, 
„Prioritäten setzen“, „Auch bei hoher 
Belastung effizient arbeiten“ und „Sorg-
fältig arbeiten“ unterstreicht, dass die an 
der Universität geübten Abläufe in der lö-
sungsorientierten Arbeit gefragt sind, da 
schnell Eigenständigkeit erreicht werden 
muss.

Dimension 2: Arbeitswelt der Regeln
Dimension 2 wird von sieben Teilneh-
menden definiert, die in Professionen 
(z. B. Anwaltschaft, Medizin) und/oder 
im wissenschaftlichen Kontext arbeiten. 
Dieser Teil des Arbeitsmarktes ist durch in 
der Regel strukturierte Karrierewege, klar 
definierte Zugangskriterien (z. B. Staats-
examen) und Fachwissen gekennzeich-
net.

Im Vergleich zu den beiden anderen 
Dimensionen repräsentiert diese eine 
(eher) traditionelle Sicht auf den Arbeits-
markt, wo der Arbeitskontext (eher) hi-
erarchisch ist und klar definierte Regeln 
hat, z. B. Meilensteine auf der Karri-
ereleiter.

Einige Teilnehmende, die Dimensi-
on 2 definieren, lehnen dieses hierarchi-
sche System ab. Dies spiegelt sich in der 
niedrigen Platzierung von „Loyalität ge-
genüber dem Unternehmen und seinen 
Leitprinzipien“ wider.

„Verantwortung für die eigenen Ar-
beitsergebnisse übernehmen“ und „In-
itiative ergreifen“ werden niedriger als 
bei den beiden anderen Dimensionen 
eingestuft.

„Fachwissen“ ist das A und O in die-
ser Dimension. Im Gegensatz zu anderen 

Dimensionen wird es als das wichtigste 
Kriterium für den Erfolg auf diesem spe-
ziellen Arbeitsmarkt gesehen. Es ist eine 
notwendige Eintrittskarte in das spezifi-
sche Berufsleben.

Obwohl das an der Universität erwor-
bene Wissen unverzichtbar ist, um z. B. 
als Arzt*Ärztin, Anwalt*Anwältin oder 
Wissenschaftler*in zu arbeiten, beton-
ten alle Teilnehmenden, die diese Di-
mension definierten, dass es eine solide 
Grundlage bildet, aber nicht ausreicht. So 
wird die „Bereitschaft, sich kontinuierlich 
weiterbilden zu wollen“ hoch eingestuft, 
da das Fachwissen schnell veraltet ist.

Auch in diesem Teil des Arbeitsmarktes 
sind Kommunikationsfähigkeiten („Ge-
danken klar formulieren“) wichtig, da 
wissensbasierte Arbeit Präzision erfordert. 
Darüber hinaus wird die Fähigkeit „mit un-
terschiedlichen Gesprächspartner*innen 
zu kommunizieren“ hoch eingestuft. Die 
Arbeitnehmer*innen müssen sowohl mit 
anderen Fachleuten in der Fachsprache, 
als auch mit Laien in verständlicher Weise 
kommunizieren.

AN 12: „Gedanken klar formulieren 
finde ich auch extrem wichtig, (…) 
weil es ganz oft darum geht, schwie-
rige Sachverhalte einfach darzustel-
len. Sei es für Kolleg[*innen], sei es 
für Patient[*innen], das ist einfach 
oder sei es für Angehörige, das ist to-
tal wichtig und wenn man das nicht 
hinkriegt, dann hat man da sehr viel 
Probleme.“
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Dimension 3: Kritisches Denken & 
Reflexion
Dimension 3 wird von fünf Teilnehmen-
den definiert. Zwei der drei Teilnehmen-
den aus einer gemeinnützigen Organisa-
tion gehören zu dieser Dimension, beide 
in einer Leitungsposition. Die anderen 
drei Teilnehmenden kommen sowohl aus 
dem privaten als auch aus dem öffentli-
chen Sektor. Wie in der Dimension 1 sind 
auch hier die Soft Skills entscheidend. Die 
Bedeutung von „Fachwissen“ liegt in Di-
mension 3 zwischen den beiden anderen 
Dimensionen.

Bei Dimension 3 sind soziale Verant-
wortung, Respekt gegenüber anderen 
und die persönliche Entwicklung am 
Arbeitsplatz zentral. Dies spiegelt sich 
in den entsprechenden Items wider, die 
hier, jedoch nicht in den anderen Di-
mensionen hoch bewertet werden: „Of-
fenheit für neue Ideen“, „Gegebenheiten 
kritisch reflektieren“ und „Gesellschaft-
liche Verantwortung in die Arbeitspro-
zesse integrieren“. Das Individuum ist 
gefordert, die Welt kritisch zu betrachten 
und neue Lösungen zu finden. Dies setzt 
ganzheitliches Denken und Offenheit für 
neue Ideen voraus.

AG 5: „Genau, deshalb wäre es halt 
ein No-Go, wenn hier jemand sitzen 
würde und immer sagen würde, ach 
nee, das haben wir doch immer schon 
so gemacht, machen wir so nicht. Ge-
nau.“

In diesem Teil des Arbeitsmarktes steht 
das Individuum im Zentrum. Daher wird 
„Auch bei hoher Belastung effizient ar-
beiten“ niedriger als in den anderen Di-
mensionen bewertet. Gewinne für das 
Unternehmen/die Organisation werden 

durch die Entwicklung auf persönlicher 
Ebene erzielt. Nicht allein die Arbeits-
leistung steht im Vordergrund, sondern 
die persönliche Interaktion, sei es mit 
Kolleg*innen oder Kund*innen, ist wich-
tig.

Wie in Dimension 1 wird die Team-
arbeit hervorgehoben. Bei Dimension 
3 ist der Zusammenhalt der Gruppe von 
zentraler Bedeutung; das Team muss ein 
gemeinsames Ziel verfolgen und sich ge-
genseitig unterstützen.

Zusammenfassung der Ergebnisse
Jegliche Zusammenfassungen, auch die-
se, können nur den gemeinsamen Nenner 
darstellen. Aus diesem Grund verweisen 
wir an dieser Stelle auf den vollständigen 
Endbericht der Studie (Kmiotek-Meier et 
al., 2023).

Obwohl die Daten dieser Studie zei-
gen, dass die Bandbreite der auf dem 
Arbeitsmarkt benötigten Skills extrem 
groß ist, gibt es gewisse Skills, die flä-
chendeckend – in allen drei beschriebe-
nen Dimensionen des Arbeitsmarkts für 
Hochschulabsolvent*innen relevant sind: 
Kommunikation, Teamwork und Projekt-
arbeit, Innovation und Kreativität sowie 
Selbstreflexion.

Der erste Bereich, den die Absol
vent*innen trainieren sollten, ist Kom-
munikation. Charakteristika wie „Mit un-
terschiedlichen Gesprächspartner*innen 
kommunizieren“ oder „Anderen zuhö-
ren“ wurden durchgehend als relevant 
eingestuft. Kommunikation reicht vom 
Verfassen einer E-Mail oder eines Berichts 
über das Halten einer Präsentation bis hin 
zur Fähigkeit, mit verschiedenen Interes-
sensgruppen zu kommunizieren und zu 
wissen, was an wen kommuniziert wer-
den kann. 
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Im Bereich Teamwork und Projektar-
beit, sind methodische Kompetenzen, 
z. B. „Prioritäten setzen“ und „Arbeits-
abläufe strukturiert planen und ausfüh-
ren“ zentral. Diese Fähigkeiten wurden 
eindeutig als diejenigen bezeichnet, die 
an der Universität gelernt oder eingeübt 
werden sollten. Die Wichtigkeit dieses 
Bereichs spiegelt sich durch die hohe 
Platzierung von Skills wie „Sorgfältig ar-
beiten“ oder „Verantwortung für die ei-
genen Arbeitsergebnisse übernehmen“ 
wider.

Der dritte Bereich, Kreativität und In-
novation, wurde als der Bereich genannt, 
welcher die Hochschulabsolvent*innen 
von den restlichen Arbeitskräften auf 
dem Arbeitsmarkt unterscheidet. Um 
den Fortschritt voranzutreiben, braucht 
es „Offenheit für neue Ideen“, aber auch 
der Umgang mit Kritik ist wichtig. „Be-
reitschaft, sich kontinuierlich weiterzu-
bilden“ ist nicht zu vernachlässigen, da 
man den eigenen – fachlichen sowie 
überfachlichen – Horizont erweitern soll-
te, um sich mit neuen Ideen auseinan-
dersetzen zu können. Es reicht jedoch 
nicht, eine gute Idee zu haben, man 
muss „Gedanken klar formulieren“ und 
präsentieren können, also gute kommu-
nikative Skills besitzen.

Der vierte Bereich ist Selbstreflexi-
on. Zwar war diese Fähigkeit nicht un-
ter den abgefragten 43 Skills zu finden, 
jedoch wurde in den Interviews der 
Arbeitgeber*innen unterstrichen, dass 
junge Menschen oft nicht wissen, was sie 
(machen) wollen. Dabei ist Selbstreflexion 
eine Voraussetzung, um Entscheidungen 
zu treffen. Dafür muss man sich darüber 
im Klaren sein, welche Werte und Ziele 
man verfolgt. Dies hängt mit den drei 
oben genannten Arbeitsmärkten zusam-

men, da diese sich auch hinsichtlich der 
zugrunde liegenden Werte voneinander 
unterscheiden. Bevor Absolvent*innen 
sich für einen der spezifischen Arbeits-
märkte entscheiden, wäre ein Abgleich 
mit den eigenen Werten, Einstellungen 
und Zielen sinnvoll.

3 Implementierung im Programm des 
ProfessionalCenters
In einem ersten Schritt wurden die Pro-
jektergebnisse dem Team des Professi-
onalCenters im Rahmen eines internen 
Workshops vorgestellt, diskutiert und 
reflektiert. Hierbei wurden vor allem die 
Kompetenztrainings für Studium und 
Beruf in den Blick genommen, von de-
nen jedes Semester ca. 40 - 50 zu un-
terschiedlichen Themen für Studieren-
de aller Fakultäten der UzK angeboten 
werden. Es wurde analysiert, wo bisher 
die Qualifikationsziele lagen und welche 
(Kompetenz-) Bereiche anhand der Pro-
jektergebnisse noch ausgebaut werden 
könnten. Die Ergebnisse des Forschungs-
projekts wurden zudem mit denen wei-
terer Evaluationen des Professional-
Centers verknüpft. All diese Elemente 
reflektierend wurde das Angebot in die-
sem Format angepasst.

Es folgen nun einige konkrete Umset-
zungsbeispiele im Bereich der Kompe-
tenztrainings: Das Angebot rund um das 
Thema Resilienz und mentale Gesundheit 
wurde um verschiedene Schwerpunk-
te erweitert, in denen die „Selbstrefle-
xion“ sowie „Entscheidungen treffen“ 
zentral stehen. Ein Kompetenztraining 
„Improvisationstheater als Grundlage 
für Souveränität und Flexibilität“ wurde 
für den Kompetenzbereich „Kreativität 
und Innovation“ als neue Veranstal-
tung mit ins Programm genommen. Des 
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Weiteren wurden Trainings zu Anti-Ras-
sismus-Themen, Präsentieren und Ge-
haltsverhandlungen verstärkt im Angebot 
berücksichtigt, in denen u. a. die Kom-
petenzbereiche „Kommunikation“, „Ent-
scheidungen treffen“ und „Selbstreflexi-
on“ im Fokus stehen.

Auch in anderen Formaten des Profes-
sionalCenters wurden die Ergebnisse ak-
tiv genutzt, so z. B. mit den Coach*innen 
des Career Coachings sowie im Rahmen 
von Workshops für und mit Studieren-
den in der Career Week. Zudem wurden 
Begleitveranstaltungen zu „Projektma-
nagement“ und „Kommunikation in 
virtuellen Teams“ in den Praxisformaten 
Service Learning und Power Your Life im-
plementiert.

In einem weiteren Schritt wurden die 
Forschungsergebnisse mit anderen Ins-
titutionen geteilt: sowohl intern an der 
Universität zu Köln als auch extern, so 
wurden sie u. a. den Career Services aus 
ganz Deutschland im Rahmen der csnd-
Jahrestagung 2023 in Münster präsentiert, 
welche die Erkenntnisse an die Studie-
renden in ihren jeweiligen Hochschulen 
weitergeben können.

4 Ausblick für die Career-Service-Arbeit
Diese Studie bietet wertvolle Einblicke 
in die Weiterentwicklung und Verbesse-
rung des Lehr- und Serviceprogramms 
des ProfessionalCenters zur Vorbereitung 
von Studierenden auf die Arbeitswelt. Sie 
hebt die Wichtigkeit der Qualitätssiche-
rung von Career-Service-Angeboten her-
vor: Es ist entscheidend, sicherzustellen, 
dass diese Angebote mit den Anforderun-
gen des Arbeitsmarktes abgeglichen wer-
den, um ein möglichst passgenaues und 
zielgerichtetes Unterstützungs- und Vor-
bereitungsangebot für Studierende be-

reitstellen zu können. Ein regelmäßiger 
Abgleich ist hierbei wichtig, da sich die 
Anforderungen natürlich auch verändern 
können. So sind aktuell beispielsweise 
die Medien- und KI-Kompetenzen zwei-
felsohne noch viel mehr in den Fokus ge-
rückt als sie es zum Befragungszeitpunkt 
der Studie waren.

Die Vielzahl der geforderten Cha-
rakteristika sowie die unterschiedliche 
Gewichtung in den drei Arbeitsmarkt-
dimensionen unterstreichen zudem die 
Bedeutung von lebenslangem Lernen, 
welche es Arbeitskräften ermöglicht, ihre 
Fähigkeiten entsprechend den Anforde-
rungen ihres spezifischen Arbeitskontex-
tes zu aktualisieren und aktiv weiterzu-
entwickeln.

Abschließend soll die Wichtigkeit der 
Bewusstmachung der eigenen Kompe-
tenzen und Stärken bei den Studierenden 
unterstrichen werden. Career Services 
sollten Studierende ermutigen und be-
fähigen, sich ihrer Fähigkeiten bewusst 
zu werden, diese zu reflektieren und im 
Bewerbungsprozess überzeugend her-
ausstellen zu können.
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„Wir brauchen Visionen, neue Konzepte 
und Veränderungen, um die Zukunft der 
Musikhochschulen positiv gestalten zu 
können.“ (Heiner Gembris)

Carmen M. Thiel, Hochschule für Musik und Theater Leipzig

Abstract
Der Beitrag skizziert die Spezifika der musikalischen Ausbildungssituation und kon-
textualisiert diese mit der aktuellen Berufswirklichkeit von Musiker*innen. Nur ein ge-
ringer Teil der Musikhochschulabsolvierenden erfährt einen nahtlosen Übergang ins 
Berufsleben. Die Mehrheit wird ohne das nötige Knowhow in die Solo-Selbstständigkeit 
entlassen. Am Beispiel des mentoringArts-Programms an der Hochschule für Musik und 
Theater „Felix Mendelssohn Bartholdy“ Leipzig wird die Notwendigkeit institutionali-
sierter Angebote zur Förderung der Berufsfeldorientierung für die zeitgenmäße Ausbil-
dung von Nachwuchsmusiker*innen anhand einer von 2017 bis 2023 durchgeführten 
Evaluation dargelegt. Hieraus lassen sich Nutzen und positive Effekte des Mentoring 
für Musikstudierende sowie Rahmenbedingungen für eine gute Mentoringschaft ablei-
ten. Die Außenperspektive der Mentor*innen bestätigt, dass das mArts-Programm die 
Ausbildungsqualität steigert, insofern die künstlerische Ausbildung um marktgerechte, 
praxisrelevante Inhalte ergänzt wird.

1. Einleitung
Die Entscheidung für ein künstlerisch-
musikalisches Studium ist meist von ei-
nem inhärenten Motiv geleitet: Die früh-
kindliche Begabung soll zur Berufung, das 
geliebte Hobby zum Beruf gemacht wer-
den. Der Traum vom Orchestergraben oder 
der internationalen Musikkarriere ent-
spricht meistens nicht der Realität, wenn 
die geschützte Hochschulblase einmal 
verlassen wird. Mehrheitlich üben Ab-
solvierende von Musikhochschulen sog. 
Portfolio-Karrieren aus und leben dabei 
oft am Existenzminimum. Sie arbeiten 
nicht ausschließlich in rein künstlerisch-
musikalischen Berufen, sondern zusätz-
lich in musikalisch-pädagogischen und 
nicht-künstlerischen Bereichen. Hierbei 

sind sie häufig hybrid beschäftigt, d. h. 
gleichzeitig selbstständig als auch un-
selbstständig. Neben den fachlichen und 
handwerklichen Kompetenzen, die im 
Curriculum verankert sind, braucht es da-
für jedoch „die überfachliche Befähigung 
zur Gestaltung individueller Berufsbio-
graphien in volatilen Arbeitsmärkten.“ 
(Bishop, 2022, S.9). Hiermit ist der Begriff 
der Berufsfeldorientierung gemeint, der 
nach Bishop im Musikausbildungskontext 
terminologisch dem der Employability 
resp. Beschäftigungsfähigkeit bevorzugt 
wird (ebda., vgl. Bretschneider/Paster-
nack, 2005).

Dass sich Musikhochschulabsolvent*
innen ungenügend auf Arbeitswirk-
lichkeiten und berufliche Tätigkeiten 
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vorbereitet fühlen, belegen zahlreiche 
wissenschaftliche Studien (vgl. Gembris/
Langner 2005, Bork 2010, Bishop/Trönd-
le 2018, Bishop 2020, Bauer et al. 2023). 
Zwischen dem im Studium erworbenen 
Wissen und Handwerk, etwa Virtuosität 
am Instrument, Musiktheorie, Pädagogik 
und Didaktik, und dem in der Arbeits-
wirklichkeit benötigten, überfachlichen 
Wissen, wie unternehmerische, musik-
wirtschaftliche, rechtliche oder tech-
nische Grundlagen, besteht eine Dis-
krepanz (Bauer et al., 2023, 8ff.). Einen 
Ausgleich hierfür sollen entsprechende 
überfachliche Angebote im Curriculum, 
Career Services und ähnlich ausgerichte-
te, institutionelle Einrichtungen wie das 
mentoringArts-Programm (mArts) an der 
Hochschule für Musik und Theater (HMT) 
Leipzig schaffen. 

mArts wurde mit der Bestätigung der 
Sonderzuweisung zur Steigerung des Stu-
dienerfolgs durch das Sächsische Minis-
terium für Wissenschaft, Kultur und Tou-
ristik (SMWKT) zum Wintersemester 2017 
eingerichtet und wird bis zum 31.12.2024 
durch Drittmittel finanziert. Neben den 
curricularen Anforderungen der Hoch-
schule sollen Studierende rechtzeitig für 
die Fragen des Berufsübergangs, für den 
anwendungsbereiten Erwerb berufsbe-
fähigender Kompetenzen sowie zur Aus-
bildung eines tragfähigen Netzwerkes 
beim Übergang in den Beruf sensibilisiert 
und befähigt werden. Die Teilnahme am 
mArts-Programm ist an ein Bewerbungs-
verfahren gebunden. Bewerben können 
sich Studierende der unterschiedlichen 
künstlerisch-musikalischen, musikpäd-
agogischen, pädagogisch-künstlerischen 
Fachrichtungen sowie Musikwissen-
schaften und Dramaturgie. Im Zeitraum 
von zwei Semestern partizipieren sie 

an einem umfangreichen, strukturier-
ten Workshop-Programm, das Inhalte 
zu überfachlichen, nicht-künstlerischen 
Inhalten vermittelt. Um festzustellen, 
ob und inwiefern das Mentoring an der 
HMT Leipzig einen Nutzen hat, wird jeder 
Durchgang evaluiert. Damit lassen sich 
u. a. Veränderungsprozesse hinsichtlich 
der Wissens- und Kompetenzerweite-
rung, der Selbstwahrnehmung der Stu-
dierenden sowie eine Steigerung der Aus-
bildungsqualität erkennen. Da die große 
Mehrheit der Mentees Jazz/Popularmusik, 
klassischen Musikgesang oder Orches-
ter- und Instrumentalmusik studiert, ist 
im Folgenden für eine bessere Lesbarkeit 
von Musikstudierenden die Rede. Der 
vorliegende Beitrag stellt unter Berück-
sichtigung der Spezifika der künstleri-
schen Musikausbildung und der Arbeits-
marktbedingungen für Musiker*innen 
das mArts-Programm vor und zeigt einen 
Ausschnitt aus den Ergebnissen der be-
gleitenden Evaluation auf.

2. Künstlerischer Nachwuchs im  
Spannungsfeld zwischen Studium  
und Berufswirklichkeit 
Bei der Entscheidung für ein musikali-
sches Studium spiegeln Kriterien für den 
Berufserfolg wie Einkommen, Adäquanz 
und Arbeitszufriedenheit nur bedingt das 
Selbstverständnis der Studierenden wider 
(Jacob, 2007, S. 43). Vielmehr stehen im 
„Zentrum des Bewusstseins der Studie-
renden […] das eigene Können, die Defi-
zite des eigenen Könnens und Strategien 
zur Vervollkommnung dieses Könnens“ 
(Markovina 2023, S.1). Für die Strukturen 
des Marktes, für die Dualität von Kultur 
und Ökonomie ist im Studium kein Raum 
oder diese Themen werden tabuisiert. 
Das traditionelle Verständnis von Musik-
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beruf und Künstlergenie ist an Musik-
hochschulen noch tief verwurzelt, und es 
ist teilweise noch sehr resistent gegen-
über den tiefgreifenden Wandlungen des 
heutigen Musikmarktes (Bork, 2010, S. 5).
Um ein künstlerisches Fach an einer der 
24 Musikhochschulen in Deutschland zu 
studieren, müssen besonders begabte 
Bewerber*innen kein Abitur vorweisen. 
Auch Noten haben beim Eintritt in die 
künstlerische Ausbildung keine Relevanz. 
Es zählt die bestandene Aufnahme- und 
Eignungsprüfung. Viele Musikstudierende 
erlernen bereits im frühkindlichen Alter 
ein oder zwei Instrumente und nehmen 
an Wettbewerben (z. B. Jugend musiziert) 
teil, wodurch die Idee der professionellen 
musikalischen Karriere im Fach bereits 
vorgezeichnet ist. Wer die Aufnahmeprü-
fung besteht, bringt ein nahezu professi-
onelles musikalisches Niveau mit, wobei 
nach subjektiven Leistungskriterien be-
urteilt wird. Um den hohen Ansprüchen 
zu genügen, ist tägliches stundenlanges 
Üben notwendig. Musikstudent*innen 
spielen auch in ihrer Freizeit, abends und 
am Wochenende Konzerte, häufig unent-
geltlich oder zu einem unangemessenen 
Lohn. Die intrinsische Motivation für das 
Fach ist sehr hoch.

Das künstlerische Hauptfach findet 
im Einzelunterricht statt, was das Studi-
um an der Musikhochschule besonders 
(und seine Finanzierung besonders teuer) 
macht. Die 1:1-Betreuung durch den/die 
Hauptfachprofessor*in setzt idealtypisch 
ein starkes persönliches und vertrau-
ensvolles Verhältnis voraus, bleibt dabei 
jedoch stets ein abhängiges. Meistens 
profitiert die/der Student*in von der 
„Handschrift“ der/des Professor*in im 
Sinne technischer Fertigkeiten und ästhe-
tischer Wertehaltungen. Im schlimmsten 

Fall ist das Verhältnis unauflösbar gestört, 
was sich erheblich auf die psychische Be-
findlichkeit und die Studiendauer des 
Nachwuchses auswirken kann. Schwie-
rig wird es dann, wenn die Professur im 
jeweiligen Fach nur einmal besetzt und 
ein Wechsel innerhalb der Disziplin nicht 
möglich ist. Professor*innen beeinflussen 
auf einer impliziten Ebene die Berufso-
rientierung ihrer Studierenden. Nicht 
selten werden Berufsoptionen hierarchi-
siert. Beispielsweise wird die Chorsän-
gerin weniger geschätzt als die Solistin, 
obwohl sie im Chor mehr verdient und 
einen sicheren Job hat. Wer ein klassi-
sches Instrument studiert, will oder soll 
bestenfalls ein Probespiel gewinnen, um 
ins Orchester aufgenommen zu werden. 
Zwar werden künftige Musikkarrieren mit 
praktischen Schulungs- und Förderein-
richtungen wie Wettbewerben, Opern-
studios oder Stipendien staatlich und 
privat unterstützt, jedoch gilt es aus der 
Nachwuchsförderung heraus, die Hürde 
ins reguläre Musikgeschäft zu überwin-
den, um den künstlerischen und finan-
ziellen Erfolg langfristig zu sichern. Der 
Fokus ist während des Studiums auf das 
Hauptfach, die künstlerische Ausbildung 
und ein Berufsbild gerichtet, das längst 
verblasst ist: „[Die] Diversität der Rol-
len, die im Arbeitsmarkt ausgeübt wer-
den, spiegelt sich nicht im Curriculum 
der Studierenden wider. Daher bleibt das 
enorme Potential für den Transfer der 
Fähigkeiten der Absolvent/innen in dem 
weiten Bereich der Kulturindustrie weit-
gehend ungenutzt“ (zit. n. Bennett, 2007, 
S. 179, übers. v. Gembris 2014). 

An vielen Musikhochschulen lässt sich 
aber beobachten, dass Musikstudierende 
zunehmend auch pädagogische Quali-
fizierungen (z. B. pädagogisch-künst-
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lerischer Master oder Lehrpraxis im Ne-
benfach) anstreben, um sich z. B. durch 
Musikunterricht ein Standbein zu sichern. 
Zudem wächst das Interesse an Angebo-
ten der Career Services. Dennoch bleibt 
für die Wahrnehmung nicht-curricularer 
Seminare im dichten Musikstudium sehr 
wenig Zeit.

Berufsfeldorientierte, nicht musikali-
sche Fächer machen nur zwei Prozent der 
zu erbringenden Leistungspunkte für BA- 
und MA-Studiengänge aus (Bishop, 2020, 
S. 161). Die Relevanz dieser Inhalte kommt 
bei Studierenden und Lehrenden all-
mählich an, doch steht der Aufwand für 
das Hauptfach in einem anderen Verhält-
nis. Hierfür werden bspw. im BA durch-
schnittlich 48 Prozent der Leistungspunk-
te angesetzt (ebd., S. 168). Neben dem 
Hauptfachunterricht, gibt es zahlreiche, 
musikbezogene Nebenfächer, die im Ein-
zelunterricht oder in Kleingruppen statt-
finden und überwiegend durch hoch-
qualifizierte, aber schlecht honorierte 
Lehrbeauftragte abgedeckt werden. Je 
nach Bundesland, Hochschule und Qua-
lifikation erhalten Lehrbeauftragte, oft 
selbst Alumnae der Einrichtung, durch-
schnittlich zwischen etwa 30 und 40 Euro 
brutto pro Unterrichtsstunde (vgl. Bun-
deskonferenz der Lehrbeauftragten an 
Musikhochschulen). Als hauptberuflich 
Selbständige führen Lehrbeauftragte ihre 
Steuern selbst ab. Vom Lohn bleibt nicht 
viel übrig. Die prekäre Arbeitsmarktsitu-
ation für professionelle, selbstständige 
Musiker*innen, Musikpädagog*innen, 
Kultur- und Kreativschaffende ist latent 
aktuell und hat sich seit der Corona-Pan-
demie verschärft.   

Laut der Künstlersozialkasse (KSK), die 
dafür sorgt, dass hauptberuflich selb-
ständige Künstler*innen einen ähnlichen 

Schutz in der gesetzlichen Sozialversiche-
rung genießen wie Arbeitnehmer*innen, 
verdient ein Musiker durchschnitt-
lich 14.081 Euro, eine Musikerin 11.244 
Euro brutto im Jahr (KSK, 2023). Galten 
vor der Zeit der Streaming-Plattformen 
noch Albumverkäufe als sichere Ein-
nahmequelle, verdienen nur Superstars 
mit Millionenklickzahlen Geld durch 
die neue Art der Musikwiedergabe. Für 
Nachwuchsmusiker*innen ist es zudem 
schwierig, Konzerte und Touren zu pla-
nen, da Veranstalter*innen die Nachfra-
ge vor allem seit der Corona-Pandemie 
kaum noch bedienen können.

Typisch für selbstständige Musiker*
innen ist, dass ihre beruflichen Aufgaben 
eine hohe zeitliche Intensität erfordern, 
zu einem großen Teil unbezahlt erfolgen 
und sie oft freiwillig oder unfreiwillig 
Ehrenämter übernehmen. Im Allgemei-
nen ist die Rede von der Selbstausbeu-
tung. Neben dem niedrigen Einkommen 
ist die Gesamtsituation von mangelnder 
Altersvorsorge, mentalen Belastungen, 
schlechter Konzertsituation und Diskrimi-
nierungserfahrungen gezeichnet, worauf 
z. B. die aktuelle Jazzstudie 2022 hin-
weist. Dennoch steigt die Zahl derer, die 
sich bspw. für ein Studium der Jazz/Po-
pularmusik entscheiden. Pandemiebe-
dingt gab es zwischen 2020/21 und 2021/22 
einen leichten Rückgang (Musikinforma-
tionszentrum, 2023). Studierende des Jazz 
und der Popularmusik, der Neuen oder 
Alten Musik stellen sich während des 
Studiums an der HMT Leipzig zwar sicht-
barer als z. B. Orchestermusikstudierende 
auf die künstlerische und musikpäda-
gogische Freiberuflichkeit ein. Um sich 
auf Arbeitswirklichkeiten vorzubereiten, 
sind sie jedoch nicht oder wenig mit den 
notwendigen Ressourcen (z. B. Selbst-
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management, Kommunikation, profes-
sionelle Netzwerke) vertraut. Auch Ab-
solvierende der klassischen Musikfächer 
müssen sich zunehmend auf befristete 
Anstellungen, selbstständige Tätigkeiten 
und neue Berufsfelder einstellen. Aus 
einzelnen Quellen ist zu entnehmen, dass 
bspw. auf neun freie Posaunistenstellen 
in einem staatlich finanzierten Orches-
ter 682 Bewerber*innen kamen, bei den 
Flötisten waren es auf neun Stellen 1.429 
(Lötsch, 2012). Beim Schlagwerk ist das 
Verhältnis 1 : 240 (Bachmann, 2021). Or-
chester- und Instrumentalmusiker*innen 
repräsentieren mit ca. 37 % die größte 
Gruppe der Absolvierenden von künst-
lerischen Musikberufen (Musikinforma-
tionszentrum, 2023). Während es 2002 
noch 10.445 Planstellen in 139 öffentlich 
finanzierten Orchestern gab, sank die 
Zahl bis 2022 auf 9.749 in 129 öffentlich 
finanzierten Orchestern (ebd.). Gleich-
zeitig steigt – trotz einem Rückgang im 
Pandemiejahr 2020 – die Zahl der Ab-
solvierenden, und die internationale 
Konkurrenz nimmt zu. Aktuell stehen 
Rundfunkorchester erneut Sparmaßnah-
men gegenüber, wovon wiederum feste 
Arbeitsstellen betroffen wären. In Opern-
häusern geht die Tendenz hin zu befris-
teten Gastspielverträgen – von 2000 bis 
2019 hat sich diese Zahl fast verdreifacht 
(ebd.). Selbst wenn der Sprung in ein 
Opernensemble geschafft ist, kann die 
Festanstellung mit dem nächsten Inten-
dantenwechsel vorbei sein.

Die hier in einem kleinen Ausschnitt 
skizzierten Besonderheiten des musi-
kalischen Studiums und Veränderungen 
der Erwerbsstruktur für Absolvierende 
künstlerisch-musikalischer Studiengän-
ge führen dazu, dass die Spezifika der 
Musikerausbildung und deren Kopp-

lung an traditionelle Studieninhalte an 
deutschen Musikhochschulen hinsicht-
lich ihrer inhaltlichen Relevanz und der 
Art ihrer Vermittlung auf den Prüfstand 
gehören: „Die Anpassung an eine sich 
stark verändernde Arbeitsmarktsituation 
und kulturellen Gesamtkontext ist für die 
Musikhochschulen vermutlich die größte 
Herausforderung der kommenden Jahre, 
weil sie an der bisherigen professionellen 
und institutionellen Identität rührt und 
ein veränderndes Selbstverständnis ver-
langt“ (Gembris, 2014, S. 28).

Umso wichtiger und dringlicher er-
scheint vor diesem Hintergrund, die Ar-
beit von Career Services und ähnlichen 
Programmen an Musikhochschulen wei-
terhin zu verankern, wie z. B. an Mu-
sikhochschulen in Berlin (UdK seit 2001), 
Hamburg (seit 2008), Detmold (seit 2009) 
oder Stuttgart (seit 2010) schon gesche-
hen. Mit einer nachhaltigen Implemen-
tierung von Programmen wie mArts kön-
nen zukunftsgerichtete Voraussetzungen 
für einen erfolgreichen Berufseinstieg der 
hiesigen Absolvierenden geschaffen wer-
den. Neben der intrinsischen Motivation 
für das Fach entwickeln Studierende eine 
intrinsische Motivation für die proaktive 
Gestaltung der eigenen Berufsbiographie 
und erweitern ihre Perspektiven für eine 
größere Arbeitsmarktorientierung. Damit 
wird die Idee eines veränderten Rollen-
selbstverständnisses, weg vom „armen 
Künstlergenie“ hin zur Musiker*in mit 
unternehmerischem Selbstbewusstsein, 
untermauert.
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3. Das Mentoring-Programm an der HMT 
Leipzig
Um im Rahmen des Studiums zum ei-
nen ein Bewusstsein für die Relevanz 
der Berufsfeldorientierung im Kontext 
dynamisierter Arbeitsbedingungen für 
Musiker*innen zu schaffen und zum an-
deren die Vermittlung neuer Lehrinhalte 
anzupassen, wurde ab dem Winterse-
mester 2017 mit dem mArts-Programm ein 
befristetes, fakultatives Angebot geschaf-
fen, das die traditionellen Lehrinhalte an 
der HMT Leipzig ergänzt und die aus den 
wissenschaftlichen Studien hervorge-
henden Forderungen bedient. Mentoring 
geht sowohl auf die Stärkung der Per-
sönlichkeitsentwicklung als auch auf die 
Vermittlung grundlegender nicht-künst-
lerischer Inhalte durch hochschulexterne 
Expert*innen ein. Eine feste Gruppe von 
Studierenden unterschiedlicher Fachrich-
tungen lernt über zwei Semester zusam-
men und erhält eine intensive Förderung 
durch das Programm. Ein Ziel ist es, dass 
Absolvierende „Fähigkeiten und ein Be-
wusstsein entwickeln, um sowohl als 
Künstler*in als auch als Dienstleister auf 
dem (Kunst-)Markt adäquat auftreten zu 
können und (wirtschaftliche) Wertschät-
zung zu erfahren“ (Antrag der HMT Leipzig 
an das SMWKT, 2016, S 5). Für die Errei-
chung dieses Ziels stützt sich das Pro-
gramm auf drei Säulen.

Um die für den Berufsübergang und die 
Gestaltung der beruflichen und persönli-
chen Zukunft notwendigen Kompetenzen 
als Musikschaffende zu entwickeln, wur-
de ein Workshop-Programm konzipiert, 
das sowohl konkretes Wissen zu unter-
nehmerischen Grundlagen, Marketing, 
Methoden des Zeit- und Selbstmanage-
ments, Steuern, Recht, Versicherungen, 
Fördermöglichkeiten, Verwertungsgesell-

schaften und Lizenzen vermittelt als auch 
Instrumente zur Auseinandersetzung 
mit der eigenen künstlerischen Identität 
(Alleinstellungsmerkmal), Sozial- und 
Selbstkompetenzen (Kommunikation, 
Verantwortungsbewusstsein, Selbstor-
ganisation, kollaboratives Arbeiten mit 
externen Stakeholdern, Netzwerken, Ver-
handeln usw.) beinhaltet. Dies erweist 
sich deshalb als sinnvoll, weil sich im 
Rahmen des Mentoring schnell abzeich-
nete, dass Musikstudierende durch die 
musikalische Sozialisierung gedankliche 
Blockaden manifestieren (z. B. sich nie 
gut genug zu fühlen). In den Workshops 
zur Persönlichkeitsentwicklung werden 
Übungen angewendet, diese erfolgreich 
aufzulösen. Ab dem Wintersemester fin-
den etwa alle zwei Wochen Workshops 
in einem durchschnittlichen Umfang von 
fünf Stunden statt. Die Referent*innen 
sind nicht nur Expert*innen in ihrem 
jeweiligen Themengebiet, sie haben oft 
selbst Musik studiert oder arbeiten in 
der Musikwirtschaft. Somit sind sie in 
der Lage, die als eher unangenehm oder 
fremd empfundenen Inhalte so für Mu-
sikstudierende aufzubereiten, dass ein 
verständlicher Zugang geschaffen wird. 
Referent*innen stehen den Studierenden 
auch während und nach dem Mentoring-
Durchgang für Nachfragen zur Verfügung.

Die zweite Säule bildet die 1:1-Men-
toringschaft zwischen Mentee und 
Mentor*in. Anders als im Hauptfach, be-
steht hier weder ein hierarchisches noch 
ein abhängiges Verhältnis. Vielmehr wird 
innerhalb kurzer Zeit eine vertrauens-
volle Beziehung geschaffen, was dem 
altruistischen Motiv der Mentor*innen 
einerseits und der Offenheit der Mentees 
andererseits geschuldet ist. Im indivi-
duellen Austausch bringen sich Mentee 
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und Mentor*in mit ihrer ganzen Per-
sönlichkeit ein und betonen dabei ihre 
Gemeinsamkeiten und Schnittstellen, 
unabhängig davon, ob die/der Mentor*in 
aus demselben Fach kommt wie die/
der Mentee. Welche Themen und Fra-
gen besprochen werden, entscheiden 
die Mentees. Gleichzeitig inspirieren und 
motivieren Mentor*innen dazu, neue 
Sichtweisen einzunehmen und Unsicher-
heiten abzubauen. Sie stellen, wie die 
Workshop-Referent*innen auch, einen 
authentischen Praxisbezug zur Arbeits-
wirklichkeit her, den Studierende in ih-
rer Ausbildung so nicht kennenlernen. In 
der Mentoringschaft entstehen meistens 
positive Gefühle, die bei den Mentees in 
eine greifbarere Vorstellung der eigenen 
Bedürfnisse und der beruflichen Zie-
le münden. Somit leisten Mentor*innen 
sowohl berufliche als auch psychosoziale 
Unterstützung. Mentor*innen spiegeln 
den Einfluss des gesellschaftlichen Wan-
dels auf die Kultur- und Kreativwirtschaft 
wider, indem Fragen zur künstlerischen 
Wertschätzung und zu den reellen be-
ruflichen Rahmenbedingungen diskutiert 
werden. Hierdurch setzen sich Studieren-
de viel eher mit den erwarteten Gege-
benheiten langfristig auseinander. Durch 
die unentgeltliche, ehrenamtliche Unter-
stützung der Mentor*innen fallen keine 
Kosten für einschlägige Beratungs- und 
Vermittlungsleistungen an. Bei der Ak-
quise der Mentor*innen wird darauf ge-
achtet, dass Ressourcen wie Zeit, finan-
zielle Sicherheit und Erfahrungswissen 
gegeben sind. Der Erfolg des Programms 
zeigt sich u. a. darin, dass ehemalige 
Mentees inzwischen als Mentor*innen 
wirken. 

Netzwerke sind der Schlüssel, um die 
Karriere voranzutreiben, und sie sollten 

möglichst früh professionell aufgebaut 
werden. Netzwerken bildet daher die 
dritte Säule des mArts-Programms und 
findet bereits durch den interdisziplinä-
ren Austausch der Studierenden unterei-
nander statt. Mentees werden angeregt, 
einerseits bestehende Kontakte professi-
onell zu pflegen, andererseits ihre Kom-
fortzone („Musikblase“) zu verlassen, 
um sich auch an Orten aufzuhalten und 
sich mit Menschen zu vernetzen, die au-
ßerhalb des Hochschulkontextes stehen 
(z. B. Musikmessen, Tagungen, Festivals, 
Berufsverbände, Interessenvertretungen). 
Denn so können sowohl wirtschaftliche 
wie auch soziale Vorteile gewonnen und 
Synergien genutzt werden, die ansonsten 
erst nach Studienabschluss bewusst wer-
den. Zielsetzungen, die in den Workshops 
und mit der/dem Mentor*in konkretisiert 
werden, spielen hier eine entscheidende 
Rolle: Wer kann mir dabei helfen, mei-
ne Ziele zu erreichen und was kann ich 
zurückgeben? Um sich im Qualitätsnetz-
werken zu üben, finden pro Durchgang 
etwa drei Netzwerktreffen statt, an de-
nen Akteur*innen der sächsischen Kul-
tur- und Kreativwirtschaftsszene beteiligt 
sind. Zudem finden vier Stammtischtref-
fen statt, die den interdisziplinären Aus-
tausch aktueller und ehemaliger Mentees 
und Mentor*innen fördern.

Das mArts-Programm versteht sich als 
geschützter Raum an der Schnittstelle 
zwischen Hochschule und Berufsüber-
gang, in dem nicht nur der fachübergrei-
fende Austausch begünstigt wird, sondern 
auch die Erprobung beruflicher Heraus-
forderungen stattfindet. Die Zusammen-
arbeit von Koordinatorin, Referent*innen 
und Mentor*innen bildet eine neue Art 
der Lernbegleitung, die für Mentees eine 
Chance darstellt, volle Verantwortung 
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und Kontrolle über ihre Lernprozesse und 
Zukunftsgestaltung zu übernehmen. Die 
beschriebenen Säulen bilden zusammen 
ein ganzheitliches Angebot für Studie-
rende, das an einen Bewerbungs- und 
Auswahlprozess gebunden ist und einem 
immateriellen Stipendium gleicht. Hier-
durch erhält mArts einen verbindlichen 
Charakter und schafft hochschulintern 
(v. a. bei Studierenden, Lehrbeauftrag-
ten und bei Professor*innen) sukzessive 
sichtbare Relevanz für berufspraktische 
Kompetenzen außerhalb der musikali-
schen Anforderungen.

Zielgruppe des Programms sind Stu-
dierende aller Geschlechter, Nationali-
täten und Fachrichtungen mit Ausnah-
me Lehramt, Schauspiel und Incomings 
innerhalb des ERASMUS-Austausch-
programms. Nach einem zweistufigen 
Bewerbungsverfahren können durch-
schnittlich 25 Mentees pro Durchgang 
(DG) aufgenommen werden. Hierbei wird 
insbesondere nach der Bereitschaft, sich 
in das Programm ernsthaft und engagiert 
einzubringen, und nicht nach künstle-
rischen oder akademischen Leistungs-
kriterien ausgewählt. Im Förderzeitraum 
2017/18 bis 2022/23 fanden sechs Durch-
gänge statt, 239 Bewerbungen gingen 
ein, 150 Mentees wurden aufgenommen 
und von ebenso vielen Mentor*innen be-
raten und betreut. Von DG 1 bis 6 stieg die 
Bewerberzahl von 37 auf 50 an. 60 % der 
Studierenden kommen aus den Fachrich-
tungen der klassischen Musikberufe, ein 
knappes Viertel (24 %) aus dem Bereich 
Jazz/Popularmusik und ca. 16 % aus den 
weiteren Fachrichtungen (Komposition/
Tonsatz, Alte Musik, Musikwissenschaf-
ten, Elementare Musik- und Tanzpäda-
gogik, Dramaturgie).

4. Aufbau und Ergebnisse der 
Programmevaluation
Die Etablierung eines strukturierten Men-
toring-Programms in dieser Form an einer 
künstlerischen Hochschule, insbesondere 
Musikhochschule, ist im deutschsprachi-
gen Raum noch eher die Ausnahme. Das 
gilt auch für die begleitende Evaluation 
des Programms. Sie zielt darauf ab, den 
Nutzen und die Effekte des Mentorings 
an der Schnittstelle von Studienabschluss 
und Berufseinstieg, die daraus resultie-
renden Veränderungen für Musikstudie-
rende und die Rahmenbedingungen für 
ein erfolgreiches Mentoring herauszu-
stellen. Die Untersuchung wird um eine 
Befragung der Mentor*innen ergänzt, um 
die Einschätzung von einer Außenpers-
pektive einzubeziehen. Zwei Hauptthe-
sen lassen sich verifizieren: Der Nutzen 
des formellen Mentoring-Programms 
liegt erstens in der erfolgreichen Ver-
mittlung eines überfachlichen, praxiso-
rientierten Knowhows für eine gezielte 
Vorbereitung des Berufsübergangs von 
Musikstudierenden, die zugleich in po-
sitive (psychosoziale) Effekte mündet. 
Indem das mArts-Programm das traditi-
onelle Curriculum komplementiert, wird 
zweitens aus Sicht der Teilnehmenden 
die Ausbildungsqualität der Musikhoch-
schule gesteigert.

Im quantitativen Teil der Eva-
luation wurden pro Durchgang die 
Teilnehmer*innen gebeten, offene Fra-
gen zu beantworten und geschlossene 
Fragen zu vorgegeben Aussagen zu skalie-
ren (Zustimmung 0 - 100 % und ja, sehr 
zutreffend bis nein, gar nicht zutreffend 
und keine Angabe). Mentees nahmen zu 
Beginn und zum Ende eines Mentoring-
Durchgangs freiwillig an einer Online-
Befragung auf der Web-Applikation SoSci 



	 csp 21 · Jahrgang 2024	 67

„Wir brauchen Visionen, neue Konzepte und Veränderungen“

Survey teil. Um mögliche Veränderungen 
hinsichtlich der Selbstbildeinschätzung, 
der beruflichen Zukunft, der Informiert-
heit, des zu erwartenden und erfahrenen 
Nutzens sowie der Rahmenbedingungen 
des Mentoring festzustellen, wiederholen 
sich manche Items der Eingangsbefra-
gung in modifizierter Formulierung in der 
Ausgangsbefragung.

Neben der quantitativen Erfassung 
nehmen alle Mentees etwa nach der 
Hälfte eines Durchgangs an einem obli-
gatorischen individuellen Gespräch mit 
der Koordinatorin teil, um den bisherigen 
Verlauf des Mentoring zu reflektieren. 
Die Koordinatorin orientiert sich an drei 
Hauptleitfragen, die den Mentees gleich-
zeitig Raum zum Erzählen geben: Welche 
besonderen Erkenntnisse konnten bis-
her durch das Mentoring hinsichtlich der 
1:1-Beziehung mit der/dem Mentor*in, 
den Workshops und dem Austausch mit 
anderen Teilnehmenden/Akteur*innen 
gewonnen werden? Was hat sich konkret 
seit Eintritt in das Programm verändert 
und wodurch? Welche Bedeutung hat 
das Mentoring hinsichtlich persönlicher 
und beruflicher Pläne? Hierdurch wird 
ein tieferer Einblick in die Wahrnehmung 
der Rahmenbedingungen und des Nut-
zens von Mentoring aus Sicht der Mentees 
ermöglicht, wodurch sich weitere Effekte 
herausstellen lassen. 

Mentor*innen nehmen im Verlauf 
eines Durchgangs, wenn bereits einige 
Treffen mit der/dem Mentee stattgefun-
den haben, ebenfalls an einer Online-
befragung mit geschlossenen und offe-
nen Fragen freiwillig teil. Die Befragung 
ist ähnlich der der Mentees aufgebaut. 
Mentor*innen schätzen das Fremdbild 
der/des Mentee ein, um damit Rahmen-
bedingungen (Kompetenzen der und Er-

wartungen an die Mentees) abzubilden, 
bewerten Aussagen zum Arbeitsmarkt für 
Musiker*innen, zu den Studienbedingun-
gen an Musikhochschulen und schließlich 
zu den eigenen Motiven am Programm 
teilzunehmen. Eine qualitative Befragung 
konnte hier aufgrund des hohen Zeitauf-
wands nur stichprobenhaft erfolgen. Die 
Koordinatorin orientierte sich hierbei an 
mehreren Fragen bspw. zum Verlauf der 
Mentoringschaft, zu wahrgenommenen 
Veränderungen bei der/dem Mentee und 
bei der/dem Mentor*in selbst, zur Be-
deutung des Mentoring im Studium/für 
die Musikhochschule und mit Blick auf 
den Arbeitsmarkt.

Um die Aussagen in den jeweiligen 
Mentoring-Durchgängen miteinander zu 
vergleichen und die Darstellung zu er-
leichtern, wurden im quantitativen Teil 
die jeweiligen Bewertungen (0-100 % 
und Likert-Skala) der Teilnehmenden 
zu den Items in ihrer Intensität gezählt 
und ein kumulierter Durchschnittwert der 
Zustimmung ermittelt. In den folgenden 
Abbildungen werden sowohl gesamte 
Vergleiche als auch einzelne Items ab-
gebildet. Antworten auf offene Fragen 
wurden auf die Ähnlichkeit bzw. Wie-
derholungen der Angaben verglichen. 
Im qualitativen Teil wurden die Aussagen 
ebenfalls auf Ähnlichkeiten und inhalt-
liche Wiederholungen untersucht und 
in Effekte des Mentoring geclustert (z. B. 
Selbstbewusstsein, konkrete Berufsvor-
stellung, Proaktivität, Erweiterung von 
Wissens- und Kontaktressourcen usw.). 
Die Ergebnisse aus den Online-Befra-
gungen und den leitfadengestützten 
Reflexionsgesprächen werden im Fol-
genden aufeinander bezogen. Die Zitate 
der Mentees und Mentor*innen stehen 
exemplarisch für die Sammlung der Aus-
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sagen aus den Reflexionsgesprächen und 
werden mit DGX-X bzw. DGX-MX codiert.

Im gesamten Zeitraum (2017/18 - 
2022/23) wurden insgesamt 352 Fragebö-
gen beantwortet sowie 150 Mentee- und 
24 Mentor*innen-Gespräche geführt. Die 
Rücklaufquote der quantitativen Befra-
gung lag in den Befragungszeiträumen 
bei Mentees durchschnittlich bei 80 %, 
bei Mentor*innen bei 75 %. Im Folgen-
den kann nur ein begrenzter Ausschnitt 
der bisherigen Untersuchungsergebnisse 
abgebildet werden. 

5. Ergebnisse
Die institutionelle Förderung der Berufs-
feldorientierung durch das ganzheitliche 
Mentoring (drei Säulen) stärkt die künst-
lerische Persönlichkeit u. a. durch eine 
Verbesserung des Selbstbewusstseins, 
Minderung von Zukunftsangst, erhöh-
te Selbstständigkeit im Sinne proaktiver 
Handlungen (professionelles Selbstma-
nagement, Netzwerken, Perspektiven-
erweiterung), bessere Informiertheit der 
Studierenden (Wissen über unterneh-
merische Grundlagen, realistischer Bezug 
zur Berufswirklichkeit) und verbesserte 
Sensibilisierung, wirtschaftlich zu denken 
und zu handeln (künstlerische Werte in 
Wert setzen). Die überwiegende Kongru-
enz von Selbst- und Fremdwahrnehmung 
der Mentees bzw. Mentor*innen sowie 
von Erwartung an und Erfahrungen durch 
die Mentoringschaft deutet auf Rahmen-
bedingungen hin, in denen die positiven 
Effekte des Mentoring erlebt werden. 
Während das künstlerische Studium in 
puncto des musikalischen Könnens und 
Wissens von Mentees und Mentor*innen 
überwiegend positiv bewertet wird, wird 
die mangelnde, nicht zeitgemäße Vorbe-
reitung auf berufspraktische Gegeben-

heiten zum Teil stark kritisiert und das 
Mentoring als ein Defizite ausgleichendes 
Instrument bestätigt, das als beständiges 
Angebot an der Hochschule implemen-
tiert werden sollte. 

Nutzen des Mentoring aus Sicht der 
Mentees 
Der Nutzen des Mentoring aus Sicht der 
Mentees wird anhand mehrerer Abfra-
gen in der Ausgangsbefragung erschlos-
sen. Die Bewertung von berufsbezogenen 
Aussagen auf der Likert-Skala wird in 
Abbildung 1 als kumulierte Zustimmung 
exemplarisch an der zweiten Förderpe-
riode dargestellt. Die Zustimmung ist in 
allen dargestellten Durchgängen recht 
hoch, besonders zur Aussage „Mentoring 
hat mir eine realistische Einschätzung 
meiner beruflichen Zukunft geboten, und 
zwar mehr als dies im Studium vermittelt 
wird“. Der durch das Mentoring erstellte 
Bezug zur Berufsrealität wird in den Re-
flexionsgesprächen häufig genannt und 
oft mit einem Defizit im Studium verbun-
den. Die qualitativen Aussagen geben 
Aufschluss, inwiefern der Realitätsab-
gleich im Kontext des Studiums erfahren 
wird: „Das Mentoring bestätigt, was ich 
befürchtet habe: Was wir im Studium 
lernen und was der Beruf tatsächlich 
abfordert ist sehr unterschiedlich. Men-
toring gibt den nötigen Realitätscheck. 
Das ganze Drumherum, was man für den 
Beruf braucht, das kann man im Studium 
schwierig abschätzen“ (DG4-8). „Durch 
Einblicke in Arbeitsrealitäten habe ich 
viel mehr Achtung vor dem Beruf und was 
möglich ist. In der Hochschule lernt man: 
‚Entweder man schafft es, oder nicht‘. 
Diese Einstellung habe ich nicht mehr. 
Anfangs habe ich mich gesträubt, mich 
als Unternehmerin zu sehen, aber jetzt 
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verstehe ich viel besser, was das bedeu-
tet“ (DG5-9).

Die Nutzenperspektive wird in der 
Ausgangsbefragung (n=117) durch die 
Vervollständigung des Satzes „Der größte 
Nutzen des Mentoring für mich ist…“ er-
weitert. Sehr häufig nennen Mentees in 

dieser offenen Abfrage als größten Nut-
zen den überfachlichen Wissenszuwachs 
(44), die Netzwerkerweiterung (28), häu-
fig eine bessere Organisationstruktur (18) 
und die individuelle Zusammenarbeit mit 
der/die Mentor*in (17).

 

9 
 

 
Abb. 1: Kumulierte Zustimmung der Mentees zu Aussagen (Ausgangsbefragung) im Zeitraum 2021-2023. 

Mentoring verspricht einen Wissenszuwachs, der sich u. a. in der Zustimmung zu Aussagen zur 
Informiertheit bestätigt: Mentees fühlen sich nach dem Mentoring hinsichtlich der Funktion wichtiger 
Einrichtungen für die Professionalisierung wie Künstlersozialkasse (KSK), Gesellschaft für musikalische 
Aufführungs- und mechanische Vervielfältigungsrecht (GEMA), Gesellschaft zur Verwertung von 
Leistungsschutzrechten (GVL) oder der Arbeitsmarktentwicklungen deutlich besser informiert als vor 
dem Mentoring. Signifikant ist der Vorher-Nachher-Vergleich zur Informiertheit über Grundlagen der 
Freiberuflichkeit (Abb. 2). 
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Studium vermittelt wird.  

Mentoring hat mich für die Entwicklungen in meinem 
Berufsfeld sensibilisiert.  

Mentoring hat dazu geführt, dass ich mir mehr 
Gedanken über meine wirtschaftliche Absicherung 

mache.  

Wie schätzt du die folgenden Aussagen für dich persönlich 
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Ich bin mit den Grundlagen der Freiberuflichkeit 
vertraut. 

Abb. 1: Kumulierte Zustimmung der Mentees zu Aussagen (Ausgangsbefragung) im Zeitraum 2021-2023.

Mentoring verspricht einen Wissenszu-
wachs, der sich u. a. in der Zustimmung 
zu Aussagen zur Informiertheit bestätigt: 
Mentees fühlen sich nach dem Mento-
ring hinsichtlich der Funktion wichtiger 
Einrichtungen für die Professionalisie-
rung wie Künstlersozialkasse (KSK), Ge-
sellschaft für musikalische Aufführungs- 
und mechanische Vervielfältigungsrecht 
(GEMA), Gesellschaft zur Verwertung von 
Leistungsschutzrechten (GVL) oder der Ar-

beitsmarktentwicklungen deutlich besser 
informiert als vor dem Mentoring. Signi-
fikant ist der Vorher-Nachher-Vergleich 
zur Informiertheit über Grundlagen der 
Freiberuflichkeit (Abb. 2).
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Abb. 2: Kumulierte Zustimmung der Mentes zur Aussage (2017-2023)

Im Zusammenhang mit der Tat-
sache, dass eine Minderheit der 
Kunsthochschulabsolvent*innen den 
Sprung in den (internationalen) Wettbe-
werb, zum Beispiel als Solist*in oder als 
Orchestermusiker*in, schafft und dass 
diese Gruppe präsent, aber nicht reprä-
sentativ ist (vgl. Abbing, 2012), ist die 
abgebildete Kompetenzerweiterung zu 
den Grundlagen der Freiberuflichkeit von 
besonderer Bedeutung. Hieran anknüp-
fend sollen Musikstudierende für das 
unternehmerische Denken sensibilisiert 
werden. Es kann davon ausgegangen 
werden, dass das künstlerische Prekariat 
auch im Kontext mangelnder Verhand-
lungs- und Organisationskompetenzen 
steht, weil diese im Studium nicht erlernt 
werden bzw. bei Musikstudierenden eine 
vergleichsweise niedrige Orientierung an 
unternehmerischem Selbstbewusstsein 

festzustellen ist (vgl. Jacob, 2007, 69). Mit 
den das Studium ergänzenden Angeboten 
bewirkt das mArts-Programm, dass Mu-
sikstudierende ihre Tätigkeiten in einen 
unternehmerischen Kontext stellen: „Das 
Mentoring hat einen großen Einfluss auf 
mein Portfolio. Es geht nicht allein um 
das Musik machen. Es geht mir auch da-
rum, meine Arbeit richtig [bei der GEMA] 
anzumelden, es geht um die Verwertung 
meiner Arbeit, um Geld zu verdienen. 
[…] Ich habe einen Auftrag für eine Solo-
Klavierkomposition bekommen. Hierbei 
hat mich mein Mentor sehr gut bei der 
Gage beraten. Sein Rat hat mich bestärkt, 
mein Honorar höher anzusetzen. Ich war 
erfolgreich“ (DG4-23). „Besonders durch 
meinen Mentor habe ich gelernt, wirt-
schaftlich zu denken und dass das legi-
tim und wichtig für uns Musiker ist. Mein 
Mentor hat mir Perspektiven gezeigt, wie 
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ich ein gutes Einkommen haben kann“ 
(DG3-9). „Ich habe jetzt einen komplet-
ten Fokuswechsel auf meine berufliche 
Zukunft, die mich erfüllt. Ich kann mit 
Dingen Geld verdienen, die mir Spaß ma-
chen!“ (DG6-4).

Hinsichtlich der Fragen zur berufli-
chen Zukunft sind die Zustimmungen zu 
den Items „Ich bin mir im Klaren, was 
ich nach dem Studium machen werde 
und welche Anforderungen an mich ge-
stellt sind“ und „Mit meinen Berufsplä-
nen werde ich wirtschaftlich abgesichert 
sein“ in der Ausgangsbefragung eindeu-
tig höher als in der Eingangsbefragung. 
Auch hier lässt sich eine positive Verän-
derung feststellen, die durch die gesam-
melten Aussagen der Mentees aus den 
Gesprächen verdeutlichen: „Meine Pläne 
für eine EP haben sich sehr konkretisiert. 
Mein Mindset ist wirtschaftlicher gewor-
den. Nach dem Workshop mit [Name des 
Referenten] habe ich mir gleich Bücher 
bestellt und versuche die Themen GEMA 
und GVL besser zu verstehen. Ich versu-
che jetzt den Business-Gedanken mit 
der Kunst zu vereinbaren“ (DG4-21). „Im 
Mentoring lernt man selbstständiges und 
wirtschaftlichen Denken, in allen Work-
shops ist das vorgekommen. Es ist hier 
ein prozesshaftes Lernen“ (DG5-22). „Das 
Programm hat mir Tools gegeben, von 
denen ich nicht wusste, dass es sie gibt 
oder wie notwendig sie sind, damit wir 
unsere berufliche Zukunft planbar ma-
chen können. Mentoring zwingt mich, 
mich mit Dingen auseinanderzusetzen, 
die ich sonst übersehen würde, weil sie 
im Studium auch keine Relevanz haben“ 
(DG6-15).

Mentoring unterstützt dahingehend, 
dass sich motivierte Künstlerpersönlich-
keiten mit wirtschaftlich durchdachten 

Zukunftsplänen herausbilden. Dies be-
inhaltet die gesamte Brandbreite des 
Berufseinstiegs mit Steuernummer, Stun-
denpreisberechnung und Angebotser-
stellung, Selbstvermarktung, Verhand-
lungskompetenz bis hin zu strategischen 
Fragen der sogenannten Portfolio-Ent-
wicklung. Ein Mentee fasst es zusam-
men: „Das Mentoring hat vor allem eine 
ordnende Funktion. Ich mache mir ei-
nen Businessplan. Ich lerne hier die In-
strumente anzuwenden, die für meine 
Professionalisierung wichtig sind, zum 
Beispiel auch Wertschätzung einfordern. 
[…] Das Workshop-Programm bietet vie-
le Themen, die die Sache rund machen. 
Der Workshop zur Existenzsicherung war 
wirklich super, weil er zum wirtschaft-
lichen Denken anregt. Wir müssen eine 
Übersicht über unsere Kosten berechnen. 
Wenn wir das nicht tun, haben wir keine 
Verschnaufpause“ (DG5-10).

Mentoring verringert Zukunftsängste
Bei der Selbsteinschätzung der Mentees 
lassen sich im Vorher-Nachher-Vergleich 
(Items z. B. Selbstzufriedenheit, Selbst-
motivation, Problemlösungskompetenz, 
Umgang mit Kritik, Zukunftsangst) bis 
auf eine Ausnahme keine signifikan-
ten Veränderungen erkennen. In jedem 
der sechs Durchgänge geben Mentees 
ausnahmslos zur Aussage „Ich habe Zu-
kunftsängste“ in der Eingangsbefragung 
einen zum Teil deutlich höheren Wert an 
als in der Ausgangsbefragung (Abb.  3). 
Die Vorher-Nachher-Unterschiede in der 
ersten Förderperiode (2017-2020) sind 
noch etwas deutlicher als in der zweiten. 
Im Durchschnitt ist im Befragungszeit-
zeitraum (2017-2023) ein Rückgang von 16 
Prozentpunkten zu verzeichnen.
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Bei der Selbsteinschätzung der Mentees lassen sich im Vorher-Nachher-Vergleich (Items z. B. 
Selbstzufriedenheit, Selbstmotivation, Problemlösungskompetenz, Umgang mit Kritik, Zukunftsangst) 
bis auf eine Ausnahme keine signifikanten Veränderungen erkennen. In jedem der sechs Durchgänge 
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zum Teil deutlich höheren Wert an als in der Ausgangsbefragung (Abb. 3). Die Vorher-Nachher-
Unterschiede in der ersten Förderperiode (2017-2020) sind noch etwas deutlicher als in der zweiten. Im 
Durchschnitt ist im Befragungszeitzeitraum (2017-2023) ein Rückgang von 16 Prozentpunkten zu 
verzeichnen. 

 
Abb. 3: Vergleich Eingangs- und Ausgangsbefragungen zur Einschätzung von Zukunftsängsten (DG1-6) 

Faktoren, die für Zukunftsangst stehen könnten, sind z. B. Orientierungslosigkeit während des 
Studiums, schlechtes Selbstmanagement (fehlende Priorisierung von Aufgaben), Überforderung 
(Verhältnis Freizeit/Studium), starke Konkurrenzsituation (sich nicht gut genug fühlen), fehlende 
konkrete Berufsziele usw. Dass das Mentoring Zukunftsängste verringert, wird mit den Aussagen der 
Mentees aus dem qualitativen Teil differenzierter beschrieben: „Ich mache mir nicht mehr so viele 
Sorgen und bin viel gelassener geworden. Dadurch, dass mein Mentor so viel erzählt, habe ich eine 
konkrete Vorstellung von dem, was mich erwartet. Das beruhigt und entspannt“ (DG4-20). „Ich hatte 
Angst vor der Realität, aber mental wusste ich, dass ich das machen muss, um die Angst zu 
überwinden. Zum Teil war es auch anstrengend, aber das gehört dazu“ (DG5-22). „Für mich war es 
vorher stressig an die Zukunft zu denken. Durch das Mentoring kam im Kopf mehr Ruhe und Struktur 
rein. Ich begreife, dass ich mit Leidenschaft meine Zukunft gestalten kann und darauf habe ich Bock. 
[…] Ich habe viel weniger Angst, weil ich mehr Perspektiven mit konkreten Zielen erreichen kann. Ich 
war am Anfang so unsicher, jetzt fühle ich mich viel sicherer, weil ich meine Ziele definiert habe und 
dranbleiben konnte mit meiner Mentorin“ (DG6-1). Diese Erkenntnis wird im Mentoring-Verlauf 
wahrgenommen und erlebt. Hierdurch lässt sich annehmen, dass Musikstudierende besser ins Tun 
kommen, sich mehr mit berufsrelevanten, nicht musikalischen Aufgaben befassen, um ihr künstlerisch-
musikalisches Schaffen zielgerichtet verorten zu können, wodurch sich ein wachsendes Gefühl von 
(Berufs-)Sicherheit vermuten ließe. 

Rahmenbedingungen für die gute Mentoring-Beziehung 

Im Vergleich der Einschätzungen der Mentees zu ihrem Selbstbild einerseits und der 
Fremdbildbewertung der Mentor*innen andererseits ist auffällig, dass die Zustimmungen der 
Mentor*innen zu den Items fast ausschließlich etwas höher liegen als bei den Mentees selbst (Abb. 4). 
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Abb. 3: Vergleich Eingangs- und Ausgangsbefragungen zur Einschätzung von Zukunftsängsten (DG1-6)

Faktoren, die für Zukunftsangst stehen 
könnten, sind z. B. Orientierungslosigkeit 
während des Studiums, schlechtes Selbst-
management (fehlende Priorisierung von 
Aufgaben), Überforderung (Verhältnis 
Freizeit/Studium), starke Konkurrenzsi-
tuation (sich nicht gut genug fühlen), 
fehlende konkrete Berufsziele usw. Dass 
das Mentoring Zukunftsängste verringert, 
wird mit den Aussagen der Mentees aus 
dem qualitativen Teil differenzierter be-
schrieben: „Ich mache mir nicht mehr 
so viele Sorgen und bin viel gelassener 
geworden. Dadurch, dass mein Mentor 
so viel erzählt, habe ich eine konkrete 
Vorstellung von dem, was mich erwartet. 
Das beruhigt und entspannt“ (DG4-20). 
„Ich hatte Angst vor der Realität, aber 
mental wusste ich, dass ich das machen 
muss, um die Angst zu überwinden. Zum 
Teil war es auch anstrengend, aber das 

gehört dazu“ (DG5-22). „Für mich war es 
vorher stressig an die Zukunft zu denken. 
Durch das Mentoring kam im Kopf mehr 
Ruhe und Struktur rein. Ich begreife, dass 
ich mit Leidenschaft meine Zukunft ge-
stalten kann und darauf habe ich Bock. 
[…] Ich habe viel weniger Angst, weil ich 
mehr Perspektiven mit konkreten Zielen 
erreichen kann. Ich war am Anfang so 
unsicher, jetzt fühle ich mich viel siche-
rer, weil ich meine Ziele definiert habe 
und dranbleiben konnte mit meiner 
Mentorin“ (DG6-1). Diese Erkenntnis wird 
im Mentoring-Verlauf wahrgenommen 
und erlebt. Hierdurch lässt sich anneh-
men, dass Musikstudierende besser ins 
Tun kommen, sich mehr mit berufsrele-
vanten, nicht musikalischen Aufgaben 
befassen, um ihr künstlerisch-musika-
lisches Schaffen zielgerichtet verorten zu 
können, wodurch sich ein wachsendes 
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Gefühl von (Berufs-)Sicherheit vermuten 
ließe.

Rahmenbedingungen für die gute 
Mentoring-Beziehung
Im Vergleich der Einschätzungen der Men-
tees zu ihrem Selbstbild einerseits und der 
Fremdbildbewertung der Mentor*innen 
andererseits ist auffällig, dass die Zu-
stimmungen der Mentor*innen zu den 
Items fast ausschließlich etwas höher lie-
gen als bei den Mentees selbst (Abb. 4). 
Die Angaben sind in allen Durchgängen 
ähnlich. Die positive Selbsteinschätzung 
der Mentees und die relative Ausgewo-

genheit zwischen Selbst- und Fremdbild 
weisen darauf hin, dass die Rahmen-
bedingungen (Persönlichkeitsmerkmale 
Offenheit, Gewissenhaftigkeit, Extraver-
sion, Verträglichkeit, Neurotizismus) vor-
teilhaft für eine gute zwischenmensch-
liche Beziehung sind und dass Mentees 
gute Voraussetzungen mitbringen, damit 
ein vertrauensvolles Verhältnis aufge-
baut und positive Effekte des Mentoring 
erfahrbar werden. Äußerst selten äußern 
Mentor*innen in den Reflexionsgesprä-
chen, dass sich eine Mentoringschaft als 
problematisch herausstellt.
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Die Angaben sind in allen Durchgängen ähnlich. Die positive Selbsteinschätzung der Mentees und die 
relative Ausgewogenheit zwischen Selbst- und Fremdbild, weisen darauf hin, dass die 
Rahmenbedingungen (Persönlichkeitsmerkmale Offenheit, Gewissenhaftigkeit, Extraversion, 
Verträglichkeit, Neurotizismus) vorteilhaft für eine gute zwischenmenschliche Beziehung sind und dass 
Mentees gute Voraussetzungen mitbringen, damit ein vertrauensvolles Verhältnis aufgebaut und 
positive Effekte des Mentoring erfahrbar werden. Äußerst selten äußern Mentor*innen in den 
Reflexionsgesprächen, dass sich eine Mentoringschaft als problematisch herausstellt. 

 
Abb. 4: Zustimmungsskala zur Einschätzung des Selbst- und des Fremdbildes der Mentees am Beispiel DG 5. 

Um weitere Rahmenbedingungen zu beleuchten, werden Erwartungen der Mentees an Mentor*innen 
abgeglichen. In der Eingangsbefragung liegen die Werte zu den vergleichbaren Items „neue 
Perspektiven und Denkanstöße geben“, „ehrliches Feedback geben“, „Stärken und Schwächen 
aufzeigen“ und „Aufträge verschaffen“ insgesamt höher als in der Ausgangsbefragung. Besonders in 
DG 3 (2019/20) und DG 5 (2021/22) lässt sich ein überraschender Effekt erkennen: Hier ist die 
Zustimmung zur Aussage, dass Mentor*innen Aufträge (Praktika, musikalische Dienstleitungen, 
Vorsingen, Konzerte usw.) verschaffen in der Ausgangsbefragung signifikant gestiegen (DG 5 von ca. 
50% Zustimmung in der Erwartung auf 95% Zustimmung in der Erfahrung). Dass Mentor*innen ihren 
Mentees Aufträge verschaffen, ist im formalisierten Musik-Mentoring nicht selbstverständlich, da hier 
der Schwerpunkt der Mentoringschaft auf den Erfahrungs- und Wissensaustausch liegt. In DG 2 
(2018/19) fällt auf, dass das Item „Ich erwarte, dass mein Mentor mir hilft, meine Stärken und 
Schwächen aufzuzeigen“ in der Eingangsbefragung deutlich mehr Zustimmung (95%) erhält als zum 
Ende des Mentoring (58%). Trotz dieser Diskrepanz zwischen Erwartung und Erfahrung geht aus den 
Mentee-Gesprächen nicht hervor, dass dies als problematisch empfunden wurde. 
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Ich bin mit mir selbst zufrieden. / ...wirkt 
zufrieden.  

Ich kann mich gut selbst motivieren. /...kann 
sich gut selbst motivieren.  

Wenn ich ein Problem habe, dann finde ich 
schnell eine Lösung. / ...wirkt lo ̈sungsorientiert.  

Ich habe Zukunftsängste. / ...hat 
Zukunftsa ̈ngste.  

Ich bin gut organisiert. / ...ist gut organisiert.  

Wenn ich mir Ziele setze, erreiche ich sie auch. / 
...ist zielstrebig. 

Ich kann mit Kritik gut umgehen. / ...kann mit 
Kritik gut umgehen.  

Ich höre anderen gut zu. / ...ho ̈rt mir gut zu.  

Selbst- und Fremdbild Beispiel DG 5 (2022/23) 

Abb. 4: Zustimmungsskala zur Einschätzung des Selbst- und des Fremdbildes der Mentees am  
Beispiel DG 5
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Um weitere Rahmenbedingungen zu be-
leuchten, werden Erwartungen der Men-
tees an Mentor*innen abgeglichen. In 
der Eingangsbefragung liegen die Wer-
te zu den vergleichbaren Items „neue 
Perspektiven und Denkanstöße geben“, 
„ehrliches Feedback geben“, „Stärken 
und Schwächen aufzeigen“ und „Auf-
träge verschaffen“ insgesamt höher als 
in der Ausgangsbefragung. Besonders in 
DG 3 (2019/20) und DG 5 (2021/22) lässt 
sich ein überraschender Effekt erkennen: 
Hier ist die Zustimmung zur Aussage, dass 
Mentor*innen Aufträge (Praktika, mu-
sikalische Dienstleitungen, Vorsingen, 
Konzerte usw.) verschaffen, in der Aus-
gangsbefragung signifikant gestiegen (DG 
5 von ca. 50 % Zustimmung in der Erwar-
tung auf 95 % Zustimmung in der Erfah-
rung). Dass Mentor*innen ihren Mentees 
Aufträge verschaffen, ist im formalisierten 
Musik-Mentoring nicht selbstverständ-
lich, da hier der Schwerpunkt der Men-
toringschaft auf dem Erfahrungs- und 
Wissensaustausch liegt. In DG 2 (2018/19) 
fällt auf, dass das Item „Ich erwarte, 
dass mein Mentor mir hilft, meine Stär-
ken und Schwächen aufzuzeigen“ in der 
Eingangsbefragung deutlich mehr Zu-
stimmung (95%) erhält als zum Ende des 
Mentoring (58%). Trotz dieser Diskrepanz 
zwischen Erwartung und Erfahrung geht 
aus den Mentee-Gesprächen nicht her-
vor, dass dies als problematisch empfun-
den wurde.

Weitere Effekte des Mentoring
Mentees beschreiben in den Gesprächen 
sehr häufig einen Zuwachs an Selbstbe-
wusstsein als positiven Effekt der Men-
toringschaft: „Mein Mentor sagt: ‚einfach 
machen!‘ Er hat einen sehr guten Blick 
auf die Industrie. Wir haben eine offe-

ne und ehrliche Beziehung. Er hat hohe 
Erwartungen und einen hohen Anspruch, 
übt konstruktive Kritik – und das ist ge-
nau richtig. […] Er sagt, ich soll mutig 
sein und Selbstvertrauen haben. Auch, 
wenn ich noch studiere, bin ich trotzdem 
Dirigent. So soll ich mich auch präsentie-
ren“ (DG5-6). „Ich habe mehr Sicherheit 
und Selbstbewusstsein für meine selbst-
ständige Tätigkeit als Musiker durch die 
Beratung und Betreuung meines Mentors 
und die Workshops. Ich habe das Ge-
fühl, von meinem Beruf auch leben zu 
können“ (DG6-12). Auch der durch die 
Workshops ausgelöste Wissenszuwachs 
und Gespräche unter Mentees sind Fak-
toren für die bessere Selbstwahrneh-
mung: „Das Selbstbewusstsein, das man 
gewinnt, dadurch dass man eine große 
Bandbreite an praktischem Wissen ver-
mittelt bekommt und die Perspektiven, 
die sich für einen selbst auftun, wenn 
man über den eigenen Tellerrand schaut. 
Dazu zählt für mich auch der Austausch 
mit den anderen Mentees aus anderen 
Fachbereichen“ (DG6-5). Das Mentoring 
führt auch dazu, dass sich Studierende 
mit ihrer Identität auseinandersetzen: 
„Außerdem nehme ich mich selbst, auch 
durch die Beziehung zu meiner Mentorin, 
immer mehr als fortgeschrittene Sänge-
rin, nicht mehr nur Studentin, sondern 
auch Berufsmusikerin wahr, was wiede-
rum mein Selbstbewusstsein als Sängerin 
gestärkt hat“ (DG4-7). „Meine neue Pers-
pektive? Das Künstlersein mehr ist als die 
Ausbildung zum Gesangsprostituierten. 
Ich habe gelernt, dass in mir mehr steckt 
als ich wusste. Die Hochschule und ihre 
Lehrenden vermitteln viel über unse-
re Schwächen. Wir erleben oft, dass wir, 
wenn wir eine Leistung nicht erbringen, 
nicht genug sind“ (DG3-3).
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mArts bietet Raum, die eigene künst-
lerische Identität, persönliche Werte, 
Handlungsmotive und Zielrichtungen 
zu definieren, wodurch erleichtert wird, 
vorhandene Ressourcen selbst zu akti-
vieren. Denn typisch für Musikstudieren-
de ist es, häufig in der „Rolle des Aus-
führenden und lediglich Reagierenden“ 
zu verharren, denn „[die] autoritären 
Grundstrukturen der Meisterlehre [in der 
Orchesterausbildung] fordern und för-
dern […] Eigenschaften wie Folgsamkeit, 
Gehorsam, Passivität, bis hin zur totalen 
Anpassung […].” (Bork, 2010, S. 188, 347). 
Das Mentoring-Programm bricht diese 
Strukturen auf, damit Mentees aktiv am 
Mentoringprozess teilnehmen, Aufgaben 
in eigenem Interesse umsetzen und da-
bei positive Effekte des eigenen Handelns 
erfahren – unabhängig davon, welche 
berufliche Tätigkeit(en) sie später aus-
üben. Dass Mentoring die Proaktivität 
der Mentees steigert, lässt sich in den 
Reflexionsgesprächen häufig feststellen: 
„Mentoring hat alles viel plastischer ge-
macht, hat mich am meisten darin be-
einflusst, wie man etwas tut. Ich weiß 
jetzt: Ich kann das! Ich weiß, wie ich 
meine Ideen umsetzen kann. Ich habe 
mehr Eigenverantwortung“ (DG3-3). „Ich 
habe mir eine Domain gekauft und ar-
beite jetzt an meiner Website, um öffent-
lich präsent zu sein. Dafür habe ich eine 
Biografie geschrieben. Es ist alles viel Ar-
beit, aber sie macht mir Spaß. Lieber ich 
bekomme jetzt dieses ganze Wissen als es 
mir irgendwann ganz alleine erarbeiten 
zu müssen“ (DG4-21). „Die Workshops 
veranlassen mich ins Tun zu kommen. 
Ich habe mich um professionelle Fotos, 
Ton- und Videoaufnahmen gekümmert, 
eine Website ist in Planung und ich habe 
mich für zwei Wettbewerbe angemeldet“ 

(DG5-21). Im quantitativen Teil drückt sich 
der Effekt proaktiv zu handeln darin aus, 
dass Mentees hinsichtlich der Verbesse-
rung ihrer Selbstorganisation sehr zu-
stimmen.

Die beschriebenen Effekte, etwa die 
bessere Selbstwahrnehmung, weni-
ger Angst vor der beruflichen Zukunft, 
Sensibilisierung für unternehmerisches 
Denken usw. können zu einer größeren 
Resilienz im Sinne der psychischen Wi-
derstandskraft führen. Mentees lernen 
ihr Verhalten auf bestimmte Probleme 
oder Veränderungen anzupassen, weil 
sie sich ihrer Ressourcen bewusster sind 
und diese zielgerichtet nutzen lernen. Mit 
Blick auf den volatilen Arbeitsmarkt eine 
unabdingbare Kompetenz: „Mit mei-
ner Musik die Masse anzusprechen, also 
wenn man auch andere Musikstile füh-
len und verstehen kann. Das versuche ich 
jetzt zu ändern und ein wenig kommer-
zieller zu denken. Medien richtig nutzen, 
und mich da stetig weiter zu bilden und 
meine Zeit nicht nur dem ständigen Üben 
zu widmen“ (DG3-12). „Ich nehme aus 
jedem Treffen etwas mit. Durch die Ein-
blicke in den Marketing-Workshop, die 
zum Teil abschreckend waren, und durch 
ein Gespräch mit meiner Mentorin über 
das Thema Sichtbarkeit, war es plötzlich 
kein Problem mehr, mich auf Instagram 
zu zeigen“ (DG6-7).

Perspektiven der Mentor*innen
Die Notwendigkeit, sich mit den von 
mArts vermittelten Inhalten bereits wäh-
rend des Studiums auseinanderzuset-
zen und sich auf reelle Berufsaussichten 
einzustellen, spiegelt die Einschätzung 
der Mentor*innen zu den Studienbedin-
gungen in der quantitativen Befragung 
wider. 111 Mentor*innen nahmen an der 
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der Online-Befragung teil und stimmen 
deutlich zu, dass es für Studierende eines 
Praxisbezugs durch externe Akteur*innen 
bedarf und stimmen eher zu, dass Hoch-
schule und Landespolitik verantwortlich 
seien, den Berufsübergang für Musik-
hochschulabsolvierende entsprechend 
zu gestalten. In DG 6 (n = 19) fällt auf, 
dass die Zustimmungen zu den Items 
am höchsten liegen. Das kann damit 
zusammenhängen, dass Mentor*innen, 
die mehrere Durchgänge begleiten, zu-
nehmend die Wirkung des Mentoring 
wahrnehmen und dies in einer inten-
siven Zustimmung ausdrücken, die die 
Diskrepanz zwischen der künstlerischen 
Ausbildung einerseits und der Vorberei-
tung für den Arbeitsmarkt andererseits 
bestätigt (Abb. 5). Zur Ausbildungssitua-
tion konstatiert ein Mentor im qualitati-
ven Teil: „Das Problem der Ausbildung ist, 
dass das Outcome [der Studierenden von 
den Lehrenden] ständig bewertet wird – 
in viel zu kleinen Details, bemessen an 
Zeit und nicht am Prozess. Hier wird so 
konditioniert, dass Studierende zu kurz-
weilig denken und darüber wird auch 
nicht reflektiert. Wie soll da ins eigene 
Material vertraut werden? Eine intuitive 
Entwicklung wird hier erschwert. Das ist 
giftig für die selbstständige und selbst-
überzeugte Entwicklung. Zum Teil werden 
Studierende unmündig hinsichtlich ihres 
eigenen Vermögens“ (DG4-M16). Hier, 
aber auch in anderen Mentor*innen-
Aussagen, wird impliziert, dass mitunter 
eine Verunsicherung durch (Hauptfach-)
Lehrende entsteht, was sich in Unsicher-
heit und dem Gefühl einer nicht ausrei-
chenden Berufsvorbereitung ausdrückt. 
Diese Vermutung deckt sich z. T. mit den 
Aussagen der Mentees: „Den Lehrern geht 
es nur um Talent und Können, nicht, was 

man nach dem Studium damit macht!“ 
(DG3-14)

Hinsichtlich der Arbeitsmarktsituation er-
halten Items wie „Für die soziale Absiche-
rung von Künstler*innen wird auf (kultur-)
politischer Ebene ausreichend gehan-
delt“ und „Die Arbeitsbedingungen für 
Künstler*innen sind fair“ kaum oder sehr 
wenig Zustimmung von Mentor*innen. 
Eine hohe Zustimmung erhält das Item 
„Heutzutage müssen Künstler*innen sich 
mehr denn je auf die Freiberuflichkeit 
einstellen“. Auf die Frage, welche Be-
deutung das Mentoring im Kontext von 
Studienbedingungen und Berufsrealitä-
ten hat, antwortet ein Mentor im Reflexi-
onsgespräch: „Mentoring wirkt mit allen 
Angeboten […] Defiziten [im Studium] 
entgegen. Es fehlt in der Ausbildung der 
Bezug zum Markt und die interdiszipli-
näre Arbeit. Hochschulen bilden teilweise 
am Markt vorbei aus und vor allem ent-
lassen sie zu viele Studierende auf einen 
Markt, der keine Stellen bietet“ (DG2-M8). 
Andere Mentor*innen schätzen es ähnlich 
ein: „Die Studiengänge sind meiner Mei-
nung nach viel zu unpraktisch und vom 
Beruf als Freischaffender zu weit entfernt. 
[…] Da liegt so viel im Argen, da muss sich 
generell viel verändern“ (DG4-M19). Von 
der Außenperspektive wird deutlich, dass 
curriculare Angebote zugunsten berufs-
feldorientierter Inhalte überprüft werden 
sollten: „Mentoring sollte an Kunsthoch-
schulen ein fest eingeplantes Programm 
sein. Wir brauchen im künstlerisch-aka-
demischen Bereich den Bezug zu dem, 
was außerhalb der Hochschule steht. 
Wenn das Verhältnis zum Prof nicht gut 
ist, kann der Mentor ein Anker sein. Die 
Perspektive von außen durch einen frei-
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Die Studierenden genießen eine sehr gute künstlerische 
Ausbildung.  

Die Studierenden werden für den Arbeitsmarkt gut 
ausgebildet.  

Hochschulen brauchen zentrale Einrichtungen, die bei 
der Vorbereitung eines flexiblen Berufseinstiegs helfen.  

Studierende sollten von externen Berufspraktiker*innen 
(z.B. Mentoring) beraten werden.  

Einschätzung der Studienbedingungen aus Sicht der 
Mentor*innen (2017-2023) 
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schaffenden Künstler ist total wichtig, um 
sich ein Netzwerk aufzubauen“ (DG5-M2).

Mentor*innen sehen im institutionali-
sierten Mentoring eine große Bedeutung, 
weil Karrieren sinnvoll geplant, Befürch-
tungen über und Erwartungen an das 
Berufsleben relativiert und Chancen des 
positiven Veränderungsprozesses genutzt 
werden können: „Ohne das Mentoring 
hätte die Karriere der Mentee auch in die 
Hose gehen können, trotz des großen Po-
tentials“ (DG2-M13). Benannt wird in den 
Reflexionsgesprächen mit Mentor*innen 
zudem eine politische Komponente: „Die 
Nachhaltigkeit sollte gesichert werden, 
indem man den Geldgebern für dieses 
Programm verständlich macht, wie wich-
tig dieses Angebot ist. Mich haben Leu-

te immer gefragt, was man denn dann 
mit einem Jazz-Studienabschluss macht. 
Ich habe dann immer frech gesagt: ‚Na 
Hartz-4!‘ Das muss ja nicht sein, wenn 
es solche Mentoring-Programme gibt 
und man Studenten die Möglichkeit ge-
ben kann, sich besser zu orientieren und 
berufsrelevante Fragen beantwortet zu 
bekommen“ (DG1-M24). „Politische Ent-
scheidungsträger sollten sich vor Augen 
führen, dass wir als Künstler eigentlich 
erst dann künstlerisch arbeiten können, 
wenn die Brotfrage geklärt ist. Dann so 
zu tun, als wären Kunst und Kultur eine 
Grundnahrung und es müssten hier-
für keine Maßnahmen ergriffen werden, 
fördert aber die Selbstausbeutung. Diese 
Realitäten kommen im Studium nicht vor. 

Abb. 5: Kumulierte Zustimmung der Mentor*innen zur Einschätzung der Studienbedingungen
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Mentoring ist ein Ansatz, beim Künstler 
rechtzeitig mehr Bewusstsein zu erzeu-
gen, zu erkennen, dass er einen Wert hat 
und diesen einfordern muss“ (DG4-M21). 
Die Einschätzungen der Mentor*innen 
zum Mentoring an der HMT Leipzig zeigen 
in der quantitativen Abfrage eine hohe 
Zustimmung, dass es einer Koordinie-
rungsstelle für die Umsetzung des Ange-
bots bedarf, dass die Musikhochschule 
soziale Verantwortung für den Verbleib 

ihrer Absolvierenden trägt und dass Men-
toring zur Ausbildungsqualität beiträgt 
(Abb. 6). Im Reflexionsgespräch betont 
ein Mentor: „Mentoring ist eine loh-
nende Kosten-Nutzen-Rechnung für die 
Hochschule. Durch unsere ehrenamtliche 
Leistung, fallen keine Honorare an, um 
notwendiges Wissen zu teilen, Weichen 
zu stellen und Karrieren voranzubringen. 
Wir ergänzen notwenige Studieninhalte 
unentgeltlich“ (DG6-M21). 

16 
 

 
Abb. 6: Kumulierte Zustimmung der Mentor*innen zu den Aussagen. (2017-2023) 
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6. Zusammenfassung der Ergebnisse
Am Beispiel des mArts-Programms an 
der HMT Leipzig wird mit der Evaluation 
deutlich, dass der Nutzen und die Ef-
fekte des Mentoring mannigfaltig sind. 
Musikstudierende erfahren durch das 
ganzheitliche Angebot sowohl indivi-
duell auf der Persönlichkeitsebene als 
auch hinsichtlich der berufspraktischen 
Vorbereitung eine positive Veränderung. 
Die gestiegene Nachfrage der Studieren-
den am Mentoring-Programm teilneh-
men zu wollen, deutet darauf hin, dass 
unter ihnen das Bewusstsein wächst, 
tradierte Strukturen in Frage zu stellen 
und sich überfachliches Wissen anzu-
eignen, um den Berufsübergang proak-
tiv professionell zu gestalten. Mit dem 
aktiven Erleben der Mentoringschaft, 
des fachübergreifenden Austausches mit 
anderen Studierenden und durch den 
Wissenszuwachs fühlen sie sich besser für 
den Arbeitsmarkt gewappnet und emp-
finden diese Erfahrung als essenziellen 
Zugewinn im Studium. Indem formelles 
Lernen in den Workshops und informelles 
Lernen durch den Erfahrungsaustausch 
zwischen den beteiligten Akteur*innen 
verknüpft wird, setzen Studierende neu 
erlerntes Wissen eigenverantwortlich in 
die Gestaltung ihrer Berufsbiografien um. 
Das künstlerisch-musikalische Rollen-
selbstverständnis erweitert sich um das 
unternehmerische Selbstbewusstsein. 
Hierbei spielen Mentor*innen eine ent-
scheidende Rolle, weil sie einen glaub-
würdigen Praxisbezug zur Berufsrealität 
herstellen und den Veränderungsprozess 
ihrer Mentees legitimieren und fördern. 
Die Außenperspektive der Mentor*innen, 
als externe Multiplikator*innen, bestä-
tigt die Forderung aus wissenschaft-
lichen Studien, curriculare Inhalte zu 

überprüfen und an Arbeitswirklichkeiten 
anzupassen. Mentor*innen beschreiben 
den Nutzen des Programms als Quali-
tätsverbesserung innerhalb der Musik-
hochschulausbildung nicht zuletzt auch 
deshalb, weil sie im Rahmen ihrer beruf-
lichen Tätigkeiten (z. B. an einem Opern-
haus oder im Musikmanagement) Defizite 
des Musiknachwuchses identifizieren und 
das Mentoring als Instrument der Berufs-
nachwuchsförderung wahrnehmen. Aus 
den Ergebnissen der Evaluation kann 
gefolgert werden, dass die institutiona-
lisierte Berufsfeldorientierung durch das 
mArts-Programm entscheidend zur pro-
fessionellen Musikausbildung an der HMT 
Leipzig beiträgt und auf den strukturellen 
Wandel im Musikfeld reagiert.

7. Reflexion und Ausblick 
Weder die wirtschaftlich prekäre Situati-
on von Musiker*innen noch die aus wis-
senschaftlichen Studien hervorgehenden 
Aufforderungen zur Überprüfung des 
traditionellen Curriculums in Korrelati-
on zum volatilen Arbeitsmarkt für diese 
Berufsgruppe sind neu. Wenig überra-
schend sind zudem die Ergebnisse aus 
der Evaluation des mArts-Programms an 
der HMT Leipzig. Dennoch bieten die dar-
gelegten Resultate einen Einblick in den 
Nutzen des Mentoring und belegen, dass 
die Sicherstellung der Berufsfeldorientie-
rung resp. Beschäftigungsfähigkeit auf 
institutionalisierter Ebene einen sowohl 
individuellen Vorteil für Studierende als 
auch organisationalen Nutzen für die 
Institution Musikhochschule hat. Bisher 
gibt es keine wissenschaftlichen Studien 
zur Wirkung von Mentoring-Programmen 
auf Studierende an deutschen Musik-
hochschulen, womit sich die vorliegende 
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Arbeit als Ansatz und Anregung versteht, 
diese Lücke zu füllen.

Während sich die meisten Studien 
zur Ausbildungssituation an Musikhoch-
schulen auf eine Fach- bzw. Instrumen-
tengruppe beziehen (z. B. Bork, Bishop, 
Markovina), stellt die Evaluierung des 
mArts-Programms – ursprünglich ledig-
lich der internen Qualitätsprüfung des 
Programms dienend – eine allgemeine 
Übersicht zur Wirkung des Mentoring, 
ohne einzelne musikalisch-künstlerische 
Fachgruppen zu differenzieren. Inwie-
weit das Mentoring nachhaltig positiv 
auf die Musikkarrieren der teilgenom-
menen Studierenden wirkt, könnte mit 
einer Langzeitstudie untersucht werden. 
Wenngleich mArts eine umfassende und 
intensive Lernerfahrung sowie eine posi-
tive persönliche Veränderung für Mentees 
verspricht, bleibt kritisch anzumerken, 
dass das Programm durch die begrenzte 
Aufnahme von Studierenden einen ex-
klusiven Charakter erhält.  Mentoring-
Programme sind üblicherweise an ei-
nen Bewerbungsprozess gebunden. Die 
Einbindung der Workshop-Angebote in 
die Modulordnung, um einen breiteren 
Zugang für HMT-Studierende zu ermög-
lichen, wäre bei einer Verstetigung den-
kenswert.

Die Vulnerabilität künstlerischen 
Schaffens und künstlerischer Wert-
schätzung in der Gesellschaft zeigt sich 
durch die Folgen der Corona-Pandemie 
deutlicher denn je. Umso wichtiger er-
scheint es weiterhin, den künstlerischen 
Nachwuchs während der Ausbildung in 
spezifischen berufsbefähigenden Kom-
petenzen zu fördern, damit er die ex
tremen Herausforderungen des Marktes 
positiv und zielgerichtet annehmen und 
bewältigen kann. Zahlreiche Musik- und 

Kunsthochschulen haben dies erkannt 
und ihre Angebote zur Berufsfeldorien-
tierung implementiert. Das (Berufsnach-
wuchs-) Förderinstrument Mentoring hat 
das Potential, im Kontext der aktuellen 
Hochschulpolitik und gesellschaftlichen 
Transformationsprozesse einen Beitrag 
zur Etablierung neuer Standards in der 
Qualitätssicherung der Musikhochschul-
ausbildung zu leisten. Angelehnt an das 
von Becker et al. entwickelte 7-Schritte-
Modell (Vgl. Hansen, 2006, S. 35ff.) bedarf 
es folgender Implementierungsschritte, 
um Mentoring institutionell zu veran-
kern: 1. Verantwortliche finden, 2. Ziele 
von Mentoring für die Organisation klä-
ren, 3. messbare Ergebnisse definieren, 4. 
Commitment mobilisieren, 5. Programm 
einen Rahmen geben, 6. Erfolge messen 
und kommunizieren, 7. Nachhaltigkeit si-
chern. Sechs von sieben Schritten wurden 
an der HMT Leipzig seit 2017 erfolgreich 
umgesetzt. Es obliegt den Hochschulver-
antwortlichen und politischen Entschei-
dungsträgern, das Potential des Men-
toring zu erkennen und entsprechende 
Mittel verfügbar zu machen, um die 
Nachhaltigkeit der Berufsfeldorientierung 
zu sichern. 
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Wie finde ich einen Arbeitsplatz,  
der zu mir passt?
Professionelles Auftreten in  
unprofessionellen Auswahlverfahren
Prof. Dr. Uwe P. Kanning, Hochschule Osnabrück

Abstract
Seit Jahrzehnten beschäftigt sich die Forschung in der Personalpsychologie mit der Fra-
ge, wie Auswahlverfahren gestaltet werden müssen, damit beide Parteien – Arbeitneh-
merinnen und Arbeitnehmer auf der einen Seite und Arbeitgeber auf der anderen – zu 
einer richtigen Entscheidung gelangen. Im vorliegenden Beitrag werden der Reihe nach 
alle Bausteine eines komplexen Auswahlverfahrens, vom Personalmarketing über die 
Bewerbung, das Einstellungsinterview und Testverfahren bis zum Assessment Center, 
vorgestellt. Im Zentrum geht es dabei immer um die Frage, wie die einzelnen Bausteine 
gestaltet werden müssten und welche Schlussfolgerungen sich daraus für das Auftreten 
von Bewerberinnen und Bewerbern ableiten lassen.

Einen richtigen Arbeitsplatz für sich selbst 
zu finden, gehört zu den besonders 
wichtigen Aufgaben im Leben. Viel zu oft 
wird diese Aufgabe jedoch nur sehr un-
befriedigend gelöst. Um einen Weg aus 
dieser Misere zu finden, müssen sich bei-
de Seiten – Arbeitgeber und Bewerbende 
– professionell aufstellen. 

Hintergrund
Professionelle Personalauswahl ist nicht 
nur für Arbeitgeber von Vorteil, sondern 
auch für Bewerberinnen und Bewerber. 
Sie sorgt dafür, dass Menschen einen Ar-
beitsplatz finden, der ihren Kompeten-
zen entspricht und sie zufriedenstellt. 
Im Idealfall bietet der Arbeitsplatz die 
Möglichkeit, grundlegende Bedürfnisse 
zu befriedigen und schafft somit die Ba-
sis für eine langjährige und positive Be-
ziehung zwischen beiden Seiten. Damit 
dies gelingen kann, sind vor allem zwei 

Aspekte wichtig. Auf der Seite der Arbeit-
geber müssen Auswahlverfahren so ge-
staltet werden, dass sie tatsächlich in der 
Lage sind, die Eigenschaften und Bedürf-
nisse von Bewerberinnen und Bewerbern 
valide zu erfassen. Auf der Seite derjeni-
gen, die sich bewerben, ist es wichtig, 
dass die Betroffenen klare Vorstellungen 
davon haben, was sie eigentlich anstre-
ben und dem Arbeitgeber ehrliche In-
formationen liefern. Manche Ratgeber 
suggerieren, dass es in der Personalaus-
wahl vor allem darauf ankommt, Arbeit-
geber möglichst geschickt anzulügen und 
auszutricksen. Diese Sichtweise greift zu 
kurz, denn letztlich ist niemandem damit 
gedient, einen Arbeitsplatz zu bekom-
men, der sich schon nach kurzer Zeit als 
über- oder unterfordernd erweist.

In der Psychologie gibt es seit vielen 
Jahrzehnten Forschung zur professionel-
len Gestaltung von Personalauswahlver-
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fahren. Unzählige Studien zeigen, welche 
Informationen in den Bewerbungsun-
terlagen tatsächlich aussagekräftig sind, 
wie ein Einstellungsinterview zu führen 
ist, damit sich die berufliche Leistung 
gut prognostizieren lässt oder woran ein 
gutes Assessment Center zu erkennen ist 
(z.  B. Kanning 2018; Schuler, 2014). Lei-
der dringen diese Erkenntnisse kaum bis 
in die Personalabteilungen und zu den 
Entscheidern vor, so dass die meisten 
Auswahlverfahren weit hinter ihren Mög-
lichkeiten zurückbleiben und ihre wichti-
gen Aufgaben nur äußerst unzureichend 
erfüllen können (Kanning, 2016a, 2016b). 

Im Folgenden geht es darum, die 
wichtigsten Prinzipien guter Personal-
auswahl zu skizzieren und die Spielräume 
auszuloten, die Bewerberinnen und Be-
werber nutzen können, um für sich den 
passenden Arbeitsplatz zu finden. 

Personalmarketing
Die Aufgabe des Personalmarketings 
besteht darin, potentielle Bewerberin-
nen und Bewerber auf eine freie Stelle 
aufmerksam zu machen und sie gege-
benenfalls zu einer Bewerbung zu be-
wegen. Insbesondere in Zeiten des Fach-
kräftemangels ist das Personalmarketing 
in vielen Unternehmen zu einer reinen 
Werbeveranstaltung verkommen. Die 
Verantwortlichen glauben, dass ihre Aus-
wahlverfahren umso besser werden, je 
mehr Bewerberinnen und Bewerber sie 
anlocken. Diese Sichtweise ist grundle-
gend falsch. Das Ziel eines guten Perso-
nalmarketings muss in erster Linie darin 
bestehen, potentielle Bewerberinnen 
und Bewerber korrekt über die realen 
Anforderungen und Chancen eines Ar-
beitsplatzes zu informieren, damit sich 
vor allem solche Personen bewerben, 

die mit hoher Wahrscheinlichkeit ge-
eignet sind (Kanning, 2017). Es geht also 
nicht darum, die Anzahl von Bewerbun-
gen zu maximieren, sondern die sog. 
Grundquote (Taylor & Russell, 1939) zu 
erhöhen. Die Grundquote beschreibt 
den prozentualen Anteil derjenigen im 
Pool der Bewerberinnen und Bewerber, 
die tatsächlich geeignet sind. Wenn sich 
auf eine vakante Stelle drei Personen be-
werben, von denen zwei geeignet sind, 
ist dies für alle Beteiligten viel besser, als 
wenn 20 Bewerbungen eingehen, unter 
denen sich vier geeignete Personen be-
finden (Grundquote = 66 % vs. 20 %). 
Wenn das Personalmarketing zur reinen 
Werbung verkommt, versuchen Arbeit-
geber ein möglichst positives und damit 
in der Regel stark verzerrtes Bild von sich 
zu zeichnen. Wenn in einer Stellenanzei-
ge oder auf einer Karriere-Website der 
Eindruck erzeugt wird, dass bei ihm voll-
kommen ideale Zustände herrschen, die 
Führungskräfte ausnahmslos kompetent 
sind, alle Kolleginnen und Kollegen stets 
harmonisch zusammenarbeiten, der Ar-
beitgeber keine Anforderungen stellt und 
gleichzeitig Spitzenlöhne zahlt, ist mehr 
als Vorsicht anzuraten. 

Aus Sicht der Bewerberinnen und Be-
werber sind im Rahmen des Personal-
marketings vor allem zwei wichtige Auf-
gaben zu bewältigen:

1.	 Die Betroffenen müssen sich darüber 
klar werden, wo ihre eigenen Stärken 
und Schwächen liegen, welche Ar-
beitsaufgaben sie interessieren und 
welche Ziele sie durch ihre berufliche 
Tätigkeit erreichen wollen. Bei dieser 
gleichsam wichtigen wie schwierigen 
Aufgabe können die Career Center der 
Hochschulen kompetente Unterstüt-
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zung geben. Hochschuleigene Career 
Services beraten klientenzentriert, er-
gebnisoffen und ohne den Druck einer 
möglichst hohen Erfolgsquote bei der 
Besetzung von Stellen. Headhunter, 
die Studierende über soziale Netz-
werke direkt ansprechen, sind hierzu 
nicht geeignet, denn ihr Leistungsziel 
besteht oft vor allem darin, die Anzahl 
der Bewerbungen zu maximieren. 

2.	 Die Betroffenen müssen möglichst 
realistische Informationen über reale 
Vor- und Nachteile interessanter Ar-
beitgeber gewinnen. Die beste Basis 
hierfür ist ein Praktikum, gefolgt von 
persönlichen Kontakten zu Menschen, 
die bereits in dem Unternehmen ar-
beiten. Zudem kann es zielführend 
sein, sich vor einer Bewerbung in ei-
nem Telefongespräch mit dem Arbeit-
geber eigene Fragen beantworten zu 
lassen. Erfolgreich kann ein solches 
Gespräch jedoch nur dann sein, wenn 
die Betroffenen wissen, wonach sie 
suchen. Den Selbstdarstellungen der 
Arbeitgeber im Internet sollte man 
hingegen aus den genannten Grün-
den mit einer gesunden Skepsis be-
gegnen.

Vorauswahl
Die Vorauswahl ist die erste und nicht 
selten auch die größte Hürde, die Bewer-
berinnen und Bewerber nehmen müs-
sen. Mehr als die Hälfte der Betroffenen 
scheitern schon in dieser ersten Phase. 
Arbeitgeber bekommen vielfach Bewer-
bungen von Personen, die letztlich gar 
nicht wissen, ob sie für die ausgeschrie-
bene Stelle geeignet sind. Das größere 
Problem besteht jedoch darin, dass die 
Arbeitgeber bei der Sichtung der Bewer-
bungsunterlagen Traditionen folgen, die 

sich in der Forschung als nicht sinnvoll 
erwiesen haben. Hier einige Beispiele 
(Kanning, 2016a):

-- Arbeitgeber bewerten Bewerbungs-
fotos, obwohl diese schon seit Jahr-
zehnten nicht mehr angefordert 
werden dürfen, um Menschen vor Dis-
kriminierung zu schützen.

-- Tippfehler in den Unterlagen werden 
als Ausdruck mangelhafter Gewissen-
haftigkeit oder Leistungsmotivation 
gedeutet, obwohl sich dies in empi-
rischen Studien nicht belegen lässt 
(Kanning et al., 2018). 

-- Die Berufserfahrung in Jahren wird bei 
der Vorauswahl massiv überschätzt. Je 
einfacher eine berufliche Tätigkeit ist, 
desto irrelevanter ist jedoch die Dau-
er der Berufserfahrung. Viel wichtiger, 
als die Dauer der Berufserfahrung, ist 
die Vielfalt der Erfahrung (Quiñones et 
al., 1995). Bezogen auf Führungsposi-
tionen bevorzugen Arbeitgeber Men-
schen mit Führungserfahrung, obwohl 
das Ausmaß der Führungserfahrung in 
keinem nennenswerten Zusammen-
hang zur Qualität der Führung steht 
(Kanning & Fricke, 2013).

-- Die Aussagekraft von Examensnoten 
bei der Auswahl von Absolventinnen 
und Absolventen wird unterschätzt 
(Roth et al., 1996).

-- In Arbeitszeugnisse wird mehr hin-
eininterpretiert als de facto drinsteckt 
(Kanning & Füssel, 2020; Sende, 2016). 

-- Sport und Freizeitaktivitäten werden 
als Ausdruck bestimmter Persönlich-
keitsmerkmale interpretiert, obwohl 
sich wissenschaftlich keine nennens-
werten Zusammenhänge belegen las-
sen (Kanning & Kappelhoff, 2012; Kan-
ning & Wörmann, 2018). 
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-- Lücken im Lebenslauf werden negativ 
interpretiert, obwohl dies in der Regel 
nicht sinnvoll ist (Frank et al., 2017).

Gegen all diese Fehl- und Überinterpre-
tationen können Bewerberinnen und 
Bewerber nichts ausrichten. Wer in die-
ser frühen Phase des Auswahlverfahrens 
nicht Gefahr laufen möchte, ungerecht-
fertigterweise abgelehnt zu werden, ist 
gut beraten, in diesem schlechten Spiel 
mitzuspielen. Konkret bedeutet dies, 
dass Bewerberinnen und Bewerbern 
einstweilen leider empfohlen werden 
muss, ihre Bewerbungsunterlagen nach 
den Spielregeln der Ratgeberliteratur zu 
gestalten.

Eine Vorauswahl durch computergestütz-
te Bewerbungsformulare wirkt auf viele 
Menschen sehr unpersönlich, bietet al-
lerdings durchaus die Chance auf eine 
sehr viel validere Vorauswahl, weil hier 
eine strukturierte und detaillierte Abfrage 
von Informationen möglich ist. Voraus-
setzung hierfür ist allerdings, dass die 
erhobenen Daten nicht wieder im Sinne 
der skizzierten Auswahltraditionen fehl-
gedeutet werden, sondern ausschließlich 
valide Informationen in die Vorauswahl-
entscheidung einfließen. Die Möglichkeit 
der automatisierten Vorauswahl durch 
Algorithmen bietet dem Arbeitgeber ei-
nen Rationalisierungsvorteil. In Algo-
rithmen abgebildete Vorurteile führen 
allerdings schon bei der Vorauswahl zu 
einer Diskriminierung bestimmter Perso-
nengruppen. Für Bewerberinnen und Be-
werber ist leider nicht zu erkennen, wie 
seriös Unternehmen mit den erhobenen 
Daten umgehen. 

Einstellungsinterview
Wer es bis zum Einstellungsinterview 
geschafft hat, wird hier in der Regel 
mit einem klassischen, unstrukturierten 
bzw. gering strukturierten Vorstellungs-
gespräch konfrontiert (Kanning, 2016b). 
Studien zeigen: Seit Jahrzehnten folgen 
derartige Vorstellungsgespräche densel-
ben Prinzipien: Das Gespräch wird in der 
Regel von einer einzigen Person geführt, 
die sich kaum auf das Gespräch vorbe-
reitet hat. Sie stellt einerseits beliebte 
Standardfragen, die seit Jahrzehnten in 
der Ratgeberliteratur stehen (Was sind 
Ihre Stärken? Was sind Ihre Schwächen? 
Warum haben Sie sich bei uns beworben? 
Warum soll ich Sie einstellen?). Anderer-
seits denken sich die Interviewerin bzw. 
der Interviewer im laufenden Gespräch 
selbst immer wieder neue Fragen aus. Die 
Antworten der Bewerberinnen und Be-
werber werden nicht notiert und ebenso 
wenig gibt es verbindliche Kriterien zur 
Bewertung der Antworten. In der Regel 
bildet sich bereits nach wenigen Minuten 
bei der Person, die das Interview führt, 
ein Gefühl dafür aus, ob eine Bewerberin 
bzw. ein Bewerber für die Stelle geeignet 
ist oder nicht. Die Basis eines solchen 
Vorstellungsgespräches bildet das blinde 
Vertrauen in die Menschenkenntnis der 
Interviewerin bzw. des Interviewers. 

Aus Sicht der Forschung ist diese Art 
des Interviews das Worst Case Szenario 
der Personalauswahl. Seit mehr als 30 
Jahren zeigen Metaanalysen, dass un-
strukturierte Interviews die berufliche 
Leistung nur zu wenigen Prozent vor-
hersagen können (Sackett et al., 2022). 
Hinzu kommt ein extrem hohes Maß an 
Subjektivität. Ob eine bestimmte Person 
eingestellt wird oder nicht, hängt in er-
heblichem Maße von der Person ab, die 
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das Interview führt. In ein und demsel-
ben Verfahren werden daher verschiede-
ne Bewerberinnen und Bewerber nach 
unterschiedlichen Kriterien bewertet. 
Zudem ist nicht sichergestellt, dass die 
hier verwendeten Kriterien überhaupt ir-
gendeinen sinnvollen Bezug zur späteren 
beruflichen Tätigkeit aufweisen und nicht 
nur in der Fantasie der Interviewerin bzw. 
des Interviewers sinnvoll erscheinen. 

Die Forschung zeigt, dass die ver-
meintliche Menschenkenntnis in syste-
matischer Weise zu einer verzerrten und 
fehlerhaften Wahrnehmung der Eigen-
schaften anderer Menschen führt. Bei-
spielsweise werden gutaussehende Men-
schen systematisch überschätzt, während 
Menschen, die übergewichtig sind, un-
terschätzt werden. Bewerberinnen und 
Bewerber, die den Entscheidungsträgern 
ähnlich sind – etwa im Hinblick auf bio-
grafische Fakten oder Werte – werden 
positiver bewertet als Personen, die als 
unähnlich wahrgenommen werden. In-
teressanterweise schützt die Erfahrung 
mit Auswahlverfahren die Betroffenen 
nicht davor, weiterhin dieselben Fehler 
zu begehen (Kanning, 2021). Die Vorher-
sehbarkeit des Vorgehens ermöglicht es 
Bewerberinnen und Bewerbern zudem, 
Standardantworten auf Standardfragen 
zu geben, die letztlich beide Seiten kei-
nen Schritt weiterbringen. Das Ganze äh-
nelt streckenweise einem Bühnenstück, 
in dem die eine Seite immer dieselben 
Fragen stellt und die andere Seite immer 
dieselben Antworten gibt. 

Stellt der Arbeitgeber im Einstellungs-
interview Fragen, die rechtlich nicht zu-
lässig sind (z.  B. Fragen nach dem Fa-
milienstand oder der Familienplanung), 
sollten Bewerberinnen und Bewerber 
durchaus den Mut aufbringen, eine sol-

che Frage mit Hinweis auf die Gesetzes-
lage zurückzuweisen. Bisweilen stellen 
Arbeitgeber auch äußerst absurde Fragen, 
mit denen sie versuchen, ihr Gegenüber 
aus der Reserve zu locken oder vielleicht 
auch nur zum eigenen Amüsement. Ein 
schönes Beispiel für absurde Fragen ist 
die Frage danach, wie man sich verhalten 
würde, wenn im eigenen Kühlschrank ein 
Pinguin säße. Eine solche Frage ist dia-
gnostisch weitestgehend sinnlos. Auch 
hier sollte man sich trauen, die Frage zu-
rückzuweisen. Oder aber man dreht den 
Spieß um und fragt danach, welchen dia-
gnostischen Wert der Arbeitgeber in einer 
solchen Frage sieht und woher er die Ge-
wissheit hat, dass es sich tatsächlich um 
eine sinnvolle Frage handeln soll.

Die Forschung rät Arbeitgebern ein 
völlig anderes Vorgehen im Einstellungs-
interview. Hochstrukturierte Interviews 
sind um ein Vielfaches besser in der 
Prognose beruflicher Leistungen (Sackett 
et al., 2022). Sie basieren zunächst auf 
einer differenzierten Anforderungsana-
lyse, über die der Arbeitgeber feststellt, 
welche Kompetenzen zukünftige Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter tatsächlich 
mitbringen müssen. Eine gute Anforde-
rungsanalyse vermeidet das Arbeiten mit 
Worthülsen. So ist es beispielsweise voll-
kommen banal zu sagen, dass zukünftige 
Führungskräfte über Führungskompetenz 
verfügen müssen. Viel wichtiger als das 
Label ist der Inhalt. Ein Arbeitgeber muss 
eine differenzierte Vorstellung davon ha-
ben, welche Art von Führung auf einer 
bestimmten Stelle zielführend ist. 

Im Vorfeld des Einstellungsinterviews 
entwickelt der Arbeitgeber einen Inter-
viewleitfaden. In diesem Leitfaden ste-
hen die Fragen, die allen Bewerberinnen 
und Bewerbern in gleicher Weise gestellt 
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werden. Mehr noch, für jede Frage wird 
definiert, welche Kompetenz mit ihr er-
fasst werden soll und wie die Antworten 
zu bewerten sind. Konkret bedeutet dies, 
dass für jede Frage ein spezifischer Aus-
wertungsschlüssel festgelegt wird, der 
definiert, welche Antwort auf eine hin-
reichend gute Ausprägung der jeweiligen 
Kompetenz hindeutet, welche Antwort 
für eine exzellente und welche Antwort 
für eine zu geringe Kompetenzausprä-
gung spricht. 

Im laufenden Interview wird die Be-
wertung nicht nur durch eine, sondern 
mindestens durch zwei Personen vorge-
nommen. Hierdurch lässt sich die nach 
wie vor noch nicht vollständig auszu-
schließende Subjektivität weiter reduzie-
ren. Auch wenn Bewerberinnen und Be-
werber ein solches Vorgehen vielleicht als 
kühl erleben, steht es nicht nur im Inte-
resse des Arbeitgebers, sondern auch im 
Interesse der befragten Personen. Wenn 
eine Auswahlmethode besser in der Lage 
ist, die tatsächlichen Kompetenzen eines 
Menschen zu erfassen, dann ist dies für 
Bewerberinnen und Bewerber von Vor-
teil, weil es ihnen hilft, einen passenden 
Arbeitsplatz zu finden. 

Auch in einem hochstrukturierten In-
terview kann es offene Bestandteile ge-
ben, die individuell gestaltet werden. 
Hierzu gehört auch, dass die Bewerbe-
rinnen und Bewerber, selbst Fragen stel-
len können, ohne dass diese Fragen vom 
Arbeitgeber bewertet werden. 

Auf ein hochstrukturiertes Interview 
können sich die Betroffenen kaum vor-
bereiten, weil eben nicht mit Standard-
fragen gearbeitet wird, auf die man Stan-
dardantworten geben kann. Gleichwohl 
ist es sinnvoll, sich zu überlegen, wel-
che Informationen man selbst benötigt, 

um eine sinnvolle Entscheidung zu fäl-
len. Personalauswahl besteht nicht nur 
aus der Fremdselektion (Der Arbeitgeber 
sucht sich jemanden aus.), sondern auch 
in zunehmend stärkerem Maße aus einer 
Selbstselektion (Bewerberinnen und Be-
werber entscheiden, ob sie bei diesem 
Arbeitgeber angestellt werden wollen.). 
Aus der Forschung ist bekannt, dass viele 
Bewerberinnen und Bewerber das Ein-
stellungsinterview wie eine Visitenkarte 
des Arbeitgebers ansehen. Ist das Auftre-
ten des Arbeitgebers im Auswahlprozess 
positiv, so glauben sie, dass es sich auch 
um einen attraktiven Arbeitgeber han-
delt (Chapman et al., 2005). Diese Inter-
pretation kann leicht in die Irre führen. 
Das Interview spiegelt selbstverständlich 
nicht das übliche Miteinander oder die 
Unternehmenskultur eines Arbeitgebers. 
Es handelt sich vielmehr um eine sehr 
spezifische Interaktion, die mit dem Be-
rufsalltag wenig zu tun hat.

Testverfahren
Testverfahren können an unterschied-
lichen Stellen eines Personalauswahl-
verfahrens zum Einsatz kommen, bei-
spielsweise im Rahmen der Vorauswahl, 
parallel zum Einstellungsinterview oder 
parallel zum Assessment Center. Unter 
dem Begriff „Testverfahren“ werden in 
der Psychologie zwei unterschiedliche 
diagnostische Testmethoden verstanden. 
Zum einen handelt es sich um Leistungs-
tests, zum anderen um Fragebögen. Leis-
tungstests sind dadurch gekennzeichnet, 
dass sie Bewerberinnen und Bewerber 
mit Aufgaben konfrontieren, die richtig 
oder falsch zu lösen sind. Fragebögen er-
fassen hingegen das Selbstbild der unter-
suchten Personen. Es geht meist darum, 
in Bezug auf eine Vielzahl von Aussagen 
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einzuschätzen, inwieweit die jeweilige 
Aussage auf die eigene Person zutrifft 
oder nicht. 

Die Qualität eines Testverfahrens lässt 
sich aus der Perspektive der Bewerberin-
nen und Bewerber kaum seriös beurtei-
len. Hier verhält es sich ähnlich wie in 
der Medizin. Die Wirksamkeit eines Me-
dikaments können Betroffene nicht per 
Augenschein – etwa an der Farbe oder 
der Größe einer Tablette – erkennen. Die 
Qualität ergibt sich vielmehr aus empi-
rischen Studien. Leider ist es so, dass 
insbesondere im Bereich Testdiagnostik 
zahlreiche Verfahren in Unternehmen 
zum Einsatz kommen, die aus wissen-
schaftlicher Perspektive nicht sinnvoll 
sind, oder bestenfalls einen fragwürdigen 
diagnostischen Wert besitzen. Ein Beispiel 
hierfür wären Verfahren, die Menschen in 
verschiedene Farbtypen einteilen. Derar-
tige Instrumente gehören in deutschen 
Unternehmen leider zu den sehr häufig 
eingesetzten Verfahren. Dies hat nicht 
zuletzt damit zu tun, dass die Anwender 
entsprechender Verfahren selbst nur sel-
ten über eine diagnostische Ausbildung 
verfügen und daher die Qualität der Ver-
fahren nicht einschätzen können.

Leistungstests zeigen in der Forschung 
meist eine höhere prognostische Validität 
als Fragebögen. Mithilfe von Leistungs-
tests – insbesondere Intelligenztests – 
lässt sich die zukünftige berufliche Leis-
tung von Bewerberinnen und Bewerbern 
besser prognostizieren als mit Fragebö-
gen. Die Bedeutung des Intelligenztests 
steigt zudem mit der Komplexität der 
beruflichen Aufgaben. Wissenschaftlich 
fundierte Instrumente sind in der Lage in 
hohen Managementpositionen mehr als 
40 % der beruflichen Leistung zu prog-
nostizieren (Salgado, et al., 2003). Sie 

sind daher ein nützlicher Baustein eines 
professionellen Auswahlverfahrens, auch 
wenn die einzelnen Aufgaben so abstrakt 
sind, dass sie dem Augenschein nach 
nichts mit der beruflichen Realität zu tun 
haben.

Zur Vorbereitung auf ein Auswahl-
verfahren kann es helfen, wenn Bewer-
berinnen und Bewerber entsprechende 
Testverfahren z. B. auf Onlineplattformen 
kostenlos einmal ausprobieren. Dies hilft 
dabei, eine Vorstellung von entsprechen-
den Verfahren zu gewinnen und ggf. 
Ängste bzw. Vorbehalte abzubauen. Spä-
ter in der eigentlichen Auswahlsituation 
hätte man dann den Kopf frei für die Be-
arbeitung der Aufgaben. Es ist nicht da-
mit zu rechnen, dass dadurch ein deut-
lich besseres Testergebnis erzielt wird. 
Zum einen gibt es zu viele verschiedene 
Testverfahren, auf die man sich nicht im 
Detail vorbereiten kann. Zum anderen ist 
es nicht möglich, sich intelligenter dar-
zustellen, als man tatsächlich ist. 

In Bezug auf Fragebögen wird mitun-
ter empfohlen, sich bei jeder einzelnen 
Frage zu überlegen, was der Arbeitgeber 
gerne von einem hören möchte oder ein-
fach möglichst neutral in der Mitte der 
Antwortskala anzukreuzen. Beide Strate-
gien sind nicht zu empfehlen. Zum einen 
ist es nicht leicht, bei jeder einzelnen 
Frage richtig zu erkennen, welche Ant-
wort sozial erwünscht ist. Zum anderen 
kann im Zuge der Auswertung aus einer 
Antwort im mittleren Bereich der Ant-
wortskala durch den Vergleich mit einer 
großen Stichprobe anderer Menschen 
(Normierung) durchaus ein extremer Wert 
entstehen.
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Assessment Center 
Assessment Center (AC) sind sehr aufwän-
dige Auswahlverfahren, bei denen Be-
werberinnen und Bewerber in der Regel 
für einen ganzen Tag eingeladen werden. 
Im Laufe des Tages müssen sie verschie-
dene Verhaltensübungen absolvieren. 
Die Verhaltensübungen sollten den Cha-
rakter von Arbeitsproben haben, d. h., es 
geht darum, Szenarien aus dem zukünf-
tigen Berufsalltag in der diagnostischen 
Situation zu simulieren. Konkret könnte 
man beispielsweise in einem Rollenspiel 
ein Konfliktgespräch mit einem wichtigen 
Kunden führen. In einer anderen Übung 
geht es darum, zwei Gesprächspartner zu 
überzeugen und in einer dritten Übung 
muss ein Vortrag vor einem kritischen 
Publikum gehalten werden. Bei den ver-
schiedenen Verhaltensübungen werden 
die Bewerberinnen und Bewerber von 
einem Auswahlgremium beobachtet und 
nach zuvor festgelegten Kriterien bewer-
tet. Neben derartigen Verhaltensübungen 
kommen in vielen Assessment Centern 
Testverfahren sowie kurze Interviews zum 
Einsatz. Verglichen mit anderen diag-
nostischen Methoden fällt die diagnosti-
sche Qualität des AC sehr unterschiedlich 
aus, je nachdem wie methodisch gut die 
einzelnen Verfahren konzipiert wurden 
(Boltz et al., 2009). Gute Assessment Cen-
ter, die in der Lage sind, die berufliche 
Leistung der Bewerberinnen und Bewer-
ber zu prognostizieren, sind u. a. durch 
die folgenden Merkmale gekennzeichnet 
(Kanning 2018):
-- Die einzelnen Verhaltensübungen 

spiegeln reale Situationen aus dem 
Berufsalltag wider. 

-- In den Verhaltensübungen treten die 
Bewerberinnen und Bewerber nicht 
direkt gegeneinander an, sondern 

agieren mit Rollenspielern, die bei-
spielsweise einen Kunden oder eine 
Kollegin spielen.

-- Es wird zuvor klar festgelegt, mit wel-
chen Übungen welche Kompetenzen 
aus dem Anforderungsprofil unter-
sucht werden. Darüber hinaus ist in 
jeder Übung genau festgelegt, für 
welches Verhalten, wie viele Punkte 
auf der jeweiligen Kompetenzdimen-
sion vergeben werden. Es geht also 
nicht um das subjektive Erleben der 
Beobachterinnen und Beobachter, 
sondern um die Anwendung eines zu-
vor definierten Bewertungsmaßstabs 
für die jeweilige Stelle.

-- Eine Bewertung des Verhaltens er-
folgt ausschließlich in den definierten 
Übungen und nicht etwa auch in den 
Pausenzeiten.

-- Innerhalb einer Übung werden ma-
ximal drei Kompetenzen untersucht. 
Jede Kompetenz wird im Laufe des 
Tages mindestens dreimal untersucht. 
Dies hat zur Folge, dass über die ver-
schiedenen Übungen hinweg eine 
schwache Leistung in der einen Übung 
durch eine stärkere Leistung in an-
deren Übungen kompensiert werden 
kann.

-- Jede Person aus dem Auswahlgremi-
um nimmt unabhängig von den an-
deren eine Einschätzung der Leistung 
vor.

-- Personen aus dem Auswahlgremium 
haben im Laufe des Tages keinen per-
sönlichen Kontakt zu den Bewerberin-
nen und Bewerbern. Dies geschieht, 
um Beeinflussungsmöglichkeiten auf 
ein Minimum zu reduzieren. Der Vor-
teil für die Bewerberinnen und Be-
werber besteht darin, dass sie ent-
spannte Pausenzeiten haben.
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-- Erst in der abschließenden Auswer-
tungskonferenz werden die individu-
ellen Bewertungen offengelegt und in 
Bezug auf das vorliegende Anforde-
rungsprofil der Stelle bewertet.

Gute Assessment Center sind aus der 
Perspektive der Bewerberinnen und Be-
werber nicht nur deshalb sinnvolle Ver-
fahren, weil sie die berufliche Leistung 
prognostizieren können, sondern auch, 
weil sie den Betroffenen eine plastische 
Vorstellung davon geben, mit welchen 
Aufgaben sie später im beruflichen All-
tag konfrontiert werden. Wie kaum eine 
andere Methode, liefert das Assessment 
Center Informationen über die Stelle und 
gibt hierdurch die Möglichkeit zur mün-
digen Selbstselektion. 

Es kann sinnvoll sein, im Zuge der 
Vorbereitung auf ein AC entsprechende 
Übungen einmal zu durchlaufen. Bei sol-
chen Trainings geht es nicht darum, ein 
konkretes Verhalten einzuüben, sondern 
darum, über Feedback das eigene Verhal-
ten zu reflektieren und die Furcht vor ent-
sprechenden Situationen zu reduzieren. 
Da in guten Assessment Centern die Kri-
terien zur Bewertung des Verhaltens im-
mer auf die jeweilige Stelle zugeschnitten 
sind, gibt es auch keine allgemeine, ver-
bindliche Verhaltensweisen, die grund-
sätzlich immer zum Ziel führen würden. 
Selbstverständlich kommt es darauf an, 
in einem AC gute Leistung zu bringen, an 
dieser Stelle muss aber dringend davon 
abgeraten werden, eine Rolle zu spielen, 
die nicht der Realität entspricht. Wer ver-
sucht, eine Rolle zu spielen, ist in jeder 
Übung gehandicapt, weil man sich vor 
jedem einzelnen Verhaltensschritt fragen 
muss, welches Verhalten jetzt wohl er-
wünscht wäre und dieses Verhalten auch 

noch glaubwürdig spielen muss. Daher ist 
auch im AC Mut zur Authentizität anzu-
raten.

Fazit
Gute Personalauswahl kann nur gelin-
gen, wenn sich beide Seiten professio-
nell aufstellen. Auf Seiten der Arbeitgeber 
ist hier noch sehr viel nachzuholen. Die 
Praxis der Personalauswahl in den meis-
ten Unternehmen ist sehr weit von den 
Erkenntnissen der Forschung entfernt. 
Dementsprechend sind die eingesetzten 
Auswahlverfahren nur sehr unzureichend 
in der Lage, die tatsächliche Eignung von 
Bewerberinnen und Bewerbern für eine 
bestimmte Stelle zu identifizieren. Auf 
Seiten der Bewerberinnen und Bewerber 
dominiert allzu oft ein strategisch ange-
legtes Verhalten, dass in starkem Maße 
darauf ausgerichtet ist, ein bestimmtes, 
vermeintlich vorteilhaftes Image der ei-
genen Person zu vermitteln. In diesen 
Fällen sind Unzufriedenheit und Frust-
ration vorprogrammiert. Erst wenn bei-
de Seiten begreifen, wie wichtig gute 
Personalauswahl für alle Beteiligten ist 
und sich professionell aufstellen, kann 
das Vorhaben zum beiderseitigen Nutzen 
gelingen.
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Neue Zitationsweise ab dem Heft 22/2025
Gute Gewohnheiten und Veränderungen
Das scheint ja manchmal und mitunter ein Gegensatz zu sein, die gute Gewohnheit, 
die eingespielte Praxis und Veränderungen oder Neuerungen. Deshalb haben wir auch 
lange gezögert in den csp etwas an der Zitationsweise zu verändern.
In zwanzig Jahren verändert sich einiges, auch bei den csp. Im Satzspiegel des Heftes 
sieht man das zum Beispiel an der Zweispaltigkeit des Artikeltextes, den eingesparten 
Linien für die Fußzeile und an dem Verzicht auf Fußnoten im Text. Das alles soll einen 
klareren Lesefluss ermöglichen.

Um Klarheit geht es auch bei der Zitationsweise: Der neue Zitationsstil soll dem flüs-
sigen Lesen und einem schnellen Auffinden von Quellen dienen. Beim Verfassen eines 
Artikels ermöglicht er zudem einen einfachen Umgang mit Quellen.

Wir haben uns für den Zitationsstil der American Psychological Association, genau APA 
(7th Edition), entschieden. Der Stil liegt recht nahe an der bisherigen Praxis des Zitierens 
in den csp, ist aber vollständig definiert, auch für Fälle, die im alten Zitationsstil keine 
Berücksichtigung fanden. Außerdem lässt er sich unproblematisch mit allen gängigen 
Literaturverwaltungsprogrammen verwenden. Ein wichtiges Argument. 

Es gibt zum APA zahlreiche Anleitungen und Hilfetexte im Netz. Als erstes ist hier na-
türlich die Seite der APA zu nennen: https://apastyle.apa.org/. Es gibt aber im Netz 
auch diverse andere Angebote von Universitäten, auch auf Deutsch, z. B. vom Insti-
tut für Publizistik der Uni Mainz: https://www.studium.ifp.uni-mainz.de/files/2021/12/
APA7_Kurz-Manual.pdf. 

Wer es lieber ganz klassisch als gebundenes Buch mag, der greift zum offiziellen Hand-
buch: American Psychological Association (2020). Publication manual of the American 
Psychological Association: The official guide to APA style (7. Aufl.). ISBN 978-1433832161. 
Das Buch ist in vielen Uni-Bibliotheken direkt verfügbar.
Wir hoffen, dass für alle, die für die csp schreiben wollen, in Zukunft das Zitieren und 
das Zusammenstellen der Literaturliste einfacher wird und dass für alle, die das Heft 
lesen, in ihm recherchieren und nach neuer Literatur suchen, dieses so unkompliziert 
wie möglich gelingt.

Und wer nun beim Blick in sein Literaturverwaltungsprogramm sieht, dass er sich da 
schon ein paar interessante Artikel zu einem Career Service Thema hinterlegt hat, der 
hat dann jetzt vielleicht Lust, das als Grundlage für einen csp-Artikel zu nehmen. Wir 
freuen uns auf alle Ideen, Anregungen und Impulse.

Mit den besten Wünschen
das Team der csp Redaktion
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Hinweise für Autor*innen

Technisches
•	 Manuskriptlänge: maximal 10 Seiten bzw. 50.000 Zeichen inklusive Leerzeichen
•	 Abstract zu Beginn des Textes: Umfang 1.000 Zeichen inklusive Leerzeichen
•	 Abbildungen für das Manuskript als reproduktionsfertige Vorlagen im Format jpg, 

eps oder tif 
•	 Grafikauflösung mindestens 401 dpi und 11 cm breit 
•	 Ganzseitige (A5) Grafiken als komprimiertes jpg mit der höchsten Qualitätsstufe  

ca. 3 MB groß, Datei im Format tif etwa 23 MB
•	 Bei Tabellen und Grafiken, die Zahlen visualisieren, bitte die editierbare Originalta-

belle (Textverarbeitungsdatei oder Datei im Format des verwendeten Tabellenkalku-
lationsprogramms) mitliefern.

•	 Im Manuskript die Stelle angeben, wo Grafiken eingefügt werden sollen
•	 Manuskripte als MS-Word-, ODT oder RTF-Datei im Anhang einer E-Mail senden
•	 Abbildungen gesondert in den Anhang der E-Mail einfügen
•	 Ein reproduktionsfähiges Foto der verfassenden Person(en) (jpg oder tiff, 401 dpi bei 

6 cm Breite)
•	 Kurzbeschreibung zu der/den verfassenden Person(en) (maximal 200 Zeichen inklu-

sive Leerzeichen) am Ende des Artikels

Typografisches
•	 Schrifttyp „Arial“ mit der Größe 12 Punkt
•	 Manuskripte ohne weitere Formatierungen abliefern
•	 KEINE Seitenzahlen, Überschrift-Formatierungen, automatische Aufzählungszei-

chen, Mehrspaltensatz, automatische oder manuelle Silbentrennung, Kopf- oder 
Fußzeilen

•	 Hervorhebungen im Manuskript kursiv und/oder fett

Kapitelstruktur
•	 Kapitel und Unterabschnitte wie folgt nummerieren: 1, 1.1, 1.2, 2, 3 usw.

Quellennachweise
•	 KEINE (!) Fußnoten
•	 Quellenangaben am Textende
•	 Runde Klammern für Quellenhinweise im Text (csp, 2020, S. 4)
•	 Die Regelungen des Zitationsstils APA [American Psychological Association (7th Edi-

tion)] verwenden
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Literaturverzeichnis
•	 Literaturliste am Schluss des Manuskripts: – Überschrift „Literatur“
•	 Auch hier die Regeln des Zitationsstils APA [American Psychological Association (7th 

Edition)] verwenden

Rechtschreibung
•	 Gedanken- und Trennstriche: 

-- Trennstrich und Bindestrich in zusammengesetzten Wörtern sind kurz (z. B. Cloud- 
und Clickworking)

-- Gedankenstriche, die Sinnzusammenhänge markieren, sind lang 
-- (z. B. Diese sollten Career Services stärker ausbauen und kommunizieren – ver-

stärkt auch mit Hilfe digitaler Technologien.)
•	 Bei Abkürzungen ist ein Leerzeichen zu setzen. Beispiele:

-- zum Beispiel: z. B.
-- das heißt: d. h.
-- sieh oben: s. o.
-- in der Regel: i. d. R. 

•	 Bei Zeichen, die ein Wort ersetzen und die in Verbindung mit einer Zahl stehen, ist 
zwischen Zeichen und Zahl ein Leerzeichen zu setzen. Beispiele:
-- 80 Prozent: 80 %
-- 8,50 Euro: 8,50 €

Verwendung geschlechtergerechter und genderinklusiver Sprache
Das Redaktionsteam begrüßt die Verwendung geschlechtergerechter und genderinklu-
siver Sprache in den Beiträgen. Zur sprachlichen Gleichbehandlung aller Geschlechter 
sind geschlechtsneutrale Bezeichnungen (z. B. Partizipien und Passivformen) zu bevor-
zugen (z. B. Studierende, Mitarbeitende).
Die Entscheidung über die Verwendung geschlechtergerechter und genderinklusi-
ver Sprache liegt letztlich bei den Autor*innen selbst. Eine Einheitlichkeit im ganzen 
Heft ist aus diesem Grund nicht immer zu erreichen. Innerhalb des Artikels sollte die 
Schreibweise aber einheitlich sein. 

Ansprechpartner*innen
Bei Fragen wenden Sie sich bitte an das Redaktionsmitglied, das Sie für Ihren Beitrag 
angesprochen hat oder an Marcellus Menke (marcellus.menke@uni-siegen.de, Telefon 
0271 / 740 31 80).
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