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VORWORT
GREIFSWALDER BEITRAGE ZUR HOCHSCHULLEHRE

Die neunte Ausgabe der ,Greifswalder Beitrdge zur Hochschullehre” befasst sich mit dem Thema ,Er-
leichterung der Studieneingangsphase” und fokussiert eine Zeitspanne, die fiir das spatere Studium
grundlegend ist. Die Studieneingangsphase ist fiir die meisten Studentinnen und Studenten eine groRle
Herausforderung und betrifft im Prinzip jeden ,Ersti”, praktisch unabhéngig von Kompetenzen, Alter, Be-
rufserfahrung oder bisherigen Qualifikationen. Um diese komplexe Studienphase zum Erfolg zu fiihren
und auf die Herausforderungen zeitgemaR zu reagieren, ist die Studieneingangsphase an Universitaten
und Hochschulen neu in den Fokus geriickt, wobei in verschiedenen Projekten Innovationen entwickelt,
getestet und teilweise zur Routineanwendung gefiihrt wurden, die nun als Bausteine einer erfolgreichen
Studieneingangsphase zur flachendeckenden Anwendung zur Verfigung stehen.

Die ,Greifswalder Beitrdge zur Hochschullehre” prasentieren in dieser Ausgabe eine Auswahl der vielfal-
tigen MaBnahmen. Im einfiihrenden Beitrag ,, Aller Studienanfang ist schwer” diskutiert Anette Hiemisch
verschiedene MalRnahmen zur Erleichterung der Studieneingangsphase und schildert am Beispiel eines
Blended-Learning-Angebots, wie Lernstrategien vermittelt und Lernmotivation gesteigert werden kann.
Die Rubrik , Gute Praxis” prasentiert zwei Greifswalder Beispiele. Felix Degwitz erprobt in seinem Projekt
ein auf E-Learning gestiitztes Konzept fiir das Latinum, Graecum und Hebraicum. Andreas Fritsch und
seine Koautoren gehen in ihrem Beitrag der Frage nach, inwieweit sich die Merkmale der Studiengangs-
gestaltung auf den Studienerfolg in den ersten beiden Semestern auswirken.

In der Rubrik ,Uber den Ryck geschaut” richten wir den Blick auf andere Hochschulen. Die Technische
Universitat Hamburg hat das Programm mytrack ins Leben gerufen, um den Studienerfolg in ingenieur-
wissenschaftlichen Studiengangen zu erhéhen. Das Programm richtet sich nach den individuellen Ver-
schiedenheiten der Studierenden und bietet ihnen relevante Forderangebote. Auf die Bedarfe einzelner
Studienanfanger und -anfdngerinnen geht die Online-Lernumgebung viaMINT der Hochschule fiir An-
gewandte Wissenschaften Hamburg ein. Das Online-Tool stellt Vorkursmaterialien der MINT-Facher zur
Verfiigung, um ggf. vorhandene schulische Wissensliicken zu schlieRen.



Das Orientierungsstudium MINTgriin mit seinen Projektlaboren spiegelt die Vielfalt der Studiengange an
der Technischen Universitat Berlin wider und fiihrt kiinftige Studierende an die Berufspraxis heran. Einen
ahnlichen Praxisansatz verfolgen die Kick-off Camps an der Hochschule Koblenz. In den zweiwdéchigen
Kursen bekommen Erstsemesterstudierende einen einfiihrenden Uberblick tiber die jeweilige Fachkultur
wie auch iiber das Campus-Leben. Die Liicke zwischen der schulischen und der universitaren Lern- und
Lehrformen stellt fiir viele Studierende wie auch Lehrende eine Herausforderung dar. Die Christian-Al-
brechts-Universitat zu Kiel hat hierfiir im Fach Geschichte Peer-geleitete Recherchetutorien eingefiihrt,
um diese wesentliche Kompetenz des Geschichtsstudiums von Beginn an zu fordern.

Es wird deutlich, dass eine grofRe Zahl von MaRBnahmen zur Verbesserung der Studieneingangsphase ent-
wickelt wurde. Auch wenn noch immer methodische Weiterentwicklungen sehr erwiinscht sind, 1asst sich
doch auch schlielien, dass die Zeit es Experimentierens vorbei ist. Vielmehr muss es zu einer hochschul- und
facherbreiten Abdeckung kommen. Dieser Band der Greifswalder Beitrdge mochte dazu beitragen, Studie-
rende vom ersten Tag an als Existenzgrund der Hochschullehre ernst zu nehmen (nicht erst am Ende des Stu-
diums, wenn sie evtl. erste Forschungsergebnisse beisteuern kénnen) und ihnen den Ubergang von Schule
ins Studium fdrderlich zu gestalten. Wenn dieser Band dazu anregt, die hier beschriebenen Innovationen
bekannt zu machen und zur Umsetzung zu ermutigen, haben wir unser Ziel erreicht.

Die kommende Ausgabe der ,Greifswalder Beitrdge zur Hochschullehre” (2019) thematisiert Perspektiven
der universitdren Lehre im 21. Jahrhundert mit einem besonderen Fokus auf Vernetzung, regionales Enga-
gement und gesellschaftliche Verantwortung von Lehrenden und Studierenden im Sinne der , Third Mission”.
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Greifswald, im Oktober 2018
Kristina Lisek und Prof. Dr. Steffen FleRa
im Namen des Redaktionsteams







ALLER STUDIENANFANG IST SCHWER — EINE KRITISCHE DISKUSSION
VERSCHIEDENER MABNAHMEN ZUR ERLEICHTERUNG DER
STUDIENEINGANGSPHASE

PD DR. ANETTE HIEMISCH (UNIVERSITAT GREIFSWALD, INSTITUT FUR PSYCHOLOGIE)

ABSTRACT

Aufgrund des zeitlichen Zusammentreffens spezifischer Leistungsanforderungen und Entwicklungsauf-
gaben gilt die Studieneingangsphase als besonders kritischer Studienabschnitt. Es kann durchaus auch
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern schwer fallen, den Einstieg in die ungewohnte universitére
Lehr- und Lemkultur zu finden. Schwierigkeiten zu Studienbeginn kénnen dann Folgeprobleme fiir den
weiteren Studienverlauf bis hin zum Studienabbruch begiinstigen.

Infolgedessen existiert international eine Vielzah! unterschiedlichster Angebote, die den erfolgreichen Ein-

stieg in das Studium erleichtern sollen. Auch wenn die Wirksamkeit einzelner dieser MalSnahmen durch
empirische Befunde gestiitzt wird, erschwert es die Heterogenitét der Angebote, (ibergreifende Faktoren
zu identifizieren, aufgrund derer sinnvolle von weniger sinnvollen MalSnahmen unterschieden werden
kénnen. Hilfreich wére ein einheitlicher Analyserahmen bzw. eine Systematisierungshilfe, mittels derer
die Wirkung von MalBnahmen auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet werden kann.

In dem Beitrag werden zunéchst verschiedene Aufldsungs- oder Systematisierungsebenen beschrie-
ben, um dann eine Typologisierung von MalSnahmen zur Erleichterung der Studieneingangsphase an
deutschen Universitéten vorzustellen. Vor diesem Hintergrund werden exemplarisch bestimmte Aspekte
herausgegriffen und diskutiert. Abschlie8end wird mit den sog. Reattributionsstrainings eine Gruppe
von Interventionen vorgestellt, die vor allem Gefiihlen der Uberforderung und des Kontrollverlusts in der
Studieneingangsphase vorbeugen sollen.
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GRUNDLEGUNG ZUR ERLEICHTERUNG
DER STUDIENEINGANGSPHASE




Aufgrund des zeitlichen Zusammentreffens spe-
zifischer Leistungsanforderungen und Entwick-

lungsaufgaben gilt die Studieneingangsphase als
besonders kritischer Studienabschnitt (Heine &
Spangenberg, 2004; Pascarella & Terenzini, 2005).

Fir Universitdten wird es zudem durch die steigen-

de Heterogenitdt der Studierenden schwieriger,

den vielfdltigen individuellen Leistungs- und Le-
bensbedingungen Rechnung zu tragen. Im anglo-

amerikanischen Raum sind deshalb bereits seit den

1980er Jahren zahlreiche Angebote zur Erleichte-

rung der Studieneingangsphase entstanden (Maw,
2006). Ziel ist es, die akademischen Leistungen der
Studierenden zu férdern und Abbruchtendenzen
entgegenzuwirken (Hatch & Bohling, 2016).

Das Spektrum angebotener MaRRnahmen reicht von

der Vermittlung grundlegender Lern- und Arbeits-
techniken Uber den Erwerb fachspezifischer Vor-

kenntnisse bis zur Forderung sozialer Kontakte im
Studium (Keup & Barefoot, 2005). In Deutschland

hat diese Entwicklung mit dem Bund-L&nder-Pro-
gramm Qualitatspakt Lehre (QPL) des Bundes-

ministeriums fir Bildung und Forschung seit 2011
einen intensiven Aufschwung erfahren. Parallel

dazu werden (ber den QLP auch hochschuldidak-

tische Angebote zur Verbesserung der Lehre und
MaRnahmen zur Verbesserung der Studierbarkeit

gefordert, die sich ebenfalls auf die Studienein-

gangsphase auswirken.

Infolgedessen existiert eine Vielzahl von Einzel-

malnahmen, die jedoch in ihrer Gesamtheit schwer
zu bewerten sind, da es an einem (ibergeordneten

theoretischen Rahmen oder zumindest einer Sys-

tematisierungshilfe mangelt (vgl. Hatch & Bohling,

2016). Die Entwicklung eines einheitlichen Rah-

mens ist insofern anspruchsvoll, weil Prozesse auf

ganz unterschiedlichen Auflésungs- und Analyse-
ebenen zueinander in Beziehung gesetzt werden
missen. Es gilt Eigenschaften von Studierenden
ebenso zu beriicksichtigen wie didaktische Merk-
male von Lehr- und Lernformaten, Besonderheiten
einzelner Facher und institutionelle Rahmenbe-
dingungen der Universitdten. Gleichzeitig ist ein
solcher Rahmen nétig, um mittel- und langfristige
Effekte von Malinahmen zur Erleichterung der Stu-
dieneingangsphase zu bewerten.

In diesem Beitrag werden zundchst verschiedene
Auflésungs- oder Systematisierungsebenen be-
schrieben, um dann eine aktuelle Typologisierung
von Maldnahmen zur Erleichterung der Studienein-
gangsphase (Bosse, 2016) vorzustellen. Vor diesem
Hintergrund werden abschlieRend einzelne MaR-
nahmen diskutiert. Dabei liegt der Schwerpunkt
auf Angeboten, die Uberforderung und Gefiihlen
von Kontrollverlust in der Studieneingangsphase
vorbeugen und so erfolgreiche Studienverlaufe be-
ginstigen sollen.

HOCHSCHULENTWICKLUNG

UND STUDIERFAHIGKEIT

Hochschulentwicklung und Studierfahigkeit konsti-
tuieren mit der institutionellen Ebene der Universi-
tdten auf der einen und der individuellen Ebene der
Studierenden auf der anderen Seite die Eckpunkte,
zwischen denen sich der Analyserahmen aufspannt.

Die institutionelle Ebene wird im p&dagogischen
Modell der Hochschulentwicklung (Euler, 2013) auf
drei Auflésungsebenen beschrieben, die fiir die Ge-
staltung des Lehrens und Studierens an Hochschu-
len relevant sind. MaRRnahmen auf den drei Ebenen
treten in Wechselwirkung mit den strategischen
Zielen der Hochschulen, d. h. ihren , Leitideen fiir die



Gestaltung von Lehre und Studium” (Brahm, Jenert

& Euler, 2016, S. 29). Die erste Ebene, die der Lern-

umgebungen, umfasst die Kompetenzentwicklung

der Lehrenden und der Studierenden sowie die Ge-

staltung von Lehr-/Lernumgebungen. Auf der Ebene

der Studienprogramme werden Fragen des Zusam-
menwirkens verschiedener Kurse oder Module in ei-

nem Studiengang sowie Profile von Studiengangen

adressiert. Die Ebene der Organisation setzt schlieR-

lich an der Gestaltung struktureller und kultureller
Rahmenbedingungen der Lehre an der Hochschule
an (vgl. Brahm, Jenert & Euler, 2016).

Das Modell liefert eine erste Systematisierungshil-
fe, die es erlaubt, Einflussfaktoren auf unterschied-
lichen Ebenen zu identifizieren und ihre Wechsel-

wirkungen zu beschreiben. So wird deutlich, dass

individuelle Aspekte nicht auf die Studierenden be-

schrankt sind, sondern dar(iber hinaus z. B. auch die

Kompetenzentwicklung von Lehrenden umfassen.

Nur wenn Lehrende MafRnahmen zur Erleichterung

der Studieneingangsphase auch kompetent umset-

zen, kann das letztendliche Ziel, die Forderung der
Studierenden, erreicht werden.

Die Kriterien gelingenden Studierens wiederum
sind nicht auf gute Noten oder den fristgerechten
Studienabschluss beschréankt. Vielmehr umfasst

Studierfahigkeit des Weiteren Aspekte der Person-

lichkeitsentwicklung und des selbstbestimmten

Studierens. Im Allgemeinen Modell der Studier-

fahigkeit werden unter dem Begriff ,sowohl die
fachspezifischen als auch die fachiibergreifenden
Kompetenzen gefasst, die die Bewaltigung von

Studienanforderungen und die Realisierung indi-

vidueller Studienziele im Sinne eines gelingenden

Studiums ermdglichen” (Bosse, Schultes & Traut-

wein, 2014, S. 17). Studierfahigkeit ist insofern

prozesshaft konzipiert, als die relevanten Kompe-
tenzen sich in Wechselwirkung mit dem formalen
Studienverlauf und der persénlichen Entwicklung
von Studierenden kontinuierlich verdndern. Ge-
lingendes Studieren in der Studieneingangsphase
bedarf demnach anderer Kompetenzen als der er-
folgreiche Studienabschluss.

Studierende mit bestimmten Voraussetzungen tref-
fen also auf ein Lernumfeld, das durch die Struktur
der Facher und den universitdren Rahmen bestimmt
ist. An dieser Schnittstelle sind die wahrgenomme-
nen Studienanforderungen angesiedelt. Es werden
vier zentrale Dimensionen von Studienanforderungen
unterschieden (Bosse, Schultes & Trautwein, 2014):
(1) inhaltliche (z. B. fachliche Inhalte, Einstel-
lung auf den Wissenschaftsmodus),

(2) personale (z. B. Lernstrategien, Umgang mit
Misserfolgen, Wohnsituation organisieren),

(3) soziale (z. B. Peer-Beziehungen aufbauen,
mit dem sozialen Klima zurechtkommen) sowie
(4) organisationale (z. B. mit formalen Vorga-
ben zurechtkommen, Facher und Veranstaltun-
gen vereinbaren).

TYPOLOGIE VON MABNAHMEN ZUR
ERLEICHTERUNG DER STUDIENEIN-
GANGSPHASE

Vor dem Hintergrund der beiden Modelle hat Bosse
(Bosse, 2016) die Projektdarstellungen von 80, im
Rahmen des Qualitatspakts Lehre geforderten, An-
geboten zur Gestaltung der Studieneingangsphase
qualitativ analysiert. Aufgrund ihrer Funktion fir
die Studieneingangsphase wurden neun Angebots-
typen identifiziert. Sie leisten:

(1) Orientierung fiir die Studienwahl,

(2) Einfiihrung in Hochschule und Studium,

(3) Begleitung im Studieneinstiegsprozess,
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(4) Vermittlung von Fachwissen,

(5) Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen
und wissenschaftlicher Arbeitsweisen

(6) Beratung fiir studienrelevante Anlasse,
(7) Anleitung zum Selbststudium,

(8) Anwendung von Studieninhalten sowie

(9) Flexibilisierung von Studienplanen

(vgl. Bosse, 2016, S. 154).

Die Angebote sind zudem weiter z. B. nach den
relevanten Studienanforderungen und hochschuldi-
daktischen Formaten aufgeschliisselt. Die meisten
Projekte umfassen MaRnahmen, die gleichzeitig
mehrere Inhalte adressieren.

Bei den eingesetzten Formaten (iberwiegen Tutoring
(74%) und Mentoring (73%), gefolgt von Briicken-
oder Vorkursen (40%) zur Forderung von Fachwissen.
Seltener (11%) sind MaRnahmen, die beispielsweise
tiber Tagebuch/Logbuch/Portfolioarbeit die Selbst-
reflexion der Studierenden férdern sollen. Auch die
curriculare oder modulare Optimierung wird verhalt-
nismalig wenig in Angriff genommen (16%).

Fiir die Studienanforderungen zeigt sich eine {iber-
wiegende Ausrichtung auf die personale und die
inhaltliche Dimension. So wird die Studienorien-
tierung in 56% und die Erweiterung von Vorkennt-
nissen oder von Schliisselkompetenzen in jeweils
54% der Projektdarstellungen adressiert. Organi-
sationale Anforderungen kommen demgegeniiber
seltener vor (z. B. Studienaufbau und -organisation
39% und Orientierung im Hochschulbetrieb 35%).
Am wenigsten haufig ist die Ausrichtung auf sozia-
le Studienanforderung (25%). Gleichzeitig wird hier
im Gegensatz zu allen anderen Dimensionen ledig-
lich eine einzige Facette — das Kennenlernen von
Mitstudierenden — beriicksichtigt.

Die Typologisierung leistet eine erste Systema-
tisierungshilfe, auf deren Grundlage bestehende
MalRnahmen geordnet und analysiert werden kon-
nen. So entsteht ein vorldufiges Bild, was durch
die Mainahmen bereits geleistet wurde und wo
ggf. noch Licken bestehen. Im Weiteren werden
einige dieser Aspekte exemplarisch herausgegrif-
fen und diskutiert.

PROBLEMATISCHEN STUDIENVERLAUFEN
VORBEUGEN

Die beschriebenen MaRnahmen erscheinen be-
ziiglich der Zeitpunkte der Angebote iiberwiegend
sinnvoll platziert. Die adressierten Studienanforde-
rungen sind evidenzbasiert ausgewahlt. So tragt
der hohe Anteil an Malinahmen zur Orientierung
fir die Studienwahl der Tatsache Rechnung, dass
die Erleichterung der Studieneingangsphase nicht
erst mit der Aufnahme eines Studiums beginnt.
Mangelndes Interesse fiir das gewahlte Studien-
fach sowie die fehlende Passung zwischen den
individuellen Erwartungen auf der einen und den
Angeboten im Fach auf der anderen Seite wirken
negativ auf die Studienzufriedenheit und begiins-
tigen so mittelbar den Studienabbruch (Hasenberg
& Schmidt-Atzert, 2013; Werner, 2008). Auch feh-
lende Lernstrategien erschweren den erfolgreichen
Einstieg in das Studium. Demnach zielen die Ange-
bote sinnvollerweise darauf ab, der Entstehung von
problematischen Studienverlaufen vorzubeugen.
Das gleiche gilt fir die ebenfalls haufig angebote-
nen Briickenkurse, in denen relevantes Fachwissen
—besonders fir die sog. MINT-Facher — nachgeholt
oder aufgefrischt werden kann.



Studierendengesundheit

Im internationalen Vergleich féllt auf, dass in
den analysierten MaRRnahmen die Studieren-
dengesundheit kaum oder gar nicht adressiert
wird. Das ist insofern bemerkenswert, als auch
an deutschen Universitdten Studierende zuneh-
mende Belastungen und eine dberdurchschnitt-
liche Stressauspragung berichten (Thees, Gobel,
Jose, Borhardt & Esch, 2012).

Im anglo-amerikanischen Sprachraum ist dem-
gegeniber in den letzten Jahren ein Trend zu An-
geboten zur Verbesserung der Gesundheit von Stu-
dierenden zu verzeichnen. Diese Angebote setzen
an verschiedenen Bereichen wie der kérperlichen
Aktivitat (Bray u. a., 2011) besonders aber der
Stressbewaltigung an (vgl. Conley, Travers & Bry-
ant, 2013; Regehr, Glancy & Pitts, 2013).

Auch die im Qualitatspakt Lehre geforderten MaR-
nahmen sollten insofern eine prophylaktische Wir-
kung auf die Gesundheit der Studierenden entfalten
als sie problematischen Studienverldufen vorbeu-
gen und somit der Entstehung von Fehlbelastungen
entgegenwirken konnen. Briickenkurse zum Auf-
frischen von Vorkenntnissen oder die Vermittlung
von Lernstrategien kénnen helfen, akademische
Leistungsanforderungen zu meistern, wahrend
Kurse, die explizit das Kennenlernen von Mitstu-
dierenden adressieren, sozialer Isolation vorbeugen.
Allerdings ist eine Zunahme gesundheitlicher Prob-
leme auch in den USA oder Kanada zu verzeichnen
(Regehr, Glancy & Pitts, 2013), also in Landern, in
denen Malinahmen zur Erleichterung der Studien-
eingangsphase bereits eine langere Tradition haben
als in Deutschland. Das kénnte ein Hinweis darauf
sein, dass dieser Aspekt zukiinftig starker in den
Fokus genommen werden sollte.

Studiumsorganisation und
Curriculumsentwicklung
Insgesamt wird die organisationale Dimension in

den Projekten zur FErleichterung der Studienein-

gangsphase selten in Angriff genommen. Das kann
unterschiedliche Griinde haben. Einerseits fallen

solche Aspekte eher unter das Schlagwort Studier-

barkeit und werden infolgedessen durch andere
Mafnahmen weiterentwickelt. Andererseits wird
oft davon ausgegangen (vgl. Bosse, 2016), dass

Projekte zur Erleichterung der Studieneingangspha-
se auf der Ebene der Lehrformate anzusiedeln sind.
Das ist insofern richtig als entsprechende Kursange-

bote zundchst auf der Ebene der Lehr-Lernformate

konzipiert werden. Es gilt, Formate auszuwahlen,

deren Wirksamkeit empirisch gezeigt wurde und

Lehrende oder Tutorinnen und Tutoren so zu schulen,
dass sie die MaRnahmen effektiv umsetzen konnen.
Nach dem Modell der pddagogischen Hochschulent-

wicklung ist ein funktionierendes Lehrformat jedoch
lediglich eine notwendige aber keine hinreichende

Bedingung dafir, nachhaltige Effekte auf die Stu-

dierfahigkeit zu erzielen. Mittel- bis langfristige

Erfolge z. B. eines Kurses zur Vermittlung von Lern-

strategien hdngen eben auch davon ab, wie sich der
Kurs in das Curriculum verschiedener Féacher einfiigt

und wie er mit zentralen Beratungsangeboten ver-
zahnt ist. So konnen auch die effektivsten Lern-

strategien ein objektives Zuviel an Einzelpriifungen
letztlich nicht abmildern. Demgegeniiber miissen

grundlegendere Probleme wie Priifungsangst friih-
zeitig erkannt und die Studierenden an zentrale Be-
ratungsstellen, die ggf. auch Therapieangebote ver-

mitteln, weitergeleitet werden.

Gerade in den neuen konsekutiven Studiengangen

wird die Zunahme von Fehlbelastungen bei Studie-

renden mit der straffen Studienorganisation und
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vor allem der oft hohen Priifungsdichte in Zusam-
menhang gebracht (Bargel, Ramm & Multrus, 2012;
Brandstatter, Grillich & Farthofer, 2006). Es gentigt
demnach nicht, MaRnahmen auf Ebene der Lehr-
formate zu etablieren, wenn diese nicht sinnvoll mit
den Ebenen der Studienprogramme und der Orga-
nisation vernetzt sind. Hier kénnte es aktuell noch
Entwicklungsbedarf geben, der zukiinftig starker
adressiert werden sollte.

Schwierigkeiten von Studierenden bei der erfolg-
reichen Bewaltigung von Studienanforderungen
manifestieren sich zundchst oft auf Ebene der Or-
ganisation oder der Studienprogramme und sind
nicht auf die Studieneingangsphase beschrankt.
So werden Probleme deutlich, wenn allgemein eine
hohe Anzahl von Studienabbriichen zu verzeichnen
ist, oder wenn es in einzelnen Fachern gehduft zu
einer Uberschreitung der Regelstudienzeit kommt.
Malnahmen zur Erleichterung der Studienein-
gangsphase sollen solchen Entwicklungen vorbeu-
gen, indem sie die Studierfahigkeit der Studieren-
den fordern und ihre Heterogenitat adressieren.

Allerdings sind nicht nur die Kursformate, sondern
auch Evaluationen ihrer Wirksamkeit in der Regel
auf der Ebene der Lehrformate angesiedelt. Hier
existiert eine grolle Zahl empirischer Studien, in
denen kurzfristige Effekte, d. h. eine Verbesserung

unmittelbar nach den Kursen z. B. von problemba-

sierten Lernen oder Flipped-Classroom-Formaten
gezeigt werden (vgl. Schneider & Mustafic, 2015;
Zumbach & Astleitner, 2016). Demgegeniiber fehlt

es oft am Nachweis langfristigerer Effekte, die do-

kumentieren, dass die Studierfahigkeit tatsachlich

nachhaltig beeinflusst wird. Entsprechende Unter-
suchungen bediirfen allerdings auch eines erheb-
lichen zeitlichen und organisatorischen Aufwan-

des, da Studierende mit und ohne entsprechende
Kurse {iber ldngere Zeitraume regelmalig befragt
werden missen. Solche Untersuchungen sind zu-
kiinftig wichtig, da ihnen Hinweise entnommen
werden kénnen, wie Lehrformate mit den Ebenen
der Studienprogramme und der Organisation ver-
netzt sein miissen, um effektiv zu sein. Eine solche
Vernetzung konnte konkret die Flexibilisierung von
Studienordnungen, die Verdnderung von Priifungs-
formaten oder aber die Abstimmung mit zentralen
universitaren Beratungsangeboten betreffen. Auch
an dieser Stelle scheint aktuell noch Entwicklungs-
bedarf zu bestehen.

Auch wenn also eine Beriicksichtigung aller Ebenen
zentral ist, so zeigt die Analyse der bestehenden
Malinahmen, dass diese {iberwiegend an der perso-
nalen Dimension der Studienanforderungen ansetzen.
Deshalb wird im Folgenden ein Angebot zur Forde-
rung der Bewaéltigung personaler Studienanforderun-
gen herausgegriffen und exemplarisch diskutiert.

UBERFORDERUNG UND KONTROLLVERLUST
IN DER STUDIENEINGANGSPHASE

Die analysierten MafRnahmen zur Erleichterung der
Studieneingangsphase férdern — mit Inhalten wie
interessengeleiteter  Studienfachwahl, ~Studien-
orientierung oder allgemeinen Lernstrategien — in
erster Linie personale Faktoren, deren Relevanz fiir
den Studienerfolg empirisch gezeigt wurde. Die
Forderung personaler Faktoren ist sinnvoll, weil so
iber die Studienleistungen hinaus gleichzeitig die
allgemeine Personlichkeitsentwicklung der Studie-
renden positiv beeinflusst werden kann. Das ist
wichtig, um dem komplexen Gefiige von Kompe-
tenzen, die die Studierfahigkeit konstituieren, an-
gemessen Rechnung zu tragen.



Fiir viele Studierende ist der Ubergang an die Uni-
versitdten erfolgreich. Sie haben Freude daran
Neues auszuprobieren, Menschen kennenzulernen
und kénnen im Verlauf des Studiums ihr ganz per-
sonliches Profil entfalten. Demgegentiiber erleben
andere — und zwar auch durchaus begabte — Stu-
dierende die neue Umgebung nicht als spannende
Herausforderung, sondern als Bedrohung (Perry,
2003). In ihrer Summe erscheinen die neue Umge-
bung, organisatorische Regelungen, ungewohnte
Leistungssituationen und Veranstaltungsformate
tiberwaltigend. Infolgedessen gelingt es nur schwer,
sich kontinuierlich zu motivieren und engagiert wei-
ter zu studieren (Boese, Stewart, Perry & Hamm,
2013). Ausschlaggebend scheint dabei zu sein, in-
wieweit die Anforderung noch kontrollierbar er-
scheinen. Psychologisch hdngt diese Einschétzung
von den sog. Kontrolliiberzeugungen (Rotter, 1966)
einer Person bzw. ihren Attributionsstrategien ab
(Weiner, 2011). Im Folgenden werden daher sog.
Reattributionstrainings (Perry, Hechter, Mence, &
Weinberg, 1993; Wilson, Damian & Shelton, 2008),
die darauf abzielen, die Attributionsstrategien von
Studierenden nachhaltig zu verdndern, detaillierter
vorgestellt. Fiir diese Interventionen wurde eine
Wirksamkeit, die Gber die Studieneingangsphase
hinausgeht, wiederholt gezeigt. Darliber hinaus
sind auch die der Wirkung zugrunde liegenden Pro-
zesse relativ gut dokumentiert.

KONTROLLUBERZEUGUNGEN UND
REATTRIBUTIONSTRAININGS

Menschen sind bestrebt, die Welt zu verstehen
und suchen deshalb nach Ursachen vor allem von
wichtigen, unerwarteten oder negativen Ereignis-
sen wie beispielsweise dem Misserfolg in einer
Priifung (Weiner, 2011). Das Konstrukt der Kontroll-
iberzeugungen bertihrt die Frage, ob Menschen

glauben, ihr Leben und ihr Verhalten kontrollieren
zu konnen (internale Kontrolliiberzeugungen) oder
eher von Umstanden und Situationen kontrolliert

zu werden (externale Kontrolliiberzeugungen). Sol-

che Uberzeugungen wirken sich darauf aus, welche
kausalen Erkldrungen (Attributionen) Menschen fiir

Ereignisse finden. Uber die Dimension internal ver-

sus external hinaus sind dafiir auch die Stabilitat
vs. Veranderbarkeit sowie die (Un)kontrollierbarkeit
von Bedeutung. So ist z. B. die Ausdauer bei der
Priifungsvorbereitung ein internaler, variabler und
kontrollierbarer, die Menge des Priifungsstoffes

demgegeniiber ein externaler, stabiler und unkon-

trollierbarer Faktor.

Attribuieren Studierende Probleme im Studienver-

lauf eher auf unkontrollierbare Faktoren, so wird
die aktive Auseinandersetzung mit Problemen

und die Entwicklung von Ldsungsstrategien ver-
hindert. Interventionen, die Studierende anregen,

studiumsbezogene Probleme internal und variabel

zu attribuieren, begiinstigen dagegen die Studier-

fahigkeit. Férderliche Effekte zeigen sich fir den

Notendurchschnitt und eine verringerte Abbruch-

tendenz. Bereits ein kurzes Reattributionstraining

kann demnach den Studienerfolg positiv beeinflus-
sen. Darliber hinaus wurden Effekte auf eine Rei-
he studiumsbezogener Einstellungen und motiva-

tionaler Faktoren wie dem Engagement gefunden

(vgl. Boese u. a., 2013; Haynes, Daniels, Stupnisky,

Perry & Hladkyj, 2008).

Wiederholte Erfahrungen, anspruchsvollen Her-
ausforderungen im Studium gewachsen zu sein,
begiinstigen schlielich die Entwicklung akademi-
scher Selbstwirksamkeitserwartung (Lee, Cassilia,
Robbins & Langley, 2005), die ebenfalls ein Pradik-

torvon Studienleistungen ist (Richardson, Abraham
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& Bond, 2012). Im besten Fall wird also durch ein
Reattributionstraining ein positiver Kreislauf in
Gang gesetzt, durch den (iber den Studienerfolg
hinaus generell die Persénlichkeitsentwicklung von
Studierenden geférdert wird.

WIRKFAKTOREN

Interventionen wie Reattributionstrainings sind
auch deshalb besonders interessant, weil sie in der
Regel kurz und wenig aufwéndig umzusetzen sind.
Yeager und Walton (2011) haben eine Reihe sog.
sozialpsychologischer Interventionen, zu denen
auch Attributionstrainings gehdren, auf ihre ge-
meinsamen Wirkmechanismen hin untersucht. Ent-
scheidend fiir die Wirksamkeit ist, ob grundlegende
Uberzeugungen von Studierenden in Bezug auf das
Lernen, ihre persénlichen Fahigkeiten und die uni-
versitdre Lernumgebung positiv verandert werden.

Die Veranderung von Uberzeugungen wird wieder-
um durch folgende Gestaltungsmerkmale beglins-
tigt. Die Interventionen miissen aus der Perspekti-
ve der Lernenden gestaltet sein. Ausgangspunkt ist
demnach, wie sich Studierende in der Studienein-
gangsphase fiihlen, nicht wie dieses Erleben sich
aus der Fremdperspektive von Hochschuldidaktike-
rinnen oder Lehrenden darstellt.

Bei der Prasentation der Inhalte sollte auf direk-
te Uberzeugungsversuche verzichtet werden, da
sie Reaktanz hervorrufen konnen. Es geht also
nicht darum, Studierende zu belehren, sondern sie
selbststandig schlussfolgern zu lassen. Oft werden
zundchst kurze Filme gezeigt, in denen Studierende
tber Probleme berichten und diese auf internale
und variable Faktoren zuriickfiihren (Boese u. a.,
2013). Die weitere Auseinandersetzung erfolgt
dann im Rahmen einer Aufgabe, die zwar eine Ela-

boration der Inhalte des Films erfordert aber trotz-
dem auf den ersten Blick nicht auf ein Lernen eben-
dieser Inhalte abzielt. Die Studierenden tiben z. B.
anhand des Films wie man sich effektiv Notizen
macht oder Mindmaps erstellt.

Dariber hinaus sollte (Selbst)stigmatisierungen
vorgebeugt werden. Die Angebote sind daher nicht
explizit fir ,problematische” Zielgruppen wie Stu-
dierende mit Leistungsproblemen anzubieten. Die
Interventionen diirfen schlieBlich nicht zu lang sein
und missen sinnvoll in den institutionellen Kontext
eingebunden sein. Es sollten demnach keine zusatz-
lichen , Attributionskurse” etabliert werden, sondern
die Filme und Ubungen sollten in die ohnehin ange-
botenen Lehrveranstaltungen z. B. zu Motivation, zu
Lerntechniken oder ahnlichem eingebunden werden.

Erneut wird hier deutlich, wie wichtig die Vernet-
zung der unterschiedlichen Ebenen padagogischer
Hochschulentwicklung ist. Interventionen, die auf
die Verbesserung der Motivation und die Person-
lichkeitsentwicklung abzielen, fordern mittelbar die
Selbstorganisationsfahigkeit und Autonomie von
Studierenden. Allerdings nur dann, wenn das kon-
krete Studium Uber die Interventionen hinaus tat-
séchlich hinreichenden Spielraum fiir Selbstorgani-
sation bietet. Ein gesteigertes Autonomiebedirfnis
kann sich in straff organisierten Studiengéngen,
deren Curricula kaum Raum fir individuelle Ge-
staltung lassen, gar nicht entfalten. Infolgedessen
kénnen entsprechende Interventionen dann auch
negative Effekte haben, indem sie Zweifel an der
Sinnhaftigkeit des Studiums aufkommen lassen
und so die Studienzufriedenheit nicht steigern, son-
dern senken.



AUSBLICK

Aktuell existiert eine Vielzahl von Manahmen zur
Erleichterung der Studieneingangsphase. Einzelne
Elemente dieser Malinahmen wie die Wirksamkeit
bestimmter Lehrformate oder Strategien zum Un-
terricht, z. B. von Statistik, sind in der Literatur gut
dokumentiert. Allerdings garantiert die evidenzba-
sierte Auswahl von Lehrformaten alleine noch kei-
ne Effekte auf die Studierfahigkeit, da mittel- bis
langfristige Effekte von der konkreten Umsetzung
(z. B. Schulung von Lehrenden und Tutorinnen und
Tutoren ) ebenso abhangen wie von der Vernetzung
mit den Ebenen der Studienprogramme und der Or-
ganisation. In Zukunft sollte es also weniger darum
gehen, weitere Einzelmalinahmen zu konzipieren,
sondern die bestehenden Malinahmen so an den
Universitdten zu etablieren, dass sie eine mdg-
lichst nachhaltige Wirksamkeit entfalten. Dafiir er-
scheint es wichtig, Faktoren zu identifizieren, die
auf Ebene der Studienprogramme oder der Organi-
sation die Wirksamkeit der MaRnahmen behindern
oder befordern konnen. Das sollte vor allem fir
Formate wie Briickenkurse oder Tutorien in Angriff
genommen werden, da sie besonders hdufig zum
Einsatz kommen. Die Effektivitat von Peer-Tutorien
hangt z. B. von den Kompetenzen derstudentischen

Tutorinnen ab (Greenwood, Carta & Kamps, 1999).
Parallel zu den Angeboten miisste also z. B. eine
kontinuierliche Qualifikation von Tutoren und Leh-
renden sichergestellt werden, indem bereits beste-
hende Malinahmen zur Qualifikation verstetigt und
weiter ausgebaut werden. Gleichzeitig erscheint
es zielftihrend, die Curriculumentwicklung in den
einzelnen Fachern mit Angeboten zur Erleichterung
der Studieneingangsphase an der Universitat abzu-
stimmen.

Beziiglich der personalen Ebene der Studieren-
den erscheinen Angebote wiinschenswert, die
die Studierfahigkeit in ihrer ganzen Komplexitat
adressieren und so dber unmittelbare fachliche
Kompetenzen hinaus die allgemeine Personlich-
keitsentwicklung der Studierenden férdern. Die
vorgestellten Reattributionstrainings zeigen, dass
dies teilweise durch einfache und wenig aufwandi-
ge Angebote zu realisieren ist, die sich zudem sinn-
voll in bestehende Kursformate integrieren lassen.
SchlieBlich sollte parallel auch die Gesundheit der
Studierenden und hier besonders der Umgang mit
Stress starker in den Blick genommen werden.

MaRnahmen zur Erleichterung der Studieneingangsphase
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_ REFORM DES SPRACHERWERBS HEBRAISCH, GRIECHISCH UND LATEIN

FELIX DEGWITZ (UNIVERSITAT GREIFSWALD, THEOLOGISCHE FAKULTAT)

ABSTRACT

Der Erwerb des Latinums und ggf des Graecums und Hebraicums ist Bestandteil der Studieneingangsphase
der Facher Theologie und Geschichte. Das Erlernen der alten Sprachen wird von den Studierenden oft als grolSe
Hiirde und zusétzliche Belastung empfunden. Dariiber hinaus beméngeln sie den fehlenden Bezug zu Fachstu-
dium und Praxis. Die Dozierenden im Bereich der Altsprachendidaktik konstatieren hingegen einen Mangel an
grammatischer Kompetenz und Lernmotivation unter den Studierenden. Das Teilprojekt ,, Reform des Sprach-
erwerbs Hebrdisch, Griechisch und Latein” ist ein fakultétstibergreifendes Propédeutik-Angebot fiir die Theolo-
gische und die Philosophische Fakultét, das sich den genannten Problemen widmet. Das Teilprojekt entwickelt
und erprobt ein E-Leaming-gestiitztes Konzept zum Erlernen der Altsprachen, welches den Spracherwerb im
Selbststudium (eigenes Lemtempo, individueller Workload, Kontrolle des eigenen Wissensstands, Starkung
grammatischer Kompetenz) férdem soll. Zudem werden im Projekt Tutorinnen und Tutoren eingesetzt, die die
Sprachkurse untersttitzen und speziell fiir ihre Rolle als Lembegleitung und Peer Teacher professionalisiert und
qualifiziert werden. Im vorliegenden Beitrag wird das Projekt (und die dahinter stehende Konzeption) vorgestellt
sowie liber erste Ergebnisse aus der interen Evaluation reflektiert.

EINLEITUNG

Altsprachliche Kenntnisse in Form der Abiturergan- der Studierenden wird der Erwerb dieser Abitur-
zungspriifung(en) Latinum und ggf. des Graecums erganzungspriifungen parallel zum eigentlichen
und Latinums sind Voraussetzungen fiir den Ab- Fachstudium als eine hohe zusétzliche Belastung'
schluss verschiedener Module der Studiengdnge wahrgenommen. Nicht zuletzt hat das auch zur Fol-
der Facher Geschichte und Evangelische Theolo- ge, dass die Motivation, sich mit den Sprachen zu
gie. Da aber immer weniger Abiturientinnen und beschéftigen, bei den meisten Studierenden {ber-
Abiturienten das Latinum, geschweige denn das aus niedrig ist.

Graecum oder Hebraicum, vorweisen kdnnen, ver-

lagert sich die Vermittlung altsprachlicher Kennt- Dariiber hinaus wird im universitdren Altsprachen-
nisse mehr und mehr in die Studieneingangsphase unterricht von Seiten der Lehrenden die Kenntnis
der entsprechenden Studiengange. Von Seiten der deutschen Grammatik vorausgesetzt. Das be-
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inhaltet vor allem Abstraktionsleistungen wie etwa

die Bestimmung und das Verstandnis fiir die Funk-
tionen der unterschiedlichen Kasus oder die grund-

legende Einsicht in die Syntax eines Satzes, z. B. in

Form der Bestimmung von Haupt- und Nebensét-
zen. Die grammatische Kompetenz der Teilnehmen-

den an den Kursen des Altsprachenunterrichts ist

in der Regel gering. Dadurch ergibt sich ein Bedrf-

nis nach Repetition des grammatischen Stoffes der
eigenen Erstsprache im Vorfeld und im Verlauf des
Sprachkurses, da ansonsten eine Verstandigung
tiber die Inhalte der Grammatik nur schwer méglich
ist. Der Prasenzunterricht in den Altsprachen kann

diese Aufgabe nicht iibernehmen, da dieses fach-

fremde Element die ohnehin knapp bemessene Zeit
flir das Erlernen der alten Sprachen noch weiter
reduzieren wiirde.

Die genannten Probleme, die mit der Verlagerung
der jeweiligen Abiturergdnzungspriifungen in die
Studieneingangsphase verbunden sind, fiihren in
der Masse zu einer hohen Arbeitsbelastung der

Studierenden, einer Verzogerung des Studien-
verlaufs und einem Uberschreiten der Regelstu-

dienzeit. Der vorliegende Beitrag widmet sich dem
Losungsversuch fiir diese schwierige Situation im

Rahmen des 2017 gestarteten interStudies_2-Pro-
jekts zur Reform des Spracherwerbs in Alt-Grie-

chisch, Hebrdisch und Latein.

KONZEPT UND ZIELSTELLUNG

Das Projekt zur Reform des Spracherwerbs fokus-

siert sich dabei auf die Bereitstellung von Tutorien

und eines E-Learning-Portals, die als additive An-

gebote zum reguldren Sprachkurs konzipiert und
nicht dazu gedacht sind, den Sprachkurs oder Teile
davon zu ersetzen. Auch wurde insbesondere bei

der Planung der digitalen Inhalte darauf geachtet,

dass es bspw. nicht zu einer simplen Doppelung mit
den Inhalten und Methoden des reguléren Prasenz-
unterrichts kommt, sondern dass alle drei Kompo-
nenten (reguldrer Kurs, Tutorium, E-Learning) sich
auf unterschiedliche Bereiche konzentrieren. Da-
bei wird versucht, ein eigenes Blended Learning?
Konzept umzusetzen, das nach unterschiedlichen
Lernphasen unterscheidet und komplementdre
Lernformen systematisch miteinander verkniipft.
Grundlegend ist dabei, dass das E-Learning-Portal
sich auf die Vor- und Nachbereitung der einzelnen
Sitzungen des Prasenzunterrichts konzentriert, der
die erste Einfilhrung in neue grammatische Phano-
mene unternimmt und entsprechende Texte behan-
delt. Der Prasenzunterricht verschiebt also seine In-
halte nicht einfach in den digitalen Raum, sondern
verbleibt in seiner bisherigen didaktischen Struktur.
Das E-Learning soll dabei organisch an die Aspekte
des Présenzunterrichts anschliefen, denen sich der
Prasenzunterricht (u. a. aus Zeitgriinden) nicht in
dem Mafe widmen kann, wie es fir das Verstand-
nis der Sprache unter vielen Teilnehmenden der
Kurse vielleicht notwendig waére.

Die wdchentlich stattfindenden Tutorien hingegen
zielen darauf, die grammatischen Inhalte im Sinne
giner komprimierten Gesamtschau zu prasentie-
ren. Dabei finden vor allem die Inhalte besondere
Berlicksichtigung, bei denen die Teilnehmenden
des Kurses im Vorhinein den Tutorinnen und Tu-
toren Verstandnisprobleme kommuniziert haben.
Dariiber hinaus sollen die Tutorinnen und Tutoren
auch die jeweiligen Schwachen der Teilnehmenden
identifizieren und mit ihnen zusammen individuelle
Lernstrategien entwickeln, um die Vor- und Nach-
bereitung der Sprachkurse sowie die Priifungsvor-
bereitung effizient zu nutzen.



Die Teilnahme am E-Learning-Kurs und an den Tu-
torien ist freiwillig, wird aber explizit im reguldren
Kurs als Maglichkeit der Wiederholung und Vertie-
fung der im regularen Kurs vermittelten Kompeten-
zen empfohlen. Derzeit nutzen alle Teilnehmenden
des Prasenzkurses auch den E-Learning-Kurs.

E-LEARNING

Das Projekt befindet sich derzeit noch in der Pro-
grammierphase, weswegen derzeit erst einer der
E-Learning-Kurse (Hebraisch) online ist, der in sei-
nem Aufbau und seiner Zielsetzung unter diesem
Punkt vorgestellt werden soll.

Als Plattform fir die E-Learning-Inhalte wurde das
Lernmanagementsystem Moodle genutzt. Es kom-
men dabei teilweise die von Moodle bereitgestell-
ten Funktionen zum Einsatz, aber auch webbasierte
Anwendungen die innerhalb des Projekts entwi-
ckelt wurden, wie bspw. ein Vokabel- und Formen-
trainer. Der Moodle-Kurs ist dazu gedacht, dass
die Teilnehmenden ihn individuell aullerhalb des
Prasenzunterrichts vor dem heimischen Computer
bzw. dem Smartphone besuchen und mit seiner Hil-
fe die Inhalte der Grammatik und das notwendige
Vokabular erlernen und einiiben.
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selen mngeines wiedogegeten, Dig Konsonsncen 2w differeraieren kann allendings Beim
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Abbildung 1: Screenshot des Kurses. Sichtbar ist die Lektion, die zur Einfiihrung in das Hebréische Alphabet dient. Die Lektionen sind in Teil-Ab-
schnitte unterteilt, die durch das Klicken auf den jeweiligen Balken (hier: I. Die Hebréischen Konsonanten) angezeigt werden kénnen. Durch das
Fokussieren einer Zeile der Tabelle mit den Hebréischen Konsonanten wird hier der jeweilige Konsonant hervorgehoben und die Nutzerin oder der
Nutzer kann sich den Laut iiber die Audio-Wiedergabe lautlich vergegenwaértigen.

GUTE PRAXIS




v ]

O o = mookn wrbrd pwtnad te

Ldh § AR AR
pesthinssens Sihen (Doppelkomsonanz) bel hetedischen Substantiven nichn vorkommes,

warde de Doppelkosscnans am Ende lsutlich sufgehoben. Daru wurde sin segél [ )
Geselrl, das die doppell geschipssene Silbe .oulsprengt”. Durch lautliche Angleichung
erbdelt das Wor km spitenen Verleu! such in der ensten Silbe ein pegdl

Dee ursgeingiche muk (Kbaig) wird aleo dusch dGie Sibessubspresgung und Angleithung

=] Lektionsibersicht

Erie

cer Vokale in dis Worl 7270 (Keaig) verwasdelt

I A

Pessonalsufixes, Bl 777 Bspw. so:

P ]

‘Zlﬁfjimmn Kfinig)

i
- |kl

Sichtbar wird der wrspringlicks Volal der ovsien Silbe mach Anfigung  eines

el 70D et wch e
Frpeaalige: Neman
gl e i ey M Loi |1

B I e e v
gkt [Pisiaf Coratruitar "3 7T
¥l 1 Segolaion Lot

Abbildung 2: Screenshot des Kurses. Sichtbar ist hier u.a. die Funktion der Formenanalyse (im Kasten unterhalb der Lektionsiibersicht). Wenn eine
Nutzerin oder ein Nutzer mit der Maus tiber ein hebraisches Wort innerhalb des FlieRtextes fahrt, wird ihr oder ihm eine Ubersetzung, eine Naherbe-
stimmung des Wortes und Hinweise zu Besonderheiten in der Bildeweise (mit dem Verweis auf die jeweilige Lektion innerhalb des Kurses) geboten.

Im Moodle-Kurs selbst werden Zusammenfassun-
gen der grammatischen Inhalte geboten, die in Lek-
tionen analog zu einem Lehrbuch fiir die jeweilige
Sprache gegliedert sind. Im Stoff folgen sie dabei
dem Verlauf des Kurses. Den Studierenden wird so
die Mdglichkeit geboten, Inhalte selbststandig zu
wiederholen oder (etwa im Krankheitsfall) nach-
zuholen. Dabei wird durch eine Lektioneniibersicht
eine moglichst gute Fiihrung durch die Kursinhalte
gewahrleistet. Neben dieser am Kursverlauf orien-
tieren Strukturierung wurde durch das Projekt eine
kursinterne Wikipedia gestaltet, die die jeweiligen
grammatischen Inhalte und Begriffe samt einer
Reihe an Beispielen in einer systematischeren

Form darbietet. Das hat den Vorteil einer Gesamt-
ibersicht iiber ein grammatisches Phénomen, das
aufgrund didaktischer Reduktion im Présenzunter-
richt oder in den Lektionen des Moodle-Kurses oft
nur stiickweise betrachtet werden kann. Gleichzei-
tig kann durch die Verlinkung bestimmter Schlag-
worter mit den entsprechenden Einzelseiten der
Wikipedia eine Teilnehmerin bzw. ein Teilnehmer
bereits Gelerntes, das in einer neuen Lektion vor-
ausgesetzt wird, so schnell rekapitulieren. Neben
den altsprachlichen Inhalten fungiert die kursin-
terne Wikipedia aber auch als Nachschlagewerk
fir allgemeine grammatische Begriffe (bspw.
Subjekt, Pradikat etc.), deren Beherrschung im



Prasenzunterricht vorausgesetzt wird. So kénnen parallel zueinander zu betrachten. Auf diese Weise
Teilnehmenden, die in diesem Bereich Wissensli- konnen Nutzerinnen und Nutzer der Moodle-Kur-
cken haben, die kursinterne Wikipedia auch dazu se, die bspw. mehrere der alten Sprachen lernen
nutzen, um diese Einstiegshiirde bei der Verstan- wollen, bereits kennengelernte Phdnomene in der
digung Uber grammatische Phanomene zu bewal- einen Sprache mit einem vergleichbaren Phdnomen
tigen. Die kursinterne Wikipedia ist dabei bewusst in einer anderen in Beziehung setzen, wodurch die
nicht sprachspezifisch angelegt, sondern versucht Kenntnisse in der bereits gelernten Sprache auf-
vergleichbare Phdnomene im Deutschen, Latei- gefrischt werden und das Versténdnis fiir die neue
nischen, Griechischen und Hebraischen unter Be- Sprache erleichtert werden soll.

ricksichtigung  sprachspezifischer  Unterschiede

Deutsch
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Abbildung 3: Ausschnitt aus dem Vokabeltrainer. Sichtbar ist das Modul, in dem die Nutzerin oder der Nutzer eine hebraische Ubersetzung fiir
ein deutsches Wort eingeben muss. Dazu kann die unten stehende virtuelle Tastatur genutzt werden, die tiber die Maus oder die eigene Tastatur
angesteuert wird. Die Fehler bei der Eingabe der Ubersetzung werden farblich markiert. Abhéngig von der Schwere des Fehlers erhalt die Nutzerin
oder der Nutzer entsprechend viele Punkte.
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Abbildung 4: Ausschnitt aus dem Vokabeltrainer. Sichtbar ist das Modul, das insbesondere der Gamification Rechnung tragt. Hier kann die Nutzerin
oder der Nutzer mit den gelernten Vokabeln ein klassisches Memory spielen. Je nach eingestelltem Schwierigkeitsgrad mit oder ohne Zeitdruck.

Die Ubungen und einige Module des Vokabel- und
Formentrainers sind mit der Mdglichkeit eines Lern-
standfeedbacks ausgestattet, geben also Auskunft
iber die Kompetenzen der Teilnehmerin bzw. des
Teilnehmers. Das ist nattrlich nur im begrenzten
Rahmen mdglich, da iibergreifende Kompetenzen
wie bspw. die Ubersetzungskompetenz digital-au-
tomatisiert nur schwer erfasst werden kann. Die
Kenntnisse in der Formenanalyse hingegen kdnnen
sehr gut auf diese Weise abgepriift werden und die
sich dabei eventuell aufzeigenden Schwéchen bei
der einzelnen Form als auch in der Gesamtschau
aller Formen in einer Ubung der Nutzerin bzw. dem
Nutzer kommuniziert werden. Dabei wird etwa im
Formentrainer des Moodle-Kurses fiir Hebréisch

bspw. zwischen den drei grundlegenden Teilen
der Verbanalyse im Hebrdischen, Konjugationsart,
Vokabel und Stamm (d. h. Bedeutungsaspekt, der
sich anhand morphologischer Erweiterungen an der
Vokabel identifizieren |asst), differenziert. Fordert
der Formentrainer die Nutzerin bzw. den Nutzer
also dazu auf, die 2. Person maskulin Singular im
Perfekt von ,schreiben” zu bilden, wird die heb-
réische Eingabe vom Formentrainer iberpriift und
gibt Riickmeldung in Form einer Gegeniberstellung
der richtigen Form und der Eingabe der Nutzerin
bzw. des Nutzers. Die Fehler der Eingabe werden
dabei farblich markiert und die Nutzerin bzw. der
Nutzer kann sich bei Unsicherheit ein Feedback
ausgeben lassen, welcher Teil der Formenbildung



(Vokabel, Konjugationsart, Stamm) ihr bzw. ihm
nicht gelungen ist. Die Nutzerin bzw. der Nutzer
kann sich aber auch nach einer Reihe von Abfra-
gen ein Gesamtfeedback einholen, das ihr bzw. ihm
bspw. mitteilt, welche Teile der Paradigmen des
regelmaligen Verbs und der schwachen Verben
(d. h. solche mit morphologischen Besonderheiten)
sowie welche Vokabellisten etc. wiederholt wer-
den sollten und verweist auf die entsprechenden
Lektionen im Moodle-Kurs. Durch diese Form des
qualifizierten Feedbacks anstelle bspw. einer rein
quantifizierenden Aussage dariiber, wie viele der
Eingaben richtig oder falsch gewesen sind, wird
erhofft, dass der Fokus des Lernens der Kursteil-
nehmerinnen und -teilnehmer auf die Behebung in-
dividueller Schwachen gelenkt wird, um damit ein
effizienteres Lernen zu ermdglichen.

In die verschiedenen Module des Vokabel- und For-
mentrainers wurden dartiber hinaus einige Gami-
fication-Elemente eingebunden, d. h. spielerische
Elemente in einem ansonsten eher spielfremden
Kontext wie bspw. dem Sprachenlernen. Verwen-
dung finden bei dem Vokabel- und Formentrainer
vor allem einfache Formen von Gamification wie
Punktevergabe fiir richtige Eingaben, Spielen auf
Zeit und Spielformen wie bspw. Memory. Diese
Erweiterung eines spielfremden Kontextes mit
spielerischen Elementen soll dazu dienen, zu der
Bewaltigung der als monoton empfundenen Aufga-
be des Lernens von Formtabellen und Vokabular der
jeweiligen Sprache anzuregen und zu motivieren.

TUTORIEN

Durch das Projekt werden insgesamt vier Tutorien
geférdert (Griechisch und Hebrdisch je eins und
fir Latein zwei, u. a. aufgrund der groRBen Teil-
nehmerzahlen). Geleitet werden die Tutorien von

Studierenden, die in der Regel die jeweilige Abitur-
erganzungspriifung an der Universitat Greifswald
abgelegt haben und so auch fiir die spezifischen
Bedingungen und die Anordnung des Lernstoffs an
der hiesigen Universitét sensibilisiert sind. In den
Tutorien kommt ihnen die Aufgabe zu, wdchent-
liche Gesamtschauen des grammatischen Stoffes
anzubieten und auf die zuvor von den Teilnehmen-
den kommunizierten Probleme beim Verstandnis
der Inhalte zu reagieren. Sie sollen dariiber hinaus,
die Teilnehmenden in ihrem individuellen Lernstand
und ihre Schwéchen wahrnehmen und Hilfestellung
geben, sich zu verbessern. Dabei sollen sie auch mit
den Teilnehmenden zusammen Lernstrategien ent-
wickeln, mit deren Hilfe individuelle und wéchent-
lich gestellte Lernziele erreicht werden sollen. Das
dient auch dem Ziel, den Studierenden die Angst
vor der Masse des Lernstoffes zu nehmen, indem
das zu Lernende so in einzelne wichentlich sich gut
bearbeiten lassende Einheiten unterteilt wird.

Da es sich bei einem Tutorium mit solchen Zielstel-
lungen um eine relativ anspruchsvolle didaktische
Aufgabe handelt, die dazu auch noch durch die sehr
unterschiedliche Zusammensetzung der Tutorien
in Hinblick auf die Kompetenzniveaus erschwert
wird, Studiengénge und die Semesterzahl der Teil-
nehmenden, werden die Tutorinnen und Tutoren auf
ihr Tutorium vorbereitet und unterstiitzt. Zu diesem
Zweck treffen sich die Tutorinnen und Tutoren
mit dem Projektbeteiligten in regelmaRig stattfin-
denden Sitzungen vor ihrem ersten Tutorium und
tutoriumsbegleitend. Sie beinhalten vor allem die
Vermittlung didaktischer Methoden, die in den Tu-
torien angewandt und im Nachhinein in diesen Sit-
zungen in ihrer Funktionalitdt ausgewertet werden
und dann bspw. von anderen Tutorinnen und Tuto-
ren Ubernommen werden kdnnen. Darliber hinaus
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werden aufkommende Probleme in den Tutorien

besprochen, fiir die gemeinsam nach Losungen ge-

sucht wird und bei denen auf den Erfahrungsschatz

aller altsprachlichen Tutorinnen und Tutoren zu-

riickgegriffen werden kann. Flankiert werden diese
Besprechungen durch regelmalige Hospitationen
der Tutorien durch die Projektmitarbeitenden, in
deren Anschluss den Tutorinnen und Tutoren im
Einzelgesprach Riickmeldung tber die Starken und
den zu verbessernden Schwachen des jeweiligen
Unterrichts gegeben wird.

ERFAHRUNGEN
In den Tutorien und im Moodle-Kurs werden durch

die Projektmitarbeiter quantitative Daten erhoben,
um neben einigen allgemeinen Merkmalen vor al-
lem die Zufriedenheit mit diesen additiven Angebo-

ten abzufragen, aber auch um Raum fiir Vorschldge

zur Weiterentwicklung der Tutorien und des E-Lear-
nings zu geben. Die vorgestellten E-Learning-Ange-

bote sind erst seit dem Sommersemester 2018 im
Lernmanagementsystem Moodle vorhanden und

decken bisher nur den Hebréisch-Sprachkurs ab.
Aus diesem Grund ist der Erfahrungsfundus beziig-
lich der positiven Effekte des E-Learning im Sin-

ne einer Verbesserung der Erfolgsquoten bei den

Abiturergdnzungsprifungen noch recht begrenzt.

Allerdings wird der Moodle-Kurs, ausgehend von

der Zahl der Teilnehmenden am reguldren Kurs, re-

lativ hdufig genutzt, jedoch nicht wie vom Projekt
erhofft, mit einer beinahe téglichen Aktivitdt im

Moodle-Kurs. Die implementierte Feedback-Funk-

tion in Form von geschlossenen Fragen, die u. a. die

Zufriedenheit der Teilnehmenden mit den Angebo-

ten des Projekts mittels Skalen abfragt, zeichnet

ein positives Bild. Es zeigt sich eine hohe Zufrie-

denheit mit den Inhalten g 8,5 auf einer Skala von 1
(gar nicht zufrieden) bis 10 (sehr zufrieden)).

Eine &hnlich hohe Zufriedenheit (g 8,9 auf einer
Skala von 1 (gar nicht zufrieden) bis 10 (sehr zu-
frieden)) besteht bei den Teilnehmenden der Tuto-
rien, wobei hier nicht gesagt werden kann, ob die
Zufriedenheit aus den Malinahmen des Projekts
(also der Vorbereitung und Begleitung der Tutorin-
nen und Tutoren) resultiert, da es, aufgrund bisher
nicht vorhandener bzw. nicht evaluierter Tutorien
im altsprachlichen Bereich, keine Vergleichswerte
gibt. Es spricht jedoch in jedem Fall fiir die Tutorien,
dass ein relativ groBer Anteil der Teilnehmenden
der reguldren Sprachkurse dieses freiwillige Zu-
satzangebot konstant besucht.

FAZIT UND AUSBLICK

Zwar gibt es vereinzelt in Deutschland E-Lear-
ning-Plattformen und Tutorien zur Begleitung des
altsprachlichen Unterrichts, allerdings nicht in der
Fiille des Angebots und Dichte der Betreuung. Die
Hilfe, die es bei der Bewadltigung der Hirde der
Sprachpriifungen bietet, kdnnte u. U. dazu fihren,
dass potentiell mehr Abiturienten Fécher wie Ge-
schichte und Theologie bzw. den Standort Greifs-
wald als Studienort wahlen, da sie nicht durch
die Sprachanforderungen abgeschreckt werden.
Sowohl Tutorien als auch E-Learning kénnen hilf-
reiche zuséatzliche Angebote zum regulédren alt-
sprachlichen Unterricht sein und werden von den
Kursteilnehmern gern genutzt. Dariiber hinaus
bietet die Sammlung und Konzentration der gram-
matischen Inhalte, Ubungen und Tools zum Vokabel-
und Formentraining im Moodle-Kurs den Studieren-
den ein nachhaltig zugangliches Medium, das sie
im Verlauf ihres weiteren Studiums nutzen kdnnen,
um ihre Kenntnisse in den alten Sprachen zu ver-
stetigen und zu vertiefen. Das E-Learning-Angebot
als Ergénzung zum reguldren Prdsenzunterricht
wird von den Studierenden als mégliche Optimie-



rung der Selbstlernphase wahrgenommen und be-
griilt (wie bereits erwahnt nutzen alle Teilnehmen-
den des Prasenzkurses auch den E-Learning-Kurs).
Zu (berlegen wére, inwieweit die Moodle-Kurse
auch fir die Interaktion zwischen Studierenden
bzw. zwischen Studierenden und Tutorinnen und
Tutoren sinnvoll gedffnet werden kénnen, bspw.
in Form von Foren, kompetitiven Spielen usw., um
das Lernen innerhalb einer peer-group noch weiter
anzuregen. Der erganzende Faktor neben dem re-
gularen Sprachkurs soll an dieser Stelle noch ein-
mal unterstrichen werden, da etwa das Erlangen
von Ubersetzungskompetenz durch das E-Learning
nicht zu erreichen ist. Eine Ersetzung der Prasenz-
kurse oder der Tutorien durch E-Learning-Angebote
erscheint daher auch nicht sinnvoll, vielmehr ist die
Verzahnung der jeweiligen additiven Angebote mit

ANMERKUNGEN

dem Présenzkurs anzustreben. Die Tutorien selbst
werden ebenfalls, vor allen auch in ihrer Form als
Lernhilfe alte Sprachen zu lernen, positiv wahr-
genommen. Ob die Form der Vorbereitung und
Unterstiitzung der Tutorinnen und Tutoren auch
nach Projektende in diesem Umfang weitergefiihrt
werden kann, bleibt allerdings zweifelhaft. Eine
Méglichkeit, um die Nachhaltigkeit in diesem Be-
reich zu sichern, konnte es sein, diese Form durch
die Tutorinnen und Tutoren selbst verstetigen zu
lassen, indem etwa bereits erfahrene Tutorinnen
und Tutoren mit der Leitung und Organisation der
Treffen zur Besprechung der Tutorien und der Hos-
pitation von neu hinzukommende Tutorinnen und
Tutoren beauftragt werden.

(1) Der Leistungspunkte-Umfang der Sprachkurse bis zur Abiturerganzungspriifung betragt: Hebréisch (12 LP),
Alt-Griechisch (24 LP), Latein (24 LP). In der Summe entspricht das einem gesamten Studienjahr.
(2) Zum Begriff Blended Learning u. a.: Bender, Sauter & Sauter, 2004, S. 68.
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DER EINFLUSS STRUKTURELLER STUDIENGANGMERKMALE AUF DEN ERFOLG
IN DER STUDIENEINGANGSPHASE

DR. ANDREAS FRITSCH, ALEXANDER STEMKE, DR. STEFAN SCHELSKE (UNI VERSITAT
GREIFSWALD, INTEGRIERTE QUALITATSSICHERUNG IN STUDIUM UND LEHRE)

ABSTRACT

Aktuelle Forschungsarbeiten zur Gestaltung des Studieneinstiegs fokussieren v. a. auf Studieneinstiegs-
angebote. Demgegeniiber sind empirische Untersuchungen struktureller Studiengangmerkmale selten,
obwohl die Gestaltung der Orientierungs- und Studieneinstiegsphase von strategischem Interesse ist. Die
Studie soll der empirischen Fundierung der Gestaltungsprozesse dienen, da institutionelle Malnahmen
bisher lediglich auf der Weitergabe erfolgsversprechender aber ungepriifter Praxiserfahrungen basieren.
Wir wollten mit unserer Studie die Frage beantworten, inwieweit die Praktiken der strukturellen Ge-
staltung der Studieneingangsphase an der Universitét Greifswald wirksam im Hinblick auf den Erfolg

in der Studieneingangsphase sind. Durch eine Sekundarauswertung einer Stichprobe aus der Lehrver-
anstaltungsevaluation (N=274) untersuchten wir die Zusammenhénge von objektiven, aus Studien- und
Priifungsordnungen entnommenen Studiengangmerkmalen mit Indikatoren des Studienerfolgs im ersten
Fachsemester. Einige implizite Annahmen zur Gestaltung der Studieneingangsphase werden durch die
Ergebnisse gestiitzt, andere stehen im Gegensatz zu den Befunden. Gangige Grundsétze der Studiengang-
gestaltung in der Studieneingangsphase sollten somit differenzierter formuliert oder ganzlich (iberdacht
werden. Die Ergebnisse kénnen damit die Wissenschaftsbasierung der hochschulischen Curriculument-
wicklung im Sinne des Wissenschaftsrats (2017) unterstiitzen.

EINLEITUNG

Im Zusammenhang mit der zunehmenden Diversitat tatspakt Lehre, darunter die Universitat Greifswald,

der Studienanfanger wurde die Orientierungs- und auch der Erleichterung der Studieneingangsphase.
Studieneinstiegsphase zum Gestaltungsschwer-
punkt an Hochschulen (Bargel, 2015). So widmen Die Zielstellung fir die Studieneingangsphase

sich 237 von 460 Projekten im vom Bundesministe- besteht aus Sicht der Hochschule darin, die Stu-

rium fiir Bildung und Forschung geférderten Quali- dienangebote gut mit geeigneten Studierenden

>
2
W
§
ie]
S~
S
©
<
S
=
9]
S
(&)}
=
]
(o))
=
9
o
=
&
~
9
9
2
3
S
w0
1)
12}
=
S=
S
W
.
[9)
Q

in der Studieneingangsphase

GUTE PRAXIS




auszulasten bzw. wo notig die Studierfahigkeit zu

starken und den Studienabbruch auf ein annehm-
bares Mall zu begrenzen. Institutionelle MaRnah-

men zur Optimierung der Studieneingangsphase
sind weitgehend bekannt.

Nach reprdsentativen Datenauswertungen von Ex-

matrikulierten sind die Griinde fiir Studienabbruch

recht markant und stabil (Heublein u. a., 2017). Da-
bei betreffen die durch die Hochschulen gestaltba-

ren Griinde insbesondere hohe Anforderungen des
Studiums bzw. fehlende fachliche Voraussetzungen
sowie mangelnde (Mdglichkeiten zur) Identifikation

mit dem Studienfach und den sich daraus ergeben-

den beruflichen Mdglichkeiten.

Mafnahmen zur Verringerung des Studienab-
bruchs, die bereits in der Studienvorphase anset-
zen, sind bspw. ein Numerus clausus, ein Motiva-

tionsschreiben, ein Fremdsprachennachweis, ein

Aufnahmegesprdch oder eine Aufnahmepriifung.

Zur Erleichterung des Studieneinstiegs bieten die

Hochschulen ublicherweise Erstsemester-Tutorien,

Kennenlernveranstaltungen, Briickenkurse oder

Kurse zu Techniken des wissenschaftlichen Arbei-

tens an (ebd. S. IX; vgl. auch Multrus, Majer, Bargel
& Schmidt, 2017; fiir weitere Malinahmen siehe
auch Frank, Mocigemba & Zwiauer, 2014 sowie
Brinker, 2013)

Im Studium selbst zielen institutionelle Malinah-

men zur Verringerung des Studienabbruchs v. a. auf

die Befdhigung zur selbstdndigen Studienorgani-
sation, einen engen Lehrenden-Studierenden-Kon-

takt, die soziale Integration und die Ausprdgung

einer Fachidentifikation ab (Heublein u. a., 2017,
S. IX f). Auch an der Universitat Greifswald wur-

den diesbeziigliche MaRnahmen umgesetzt, wie

ein Qualifizierungsprogramm zum Erwerb studien-
erfolgsrelevanter Fahigkeiten (Sander & Klemenz,
2015), Peer-Learning-Tutorien (Dirwelis, Klemenz,
Sander & van Wickevoort-Crommelin, 2015) und
Praxistage (Fischer, Carlsson & Sander, 2016).

Alle bislang genannten Studien und Berichte haben
gemeinsam, dass jeweils zusatzliche Merkmale der
Studienganggestaltung wie Tutorien oder Briicken-
kurse beschrieben und untersucht werden. Solche
Studieneinstiegsangebote stehen nicht im Mittel-
punkt des vorliegenden Beitrags. Im Fokus des Bei-
trags stehen demgegeniiber die strukturellen und
haufig nicht weiter thematisierten Studiengang-
merkmale, wie z. B. die Anzahl der Priifungsleistun-
gen. Diesbezlglich haben sich an der Universitat
Greifswald verschiedene Praktiken bzw. Merkmale
der Studienganggestaltung etabliert:

So wird in der Studienkommission des Akademi-
schen Senats bei der Beschlussfassung zu Prii-
fungs- und Studienordnungen zunehmend darauf
geachtet, die Anzahl der Prifungsleistungen und
der zu erwerbenden Leistungspunkte im ersten
Fachsemester vergleichsweise gering zu halten.
Dieser sanfte Studieneinstieg soll ibergrofler und
als abschreckend empfundener Studienbelastung
entgegenwirken. Zudem soll das Verhaltnis von 1
Semesterwochenstunden (SWS) Présenzzeit zu 1,5
ECTS-Punkten mdglichst nicht unterschritten wer-
den, um Selbststudienzeit in angemessenem Um-
fang zu ermdglichen.

Als weitere Praxis der Studienganggestaltung wird
die Zusammensetzung des Curriculums aus einse-
mestrigen Modulen, die unabh&ngig voneinander
studiert werden konnen, diskutiert, um ein indivi-
duelles Studiertempo und Mobilitdt zu erleichtern.



Allerdings sind aus padagogischen Uberlegungen
heraus (Schulmeister & Metger, 2011) u. U. gréRere
und/oder zweisemestrige Module im Sinne von in-
haltlich kohadrenten Stoffgebieten giinstiger fiir ein
fokussiertes Studieren und ganzheitlichen Kompe-
tenzerwerb und es besteht durchaus Kldrungsbe-
darf, welche Strategie glinstiger bezogen auf die
Ziele in der Studieneingangsphase ist.

Die angewendeten Praktiken und Studienein-
stiegsangebote basieren auf der Weitergabe von
erfolgsversprechenden aber ungepriiften Praxis-
erfahrungen (Mauermeister, Zylla & Wagner, 2015,
S. 52). Schubarth und Mauermeister (2017, S. 33)
konstatieren, dass sich kaum Belege zu den Bedin-
gungsfaktoren von Erfolg in der Studieneingangs-
phase sowie Wirkungsnachweise entsprechender

Maldnahmen finden lassen (vgl. auch Heublein u. a.,
2017, S. IX). Mit dem vorliegenden Beitrag soll die
Frage behandelt werden, inwieweit die Praktiken
der strukturellen Studienganggestaltung an der
Universitat Greifswald plausible Ursachenzuschrei-
bungen fiir unterschiedlichen Erfolg in der Studien-
eingangsphase gestatten.

METHODEN

Fiir den vorliegenden Beitrag wurde aus bestehen-
den Modellen ein Arbeitsmodell der institutionell
gestaltbaren Aspekte der Studiensituation mit
Bezug zum Erfolg in der Studieneingangsphase
abgeleitet (Tabelle 1).

Im Folgenden werden die hier konkret untersuch-
ten Aspekte beschrieben.

Studienmodell (grundstandig, gestuft),

Strukturmerkmale des
Studienangebots

Studiengang-

Studiengangart (Mono, Kombi), Betreuungsrelation,
sanfter Studieneinstieg (Anzahl der Lehrveranstaltungen
und Prifungen), GréRRe, Anzahl und Dauer der Module
bzw. Stoffgebiete u. a.
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merkmale
Zusitzliche MaBnahmen Studlgnelnstlegsgngebgte wie Erstser_ne"ster-
o Tutorien, Mentoring, Briickenkurse, Einflihrungs-
(Qualitatspakt Lehre)
veranstaltungen u. a.
(wahrgenommene) Lehrqualitat, Schwierigkeitsgrad
Prozess- Hochschullehre und deren und Umfang des Lehrstoffs, Betreuung und Unterstiitzung,
merkmale subjektive Widerspiegelung Arbeitsbelastung, Wahiméglichkeiten, Praxisbezug, Kontakt

zu Lehrenden, Kontakt zu Kommilitonen, Lerngruppen u. a.

Studienzufriedenheit, Studienmotivation, Belastungserleben,
Lernerfolg, Kompetenzerwerb, Abbruch-/Wechselneigung,
Priifungsnoten, Anzahl erworbener ECTS-Punkte u. a.

Erfolg in der

Zielmerkmale Studieneingangsphase

GUTE PRAXIS

Tabelle 1: Institutionell gestaltbare Aspekte der Studiensituation mit Bezug zum Erfolg in der Studieneingangsphase, abgeleitet aus dem Analyse-
modell Erfolg in der Studieneingangsphase (Schubarth & Mauermeister, 2017, S. 34) und dem Modell des Studienabbruchprozesses (Heublein u. a.,
2017,S.14)




Erfolg in der Studieneingangsphase
(abhéngige Variablen)

In Anlehnung an Schubarth & Mauermeister (2017,
S. 34) werden subjektive abhéngige Untersu-
chungsvariablen gewdhlt. Die Daten werden aus
den studentischen Einschétzungen zur Lehrveran-
staltungsevaluation generiert. Dabei sollen zwei
Aspekte betrachtet werden: Der Lernerfolg wird
gekennzeichnet durch die Werte des Items ,lIch
habe den Stoff verstanden.” Die Werte des Items
.Die Veranstaltung motiviert dazu, sich selbststan-
dig mit den Inhalten zu beschaftigen” erfassen
einen Aspekt der Studienmotivation. Im Rahmen
unseres neuentwickelten Ansatzes wurde fir die
vorliegende Untersuchung auf eine Skalenhildung
aus mehreren ltems verzichtet. Das fiir die Sekun-
déranalyse herangezogene Erhebungsinstrumenta-
rium verwendet ,Ein-ltem"-Skalen, die fiir Scree-
ning-Zwecke véllig ausreichen.

Die Verbleibsquoten der Studierenden im Studien-
gang spiegeln das Abbruch- und Wechselgesche-
hen wider und werden ebenfalls als abhangige
Variable untersucht. Dabei ist ein hoher Schwund
bzw. geringer Verbleib vom 1. zum 3. Fachsemes-
ter (FS) vor allem auf eine geringe Passung von
Studienerwartungen und Studienanforderungen
zuriickzufiihren, wobei dies institutionell teilwei-
se toleriert wird. Studierende sollen sich im ers-
ten Studienjahr bewusst ausprobieren kénnen. Ein
Schwund vom 1.-3. FS ist also nicht eindeutig als
Indikator fiir den Studienmisserfolg zu bewerten.
Dagegen wird institutionell ein Schwund nach
dem 3. FS allgemein als Misserfolg bewertet. Die-
serweist auch auf Verbesserungspotenziale in der
Studieneingangsphase hin, denn hier werden die
Grundlagen fiir den Studienerfolg gelegt und hier
beginnt die Problemakkumulation, die sich erst im

spateren Studienverlauf zeigt. Daher wird auch
der Verbleib vom 3. zum 5. FS betrachtet.

Objektive Studiengangmerkmale
(unabhéngige Variablen)

Die unabhdngigen Untersuchungsvariablen sind
Merkmale, die den Studien- und Priifungsord-
nungen entnommen wurden und bilden die oben
skizzierten Praktiken der Studienganggestaltung
an der Universitat Greifswald ab.

Mit der Idee eines sanften Studieneinstiegs soll
der modularisierten Studiengéngen zugeschriebe-
nen hohen Studien- und Priifungsbelastung und
dem darauf zuriickzufiihrenden Studienabbruch
entgegengewirkt werden. Hierbei sind mehrere
Aspekte zu differenzieren: Kennzeichnend sind
demzufolge vergleichsweise wenig Priifungsleis-
tungen und wenig ECTS-Leistungspunkte (LP) im 1.
FS. Bei der Erfassung der Anzahl an Priifungsleis-
tungen werden Klausuren, miindliche Priifungen
und Hausarbeiten mit dem Faktor 1 gewichtet;
die sonstigen Priifungsleistungen, wie Referat,
Versuchsbericht, Projektbericht, schriftliches Pro-
tokoll, Pradsentation, Demonstration oder Leis-
tungsmappe (Portfolio), welche vergleichsweise
geringere Priifungsanforderungen aufweisen, mit
den Faktor 0,5.

Aus der Festlegung von 30 LP je Semester und
der Empfehlung eines Verhéltnisses von LP:SWS
> 1,5:1 ergibt sich eine unter Studienbelastungs-
gesichtspunkten maximale Prasenzzeit von 20
SWS. Da im untersuchten Sample naturwissen-
schaftlicher Studiengdnge die Bandbreite der
Prasenzzeit im 1. FS zwischen 22 und 28 SWS
betragt, ist allgemein von einer moderaten bis
starken Belastung auszugehen. Eine héhere Pré-



senzzeit sollte demzufolge mit geringerem Ver-
bleib zusammenhéngen.

Des Weiteren wird angenommen, dass eine gerin-
gere Anzahl der Stoffgebiete (Module) einerseits
einen sanften Studieneinstieg beférdert und ande-
rerseits den Lernerfolg und die Studienmotivation
giinstig beeinflusst, weil ein fokussiertes Lernen
ermdglicht wird. Der Term ,Stoffgebiete” wur-
de gewahlt, da einzelne Module wenig kohérent
konstruiert sind und aus separaten Stoffgebieten
bestehen, die jeweils mit einer Priifungsleistung
abgeschlossen werden. Um dies zu kompensieren
wurde die Anzahl der Stoffgebiete gezahlt und
nicht die Anzahl der Module.

Weiterhin soll untersucht werden, ob ein Studien-
gangdesign aus einsemestrigen oder aus mehr-
semestrigen Modulen vorteilhaft erscheint. Da
in den untersuchten Studiengdngen 2-5 zweise-
mestrige Module enthalten sind, wird die Frage-
stellung anhand der Anzahl der zweisemestrigen
Module gepriift. Aber je hoher die Anzahl der
zweisemestrigen Module im ersten Studienjahr
ist, desto hoher sollten Lernerfolg und Studien-
motivation sein.

Dariiber hinaus werden auch die zusatzlichen
Unterstiitzungsangebote zum  Studieneinstieg
betrachtet. Allerdings stehen diese nicht im Fo-
kus des Artikels. Es wird ein positiver Zusam-
menhang zwischen der Anzahl der zusétzlichen
Unterstiitzungsangebote und dem Erfolg in der
Studieneingangsphase postuliert. Die zusatz-
lichen Unterstiitzungsangebote im 1. FS wurden
aus der Projektdokumentation zum Qualitatspakt
Lehre-Projekt interStudies entnommen und nach
sieben Angebotstypen (FaaR, 2017) klassifiziert.

Interne Validitat und Kontrollvariablen

Da die strukturellen Studiengangmerkmale Anzahl
der Priifungsleistungen, ECTS-Leistungspunkte,
Prasenzzeit und Anzahl der Stoffgebiete als ahn-
liche Aspekte des sanften Studieneinstiegs stark
voneinander abhéngen, sind separate Analysen der
Variablen nur von begrenzter Aussagekraft.

Um die interne Validitat der Untersuchung zu ver-
bessern, wird bei der Analyse der mégliche Einfluss
weiterer Variablen statistisch kontrolliert (Kontroll-
variablen). So kénnen die statistischen Zusammen-
hange eher auf die unabhangigen Variablen zuriick-
gefiihrt werden und Alternativ-Erkldrungen fiir die
Befunde eher ausgeschlossen werden. Im Folgen-
den werden die Kontrollvariablen und ihr mdglicher
Einfluss erldutert.

Eine giinstige Betreuungsrelation wird allgemein
als férderlich fir den Studienerfolg angenommen.
Fine kleinere Betreuungsrelation Studierende/Pro-
fessorinnen und Professoren (jeweils Vollzeitdqui-
valente) sollte daher mit einem hoheren Studien-
erfolg zusammenhangen.

Eine bessere Abiturnote (kleinere Note der Hoch-
schulzugangsberechtigung) hangt mit geringerem
Abbruch (héherer Verbleib) zusammen (vgl. Heu-
blein u. a., 2017). Passgenaue Studienanforderun-
gen beeinflussen Motivation und Lernerfolg positiv,
wahrend die Belastung sinkt. Die Passgenauigkeit
der Studienanforderungen wird (iber studentische
Einschatzungen zum Umfang des Lernstoffs (,Der
Umfang des Stoffes ist... zu gering/zu hoch”) er-
fasst. Es wird vereinfachend angenommen, dass
ein zu hoher Stoffumfang zu einer Uberforderung
flihrt, die in geringerem Studienerfolg resultiert.
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Engagement der Lehrperson, Strukturierung sowie
Eingehen auf die Studierenden sind neben Ange-

messenheit des studentischen Arbeitsaufwands
und Lernerfolg die wichtigsten Aspekte der Lehr-
qualitat (KIT: Lehrqualitdtsindex, o. J.) und sollten
daher mit dem Erfolg in der Studieneingangsphase
positiv korrelieren. Das Engagement der Lehrperson
wird erfasst (iber das Item ,Aulerhalb der Lehrver-
anstaltung findet eine gute Betreuung statt.” Struk-
turierung der Lehre wird durch das Item ,Der inhalt-
liche Aufbau der Veranstaltung ist nachvollziehbar”
abgebildet. Die Werte des Items ,Die Studierenden
erhalten zu ihren Fragen und Beitrdgen hilfreiches
Feedback” bilden die Lernendenzentrierung bzw.
das Eingehen auf die Studierenden ab.

Untersuchungsstichprobe und Methoden

der Datenauswertung

Die Untersuchung der Zusammenhénge der inter-
essierenden Studiengangmerkmale mit den Indi-
katoren des Erfolgs in der Studieneingangsphase

erfolgt an einer vorgefundenen Befragungsstich-
probe, die in der regelméRigen studentischen
Lehrveranstaltungsevaluation im Zeitraum Winter-
semester 2014 bis Sommersemester 2016 erzeugt
wurde. Im gleichen Zeitraum wurden durch den
Qualitatspakt Lehre gefdrderte zusatzliche Unter-
stlitzungsangebote realisiert.

Durch eine Auswahl von sechs fachlich naheliegen-
den, jeweils zulassungsbeschrankten naturwissen-
schaftlichen Einfach-Studiengangen, deren Curri-
culum im ersten Fachsemester wesentlich durch
den Erwerb mathematisch-naturwissenschaftli-
cher Grundlagen geprégt ist, wurde die Varianz von
Fachgruppe und Fachkultur sowie weiterer Kon-
textbedingungen eingeschrankt, damit diese Fak-
toren nicht die interessierenden Zusammenhange
tiberlagern. Die Studiengangmerkmale und auch
der Verbleib der Studierenden variieren innerhalb
einer durch die fachliche Ahnlichkeit der Studien-
angebote begrenzten Bandbreite (Tabelle 2)

Studien-  SWS Prif ECT Mod 2-sem.  Stud./ Kap g Zusatz- Verbleib (%) N
gang S Mod Prof. Angebote
im 1S 142FS  (VZA) 20142016 5t 5fg

Nat1 26 4,5 31 6 2 32 0,97 1,33 87 65 28

Nat2 28 55 30 7 4 58 0,85 0,67 75 61 28

Nat3 235 55 30 8 5 58 1.02 0,67 88 80 18

Nat4 26,5 6,5 25 8 4 58 0,85 3,00 90 69 102

Natb 26 25 30 7 2 74 1,06 0,67 89 65 40

Nat6 22 2 32 5 4 63 1,07 2,00 92 85 58
274

Studiengange sind anonymisiert; SWS: Anzahl der Semesterwochenstunden; Priif: Anzahl der Priifungsleistungen, gewichtet ag-
gregiert; Mod: Anzahl der inhaltlich koh&renten Stoffgebiete (Module); 2-sem. Mod 1+2 FS: Anzahl der zweisemestrigen Module
inden ersten beiden Fachsemestern; Stud./Prof. (VZA): Verhéltnis Studierende je Professor (Vollzeit-dquivalente); Kap: Erstsemes-
terstudierende je Studienplatz, durchschnittliche Werte im Zeitraum 2014-2016

Tabelle 2: Untersuchte Studiengange, Studiengangmerkmale, Verbleibsquoten zum 3. und 5. Fachsemester sowie Stichprobenumfang



Da es keine etablierten Methoden fiir die Analyse
des Einflusses mehrerer struktureller Studiengang-
merkmale auf individuelle Lernerfolgsdaten gibt,
haben wir im Rahmen eines ersten pragmatischen
Ansatzes Korrelations- und Partialkorrelations-
analysen verwendet. Fiir die Korrelationsanalysen
wurden die Ausprégungen der Studiengangmerk-
male den Personen im Sample zugeordnet. Damit
wird fiir die Studiengangmerkmale, eine wichtige
Voraussetzung fiir Signifikanztests, die Unabhén-
gigkeit der Realisierungen der Zufallsvariablen
(Westermann, 2000, S. 331 f.), verletzt. Im Rahmen
unseres pragmatischen Zugangs nehmen wir diese
Verletzung in Kauf, um dennoch niitzliche Infor-

mationen aus den Daten gewinnen zu kénnen. Zur
Absicherung haben wir auch Korrelationsanalysen
auf Meta-Ebene (auf Basis der Iltem-Mittelwerte je
Studiengang) durchgefiihrt. Der Effekt sollte sich
dort in gleicher Richtung und in &hnlicher oder gro-
Rerer Auspragung zeigen, andernfalls wird er nicht
interpretiert (siehe Tabelle 3).

ERGEBNISSE UND BEWERTUNG

DER HYPOTHESEN

In Tabelle 3 werden die bivariaten Korrelationen
nach Pearson (nullte Ordnung) zwischen den Unter-
suchungsvariablen wiedergegeben. Es ergeben
sich teilweise deutliche Zusammenhénge:

KONTROLLVARIABLEN

ZIELVARIABLEN

Stud/Prof.

Struktur Verbl3 | Verblb Lerner | Motiva

Prasenzzeit (SWS)
Priifungsleistungen
ECTS-LP

Anzahl Stoffgebiete

Anzahl 2-sem.Module

STUDIENGANGMERKMALE

Angebote zu Stud-begin

Betreuung Stud./Prof.

.08

Abiturnote (HZB-Note)
Stoffumfang

Lehrendenengagement

KONTROLLVARIABLEN

Strukturierung LV

Feedback/Eingehen
Verbleib % 1.-3. FS
Verbleib % 3.-5. FS

subjektiver Lernerfolg

ZIELVARIABLEN

Studienmotivation

I GroRe EffektgroRe (|r] > .40, p<.0,1, 2-seitig, Effekt auf Meta-Ebene bestatigt

[ Mittlere EffektgroRe (40> |r| >.20), p<.01, 2-seitig, Effekt auf Meta-Ebene bestatigt
Kleine EffektgroRe, (|r| <.20), p<.05, 2-seitig, Effekt auf Meta-Ebene bestatigt

[ Ip>.05, 2-seitig und/oder Effekt auf Meta-Ebene nicht bestatigt

[ Variablen des sanften Studieneinstiegs korrelieren stark untereinander (alle |r| > .60).

Die Korrelationen sind positiv ausRer jene mit den ECTS-LP.

Tabelle 3: Bivariate Korrelationen null-
ter Ordnung (Pearson) zwischen Stu-
diengangmerkmalen, Merkmalen der
Didaktik und Studienerfolg im ersten
Fachsemester (N=274)
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Fir die Présenzzeit im 1. FS zeigt sich, dass mit
zunehmenden SWS der Verbleib vom 1. zum 3.
FS abnimmt (r=-.50). Der Einfluss der Abiturnote
tiberlagert den Zusammenhang (Studierende mit
schlechterer Abiturnote studieren Studiengénge
mit héherer Anzahl an SWS), aber auch nach Aus-
partialisierung ist mitr. p iy, =44 (p<.01) nach wie
vor ein grolRer Effekt zwischen Prasenzzeit im 1. FS
und Verbleib im 3. FS zu konstatieren. Die Daten
stiitzen demzufolge innerhalb der untersuchten
Bandbreite von 22 bis 28 SWS die auf Studienbe-
lastung abzielende Ausgangshypothese.

Die Zielvariablen Studienerfolg und Studien-
motivation scheinen auf den ersten Blick keine
Zusammenhdnge zum Umfang der Prdsenzzeit
aufzuweisen. Wird jedoch der Einfluss der Abitur-
note auspartialisiert, zeigt sich ein positiver Zu-
sammenhang zwischen Prdsenzzeit im 1. FS und
AusmaR der Studienmotivation (r. ppiy, =19, p<.01).
Die Prasenzzeit héngt aulerdem signifikant positiv
mit der Strukturiertheit der Lehre (r=.15) und dem
Eingehen auf die Studierenden (r=.33) zusammen.
Letzteres kann durch grollere Kontaktmdglichkei-
ten zu Lehrenden und mehr angeleitetes Lernen
erkldrt werden.

Das zweite untersuchte Studiengangmerkmal ist
die Anzahl der Priifungsleistungen im 1. FS. Die-
se weist signifikant positive Zusammenhange
mittlerer Grofe zu Lernerfolg (r=.36) und Stu-
dienmotivation (r=.33) auf. Die Zusammenhange
werden teilweise erkldrt durch die didaktische
Qualitat, insbesondere durch das Eingehen auf die
Studierenden (partielle Korrelationen zwischen
der Anzahl der Priifungsleistungen und dem Lern-
erfolg rfeedb=.17 sowie der Studienmotivation
leedh="17. jeweils p<.01).

Die Korrelation zwischen Priifungsleistungen und
Verbleib ist nicht signifikant (r=.10). Wird fiir die Ab-
iturnote kontrolliert, zeigt sich entgegen der Erwar-
tungen, dass eine héhere Anzahl an Priifungsleis-
tungen im 1. FS mit einem héheren Verbleib im 3.
FS (r-Abitur:-Zg' p<.01) zusammenhéangt. Die Daten-
lage widerspricht also dem Konzept eines sanften
Studieneinstiegs durch Minimierung der Anzahl der
Priifungsleistungen.

Beim dritten untersuchten Studiengangmerkmal, der
Anzahl der ECTS-LP im 1. FS, zeigen sich die erwar-
teten negativen Zusammenhange zum Verbleib nur
vom 3. FS zum 5. FS (r=-17), also in spateren Studien-
phasen, nicht jedoch vom 1. FS zum 3. FS. Die Anzahl
der LP weist aber deutliche negative Zusammen-
hange zu Lernerfolg (r=-.35) und Studienmotivation
(r=-.36) auf. Des Weiteren korreliert die Anzahl der
LP positiv mit dem wahrgenommenen Stoffumfang
(r=.36) und negativ mit den Aspekten der Lehrquali-
tat. Damit zeigt sich insgesamt ein plausibles Muster,
gemald dem mit zunehmenden LP der Stoffumfang
als hoher wahrgenommen wird, wahrend Lernerfolg
und Studienmotivation zurlickgehen.

Wie vermutet héngt die Anzahl der Stoffgebiete
negativ mit dem Verbleib der Studierenden zu-
sammen (r=-.35). Dieser deutliche Zusammenhang
wird durch die Abiturnote nur teilweise erklart
(r. Apityr="18. p<.01). Des Weiteren gibt es positive
Zusammenhdnge zwischen der Anzahl der Stoffge-
biete und dem Lernerfolg (r=.27) sowie der Studien-
motivation der Studierenden (r=.19). Diese lassen
sich jedoch vollstdndig mit dem Eingehen der Lehr-
personen auf die Studierenden erklaren (Lernerfolg
I'feedh=0-08; Studienmotivation r.feedb:0.04).
Auch wenn die untersuchte Bandbreite nur von
finf bis acht reicht, wird die Gestaltungsempfeh-



lung eines sanften Studieneinstiegs durch weniger
Stoffgebiete im Hinblick auf den Verbleib gestiitzt.
Die Hypothese von einem gréReren Lernerfolg
durch Fokussierung auf wenige Stoffgebiete dsst

sich innerhalb der untersuchten Bandbreite dage-

gen nicht bestdtigen, wobei unklar bleibt, warum
im Sample mit steigender Anzahl der Stoffgebiete
das AusmaR des Eingehens der Lehrpersonen auf
die Studierenden zunimmt (r =.40).

Aufgrund der hohen Interkorrelation der Variablen
SWS, Priifungsleistungen, ECTS-LP und der Anzahl
der Stoffgebiete (siehe Tabelle 3), empfiehlt es sich,

die bisher vorgestellten Ergebnisse als zusammen-

hangende Aspekte des iibergeordneten Faktors
Sanfter Studieneinstieg zu betrachten.

Als weiteres Studiengangmerkmal wird die An-

zahl der zweisemestrigen Module betrachtet. Es

zeigt sich, dass mit grofer werdender Anzahl zwei-

semestriger Module auch der Verbleib im 3. FS
zunimmt (r=.61). Die EffektgréRe wird auch durch
die Auspartialisierung der Kontrollvariablen kaum
reduziert. Auffallig ist, dass der Zusammenhang
mit dem Verbleib vom 3. zum 5. FS am stérksten
ist (r=.88). Auch der Lernerfolg der Studierenden
(r=.30) und die Studienmotivation (r=.33) weisen
positive Zusammenhdnge zur Anzahl der zwei-
semestrigen Module auf. Diese Zusammenhange
werden insbesondere durch die Betreuungsqualitat
und zum Teil durch den Stoffumfang erklart. In Stu-
diengdngen mit mehr zweisemestrigen Modulen
werden die Qualitat der Betreuung hoher und der
Umfang des Lernstoffs geringer eingeschatzt.

Fir die Gestaltungspraxis, beim Studiengangde-
sign auf einsemestrige Module zu dringen, lassen
sich in der untersuchten Stichprobe und fiir die Ge-

staltung des ersten Studienjahrs keine Begriindun-
gen finden. Im Gegenteil, die Datenlage unterstiitzt
die alternative Hypothese.

Die Anzahl der zusatzlichen Angebote zu Studien-
beginn weist die postulierten positiven Zusammen-
hdnge zu den Zielvariablen des Studienerfolgs im
ersten Fachsemester auf. Die Abiturnote, der Um-
fang des Stoffes und die Merkmale der Didaktik
beeinflussen diese Zusammenhdnge nur unwe-
sentlich. Bei partieller Korrelation unter Einschluss
des Items , AuRerhalb der Lehrveranstaltung findet
eine gute Betreuung statt...” reduziert sich der Zu-
sammenhang zur Studienmotivation geringflgig,
ist aber weiterhin bedeutsam (.gpga=.27, p<.01).
Mit anderen Worten, Fachbereiche deren Lehren-
de von den Studierenden als besonders engagiert
wahrgenommen werden, weisen im untersuchten
Sample zugleich die meisten Studieneinstiegsan-
gebote auf.

HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN

Es zeigen sich zum Teil deutliche Zusammenhénge
der verschiedenen strukturellen Studiengangmerk-
male zu den Facetten des Studienerfolgs in der
Studieneingangsphase. Einige Annahmen zur Ge-
staltung der Studieneingangsphase werden durch
die Ergebnisse gestiitzt, andere stehen im Gegen-
satz zu den Befunden. Auch wenn durch den Fokus
auf die strukturellen Studiengangmerkmale unter
den gegebenen Untersuchungsbedingungen der
Sekundéranalyse das Zusammenspiel individueller
und institutionellen Bedingungen (Barnat, Bosse &
Mergner, 2017) vernachldssigt werden muss, las-
sen sich fiir die Praxis der Studienganggestaltung
einige Handlungsempfehlungen ableiten:

Die Gestaltung eines sanften Studieneinstiegs
durch eine vergleichsweise geringe Présenzzeit im
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ersten Fachsemester sowie eine vergleichsweise
geringe Anzahl an Stoffgebieten erscheint giinstig
flr den Verbleib der Studierenden im Studiengang.
Vergleichsweise geringe Prdsenzzeit und vice
versa vergleichsweise viel Selbststudienzeit ver-
ringern die Studienbelastung, zugleich aber auch
den subjektiven Lernerfolg. Fir die Studiengang-
gestaltung kommt es also darauf an, ein Optimum
zu finden. Zugleich ist festzustellen, dass einseitig
auf der Vorstellung einer allgemeinen Belastungs-
grenze beruhende Empfehlungen zum maximalen
Umfang der Prasenzzeit von bspw. 20 SWS rela-
tiviert werden sollten. Schulmeister und Metzger
(2011) folgend ist weniger die objektive Menge an
aufgewendeter Studienzeit ein belastender Faktor,
als vielmehr eine das Lernen fragmentierende Stu-
dienorganisation bei fehlender Strukturierung stu-
dentischen Selbststudiums.

Im Bereich der Priifungsleistungen im 1. FS weisen
die gefundenen deutlichen positiven Zusammen-
hange sowohl zu Lernerfolg und Studienmotivation
als auch zum Verbleib der Studierenden die Vorteile
eines studienbegleitenden Priifens aus. Priifungen
begiinstigen den Kenntnisstand der Studierenden
tiber die Studienanforderungen und fiihren zu re-
gelmaRigen Rickmeldungen zum erreichten Leis-
tungsstand. Ein gut gegliederter Studienaufbau
und klare Studienanforderungen werden als giins-
tig fir eigenaktives Studieren beschrieben (Heu-
blein u. a. 2017, S. IX f.).

Die Anzahl der im 1. FS zu erwerbenden ECTS-Leis-
tungspunkte (LP) scheint noch weniger als die Pra-
senzzeit die Studienbelastung widerzuspiegeln. Die
Gestaltung eines Studieneinstiegs mit weniger als
30 LP im ersten Semester kann aber giinstig fiir das
Lernklima sein. Eine geringe Anzahl von LP hédngt

im untersuchten Sample mit einem als niedrig
wahrgenommenen Stoffumfang sowie mit hoher
didaktischer Qualitat, subjektivem Lernerfolg und
Studienmotivation zusammen.

Eine deutliche Empfehlung kann hingegen dahinge-
hend abgeleitet werden, das Curriculum im ersten
Studienjahr wesentlich durch zweisemestrige Mo-
dule zu pragen (untersuchte Bandbreite 2-5). Lern-
erfolg und Verbleib der Studierenden gestalten sich
ginstiger. Interessant ist in diesem Zusammen-
hang auch der hohe Zusammenhang zum Verbleib
im spateren Studienverlauf. Auch dieser Befund
steht im Einklang mit den in der ZEITLast-Studie
von Schulmeister und Metzger (2011) vorgebrach-
ten Argumenten und Belegen.

Bei Studiengéngen, die sowohl im Winter- als auch
im Sommersemester immatrikulieren, kénnte aus
studienorganisatorischen Erwégungen heraus ein
Studiengangdesign welches ausschlieRlich einse-
mestrige Module umfasst, vorteilhaft sein. Gene-
rell sollten jedoch die Anzahl der Stoffgebiete klein
und die Module entsprechend groR, aber trotzdem
inhaltlich kohdrent geschnitten sein, wobei iber
die Modulpriifungen hinausgehend regelmalige
Leistungsiiberpriifungen bei einer angemessenen
Présenzzeit zu gewabhrleisten sind.

Seitens der didaktischen Qualitat scheinen das
Fingehen der Lehrperson auf die Fragen und
Beitrdge der Studierenden sowie die Betreuung
aullerhalb der Lehrveranstaltung, also das Enga-
gement der Lehrenden die relevantesten Aspekte
fiir den Erfolg in der Studieneingangsphase zu
sein. Dies unterstreicht die herausragende Be-
deutung einer lernerzentrierten Haltung der Leh-
renden im Sinne des shift from teaching to lear-



ning. Malinahmen der Hochschule sollten auf die
interaktive Gestaltung der Lehrveranstaltungen
zielen und den Lehrenden-Studierenden-Kontakt
institutionalisieren, soweit dieser nicht bereits
Teil der Fachkultur ist.

Die Generalisierbarkeit der Befunde soll an dieser

Stelle nicht Uberstrapaziert werden, da die unter-
suchte Bandbreite innerhalb der Studiengangmerk-

male begrenzt ist und die Studiengénge fachlich
sehr homogen sind. Die Fachkultur oder Merkmale
der Studierenden kommen ebenfalls als Ursachen

fir den unterschiedlichen Erfolg in der Studien-

gingangsphase in Frage (Mauermeister, Zylla &

Wagner, 2015). Allerdings konnten durch die sta-
tistische Kontrolle wichtiger Studiengang- und Stu-

dierendenmerkmale viele Alternativerklarungen
weitestgehend ausgeschlossen werden.

Demnach wurde das Ziel der Untersuchung er-
reicht: Die Praktiken der strukturellen Studien-

ganggestaltung in der Studieneingangsphase an
der Universitdt Greifswald konnten empirisch
iberpriift werden. Die gewonnenen Erkenntnisse
unterstreichen deren Rolle in Abhebung von den
(zusatzlichen) Unterstiitzungsangeboten oder di-
daktischer Qualitdt. Gangige und bisweilen impli-
zite Grundsatze der Studienganggestaltung in der
Studieneingangsphase sollten somit differenzierter

formuliert oder génzlich tiberdacht werden. Die

vorliegende Untersuchung kénnte damit einen Bei-
trag zur wissenschaftlichen Fundierung der Curri-
culumentwicklung leisten, die gemall dem Wissen-

schaftsrat (2017) eine der zentralen strategischen
Herausforderungen an Hochschulen darstellt.

Die angewandte Methode ist ein erster pragmati-
scher Schritt, um den Einfluss struktureller Merk-
male der Studiengange auf Lernerfolg und Moti-
vation der Studierenden empirisch zu analysieren.

Die Methode weist derzeit noch Schwéchen auf

und entspricht noch nicht einer addquaten multiva-
riaten Modellierung der Zusammenhange. Weitere,

ausgereiftere Analysen werden folgen.
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REFLEXION DER INDIVIDUELLEN STUDIENSITUATION ALS ORIENTIERUNGS-
HILFE IN DER STUDIENEINGANGSPHASE

ALEXANDER SCHMITT, PROF. DA. SONKE KNUTZEN UND DR. HENNING KLAFFKE
TECHNISCHE UNIVERSITAT HAMBURG, INSTITUT FUR TECHNISCHE BILDUNG UND

HOCHSCHULDIDAKTIK (ITBH)

ABSTRACT

Im Rahmen dieses Beitrags wird der Ansatz des Programms ,mytrack” an der Technischen Universitdt Hamburg
(TUHH) dargestellt. Mit Hilfe des Programms kann die Studiensituation der Studierenden an der TUHH besser
erkannt und deren Bediirfnisse ganzheitlich und individuell geférdert werden. Hierbei stellt eine onlinegestiitzte
Selbsteinschatzung zur Diagnose individueller Kompetenzférderbedarfe den strukturgebenden Rahmen dar,
welches mittels eines anschlielSenden Beratungs- und Orientierungskonzepts flankiert wird.

EINLEITUNG

Der Studieneingangsphase wird im Rahmen des
gegenwartigen hochschuldidaktischen Diskurses
viel Aufmerksamkeit geschenkt (Albert u. a., 2016;
In der Smitten & Heublein, 2013). Zurtickzufiihren
ist die verstarkte Betrachtung dieser Phase des

Student-Life-Cycle dabei auf unterschiedliche — u.
a. bildungspolitische oder institutionelle — Ausld-
ser und Betrachtungen. Neben einer hohen bun-

desweiten Studienabbruchquote von 32% eines
Jahrgangs im Bachelorstudium an Universitaten

und 27% an Fachhochschulen (Heublein u. a., 2017,
S. 263) ist dabei auch die Zahl von Studienbeginn-
enden als nennenswerter Ausldser dieser verstark-

ten Betrachtung anzusehen.

Im Rahmen der Bildungsexpansion sind die Hoch-

schulen im deutschen Bildungssystem mit einer

kontinuierlich hohen Quote von Studienbeginnen-

den konfrontiert, die sich u. a. in einem Anstieg
der Quote eines Jahrgangs von 33,3% (2000) auf

UBER DEN

als Orientierungshilfe in der Studieneingangsphase
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56% (2017) nachvollziehen lasst (Destatis, 2017,
S. 1). Auch wenn die Entwicklungsprognosen der
Studienbeginnenden nach verschiedenen Berech-
nungsmodellen durchaus voneinander abweichen,
ist weiterhin von einer hohen Quote von Studienbe-
ginnenden an deutschen Hochschulen in den kom-
menden Jahren auszugehen: So beschreibt eine
Studie von Berthold, Gabriel, Herdin & Stuckrad
(2012, S. 16 f) in einer Langzeitprojektion, dass
die Zahl der Studienbeginnenden erst zur Mitte
des Jahrhunderts wieder auf das Niveau von 2005
sinken wird.

Einhergehend mit der Entwicklung und dem ins-
gesamten Anstieg der Studierendenzahlen in
Deutschland, ist dabei auch die Diversitat der Stu-
dierendenschaft zunehmend in den Fokus der hoch-
schuldidaktischen Betrachtung geriickt, was auch
in der Etablierung diverser Forderangebote oder
der spezifischen Entwicklung innovativer Lehr- und
Lernmethoden nachzuvollziehen ist (Bosse, 2015,
S. 46; Wild & Esdar, 2014, S. 3). Diskurse um den

Alter
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Soziale/ethnische
Herkunft

Art der HZB
Behinderung
Familienstand

SURFACE-LEVEL DIVERSITY

Abb. 1: Vielfalt lernendenzentrierter He‘(erogenit:’a‘tsmerkmale5

Begriff der Diversitdt zeigen dabei, wie verschie-
denartig der Begriff verstanden werden kann#,
oftmals lberwiegt dort aber ein Verstandnis von
Heterogenitdt im Sinne eines negativen Sachver-
halts, welches mit einer mangelnden Studierfahig-
keit gleichgesetzt wird, derer mittels Malinahmen
insoweit begegnet werden soll um Studierende an
die Anforderungen eines Hochschulstudiums an-
passen zu kénnen (Hanft, 2015, S. 13; Wild & Esdar,
2014, S.18).

Fiir Hochschulen stellen hierbei — im Sinne der Be-
trachtung von Diversitat im Studium (s. Abb. 1) — ne-
ben demographischen Merkmalen auf einer sichtba-
ren Ebene (,surface-level diversity”), insbesondere
studienrelevante Heterogenitdtsmerkmale auf einer
nicht sichtbaren Ebene (,deep-level diversity”) An-
satzpunkte zur Entwicklung studierendenzentrierter
Malnahmen dar (Middendorff, 2013, S. 3)

Vor diesem Hintergrund stehen Bildungseinrich-
tungen vor der Herausforderung der Entwicklung

Bildungsziele und
Studienmotive
Studienrelevante
Vorbildung

Bedirfnisse
Lernstrategiern/Lernstile
Normativitat
Lebensumstande
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und Implementierung von integrativen Ansatzen,
in denen studienrelevante Diversitat als Chance
fiir den Bildungsprozess verstanden wird. Als Bei-
spiel hierfiir kann die Lehrinnovation ,mytrack” der
Technischen Universitat Hamburg (TUHH) genannt
werden, bei der bestimmte Studierendentypen ge-
zielt angesprochen und unterstiitzt werden, um so
Orientierung im Angebotsportfolio der TUHH und
das Verfolgen individueller Interessen im Studium
zu ermdglichen und einem vermeidbaren Abbruch
entgegenzuwirken.

STUDIENSITUATION UND -HERAUS-
FORDERUNGEN IN DER STUDIEN-
EINGANGSPHASE INGENIEURWISSEN-
SCHAFTLICHER STUDIENGANGE

Ein zentrales strategisches Ziel der deutschen
Hochschulen ist die Sicherung einer méglichst ho-
hen Studienerfolgsquote bei gleichbleibend hohem
akademischen Standard, was insbesondere in Zei-
ten hoher Zahlen von Studienbeginnenden — unter
dem Einfluss der Etablierung leistungsorientierter
Mittelvergabe im Zuge des Bologna-Prozess® — der
Fall ist (BMBF, 2016, S. 1). Dies unterstreichend
sind die im Rahmen der Einfiihrung der gestuften
Studienstruktur gedulRerten Erwartungen an ho-
here Erfolgsquoten ebenso zu nennen, wie die Si-
cherung von Fachkréften vor dem Hintergrund des
(postulierten) steigenden Bedarfs — insbesondere
im Bereich der Natur- und Ingenieurwissenschaf-
ten (BMBF, 2016, S. 1; KMK, 2003, S. 2). Bezug-
nehmend auf diese Entwicklung kann eine hohe
Abbrecherquote als Indiz einer Fehlallokation und
eines ineffizienten Einsatzes knapper Ressourcen
verstanden werden, die sowohl individuelle als
auch gesellschaftliche Kosten nach sich ziehen
(Heublein & Wolter, 2011, S. 215; Sarcletti & Miil-
ler, 2011, S. 236).

Hierbei ist der Fokus auf die Studieneingangsphase’
angesichts der Quote von Studienabbrechenden in
den ersten zwei Semestern auch nachzuvollziehen.
So entwickeln 56% aller Studienabbrechenden
gines ingenieurwissenschaftlichen Studiengangs
schon in den ersten zwei Semestern Gedanken hin-
sichtlich eines Abbruchs ihres Studiums; insgesamt
fassen 46% der Gesamtheit aller Studienabbre-
chenden in den ersten zwei Semestern den festen
Entschluss zu einem Studienabbruch (Heublein u. a.,
2017, S. 55).

Die Schwierigkeiten, mit denen sich Studieren-
de im Rahmen ihres Studiums konfrontiert sehen,
sind vielfaltig, wenngleich insbesondere die einge-
schrankte Studierbarkeit und Employability oftmals
als zentrale Kritikpunkte genannt werden (Ban-
scherus, Gulbins, Himpele & Staack, 2009, S. 27;
Bargel, Ramm & Multrus, 2012, S. 26). Ausgehend
von einem Verstdndnis von Schwierigkeiten als
Herausforderungen im Prozess des Studiums, kén-
nen sich diese bei andauernder Akkumulierung zu
Belastungen entwickeln, die den Studienerfolg be-
einflussen (Multrus, Majer, Bargel & Schmidt, 2017,
55 ff,; Ortenburger, 2013, 26 ff.) und durchaus auch
Ausldser fiir psychische Probleme darstellen kén-
nen (Barthel u. a., 2011, S. 78). Hierbei zeigen sich
Studierende an Universitdten insbesondere von
direkt studienbezogenen Anforderungen, wie Prii-
fungen und Leistungsanforderungen (Belastungs-
empfinden jeweils 78%) belastet, aber auch Orien-
tierungsprobleme stellen fiir 49% der Studierenden
eine Belastung dar.

Haufen sich Schwierigkeiten und Belastungen in
ginem Male, dass Studierende sich nicht mehr
dazu in der Lage sehen diese zu bewadltigen, kann
hierdurch die Entscheidung flir/wider einen Ab-
bruch des Studiums (oder einen Wechsel des Stu-
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diengangs, des Hochschultyps, des Studienorts,
etc.) maligeblich beeinflusst werden. Insbeson-
dere in der Studieneingangsphase stellen hierbei
Leistungsprobleme, Motivationsdefizite, ein hoher
fachlicher Abstraktionsgrad, fachliche Uberforde-
rung oder als berufsirrelevante bzw. unvernetzt
empfundene Studieninhalte negative Faktoren in
der Auswirkung auf den Studienerfolg in den In-
genieurwissenschaften dar (Derboven & Winker,
2010, 25 ff.; Heublein u. a., 2017, 123 ff; Heublein,

Orientierung im

Studium

Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2010, 158
ff.; Winker, Schmiederer & Derboven, 2012, 16 ff.).
Neben diesen eher fachlich beschriebenen Fakto-
ren, kénnen aber auch Aspekte der Integration, der
Orientierung in neuen sozialen Kontexten oder das
Zurechtkommen in neuen Lehr-/Lernformen und
Lehrkulturen als Herausforderungen fir Studieren-
de beschrieben werden (Knutzen, Kallies, Lusiewicz
& Misch, 2015, S. 188).

Aspekte der Orientierung

e Studienorganisation und Zeitmanagement

Selbststandiges Lernen
Lehrveranstaltungen nutzen und Prifungen bewaltigen

universitaren
Umfeld

Rollenwechsel Schiler/Schilerin — Student/Studentin
e Universitat und Fachbereich kennenlernen

e Anmeldungen, BAf6G, Antrage, ...

privaten
Umfeld .

¢ Wohnung und Haushalt fiihren
Erwerbstatigkeit

Stadt kennenlernen und Freunde finden

sozialen
Umfeld *

Kontakt zu Kommilitoninnen und Kommilitonen
Kontakt zu Lehrenden

¢ Arbeiten in Lerngruppen

Tabelle 1: Studiensituationen und -herausforderungen in der Studieneingangsphase®



Online-
Selbstein-
schitzung

Auswertung und

Feedback

Individuelle
Beratung

Abb. 2: Prozessmodell des mytrack

Die Studieneingangsphase ist daher als komplexes,
auf Grundlage einer Vielzahl von Faktoren basie-
rendes, Moment zu verstehen (s. Tabelle 1), welche,
im Sinne eines Verstandnis nach Tinto (1994, S. 94
ff.), als wichtige Transitionsphase verstanden wer-
den kann. Um diesbeziiglich die Studierenden ziel-
orientiert beraten resp. MalRnahmen empfehlen zu
kénnen, die sich auf die Lebenswelt der Studieren-
den beziehen und auf ihre Bedarfe fokussieren, ist
ein Verstandnis der individuellen Studiensituation
und -motivation unumganglich.

DIAGNOSE UND REFLEXION

DER INDIVIDUELLEN STUDIENSITUATION

Die TUHH ist eine Bildungseinrichtung mit klar
ingenieurwissenschaftlichem Profil, die sich in
ihrem Leithild dem Humboldt'schen Bildungs-
ideal verpflichtet und in deren Mittelpunkt von
Forschung Lehre das Leitmotiv steht ,Technik fiir
die Menschen” zu entwickeln (TUHH, 2018). Als
Bildungseinrichtung stellt sie sich den vorange-
gangen beschriebenen Herausforderungen im
Bildungssystem, in dem sie innovative und ziel-
gruppengerechte Studienmallnahmen konzipiert,
realisiert und evaluiert.

Um Studierenden die Maglichkeit zu geben ihre
Studiensituation zu reflektieren, ihre Starken und
Entwicklungspotentiale zu visualisieren und dazu
passende Angebote aus dem Angebotsportfolio
der TUHH zu entdecken, wurde mit dem ,mytrack”
ein Angebot fiir die Studierenden der TUHH ent-
wickelt, welches die individuelle Ausgangssitua-
tion der Studierenden als Ausgangspunkt fir ein
Beratungs- und Orientierungskonzept heranzieht
(s. Abb. 2).

Der ,mytrack” in seiner jetzigen Ausprégung be-
steht seit 2015. Als anfangliches Pilotprojekt im
Rahmen eines Studiengangs, wurde das Programm
seit dem Wintersemester 2015/16 fiir alle Studie-
renden der TUHH gedffnet. Bis Juli 2018 haben
insgesamt 900 Studierende an der Online-Selbst-
einschatzung teilgenommen.
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ONLINE-SELBSTEINSCHATZUNG UND
INDIVIDUELLES FEEDBACK

Strukturgebendes Element des ,mytrack” ist eine
online-gestiitzte Selbsteinschatzung, die die Stu-
dierenden bei der Reflexion ihrer Studiensituation
und ihres Alltags an der Universitdt anleitet und
die Studierenden bei der Auseinandersetzung mit
grundlegenden Fragen im Studium unterstiitzten
soll: Welche Starken habe ich? Welche Entwick-
lungspotentiale stecken in mir? Welche fiir mich
relevanten Angebote bietet meine Universitat?

Fragen zur Person
und zur
personlichen
Studiensituatuion

Fachkompetenzen

Hierzu wurde in Zusammenarbeit mit dem Institut
fiir empirische Wirtschaftsforschung und ange-
wandte Statistik (EWAS) ein umfangreicher Fra-
gebogen erarbeitet, dessen Schwerpunkt Selbst-
einschatzungen in den Bereichen der persénlichen
Studiensituation, individueller Fahigkeiten und
Fertigkeiten, des eigenen Lern- und Studierverhal-
tens als auch personaler und sozialer Kompetenzen
bildet (s. Abb. 3).

Testsequenzen
(Mathematik/
Technik-Logik)

Personale und

Lern- und
Studienverhalten

soziale
Kompetenzen

Bedarfe

Individuelle
Auswertung und
Feedback

Abb. 3: Design der Online-Selbsteinschatzung



Als Basis der Entwicklungen dient dabei — neben
dem Aspekt der Kompetenzorientierung — der in
den Studien von Derboven & Winker (2010) sowie
van den Berk, Schultes & Stolz (2015) untersuchte
Zusammenhang zwischen Studiengangsgestaltung
und Unterstiitzungsangeboten von Hochschulen,
um Misserfolgsquoten in Priifungen und damit

letztendlich Studienabbruch zu begegnen. Mit-
tels eines clusteranalytischen Ansatzes kénnen
Ahnlichkeitsstrukturen entdeckt und Studieren-
dentypen identifiziert und beschrieben werden®.
In Folge dieses Verfahrens ergibt sich eine der
Studien von Derboven & Winker (2010) dhnliche
Typisierung von Studierendenclustern':

Clusterbezeichnung INEEEN

Leicht tiberforderte
Technikzentrierte

Leicht tiberforderte
Technikferne

Breit interessierte
Einzelgénger

Uberforderte
Technikinteressierte

Leistungstréger

Generell Uberforderte

Motivierte
Technikdistanzierte

Recht breit interessierte, gut vernetzte Studierende mit Praxiserfahrungen, die hinsichtlich
Fach- und Methodenwissen und Motivation Unterstiitzung benétigen

Fachlich und methodisch tiberforderte Studierende mit wenig Praxiserfahrung

Vielseitig interessierte Studierende, aber wenig motiviert, recht tiberfordert
und wenig vernetzt

Studierende mit guten Praxiserfahrungen, aber eher geringen fachliche
n Vorkenntnissen, eher tberfordert und eher gering motiviert

Gute Studierende mit guten Vorkenntnissen, die im Studium gut zurechtkommen,
motiviert und gut vernetzt sind

Studierende mit deutlichen Defiziten bei Vorkenntnissen, Praxiserfahrungen
und Vernetzung und vom Studium tberfordert sind

Gut motivierte Studierende, die gut zurechtkommen, aber eher wenig
praktische Erfahrungen verfligen

Tabelle 2: Interpretation der Studierendencluster
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AUTOMATISIERTES FEEDBACK UND
EMPFEHLUNG VON ANGEBOTEN

Am Ende der Online-Selbsteinschatzung konnen
die teilnehmenden Studierenden entscheiden, ob
sie ein personliches Feedback zu ihren Angaben
gesendet bekommen méchten. Sollte dies der Fall
sein, erhalten sie einen umfassenden Bericht, der
sowohl die eigenen Verhaltens- und Kompetenz-
einschatzungen grafisch in Relation zu den Ein-
schatzungen anderer Studierende setzt, als auch
Einschdtzungen u. a. zu ihrem Lern- und Studier-
verhalten, in Form einer Heatmap an die Studieren-

den zuriickspiegelt (s. Abb. 4). Daran ankniipfend
erhalten Studierende im Rahmen dieses Feedbacks
eine automatisiert generierte individuelle Empfeh-
lung auf Grundlage der Clusterzugehdrigkeit und
individuellem Antwortverhalten zu personlichen
Kompetenzen und Wiinschen mit ergdnzenden
Studienangeboten. Diese Feedbacks sind allein der
teilnehmenden Person zugénglich; die TUHH ver-
fligt nur Giber anonymisierte Datensatze.

Konfliktfahigkeit, Rhetorik und Prédsentation, Zeit- und Selbstmanagement

Trifft eher
nicht zu

Trifft
voll zu

Abb. 4: Beispielhafte Heatmap mit Feedback zu Lern- und Studierverhalten

ervositat ist
kein Thema



Um solch eine Empfehlung aussprechen zu kdnnen,
wurde eine Datenbank mit erganzenden Studien-
angeboten aus dem Lehrportfolio der TUHH und
der Hamburg Open Online University (HOOU) er-
stellt. Hierzu wurden in einem ersten Schritt An-
gebote aus verschiedenen Serviceeinrichtungen (z.
B. Studienberatung oder Career Center) der TUHH
aggregiert, hinsichtlich ihrer inhaltlichen Schwer-
punkte analysiert und in Themenbereiche verortet,
so dass eine Verkniipfung mit Faktoren aus der On-
line-Selbsteinschatzung mdglich ist. Schatzen sich
Studierende nun beispielsweise bei den Faktoren
~Aufgaben im Blick haben und realistisch planen”
negativ ein, ist ein automatisierter Hinweis auf An-
gebote aus den Bereichen des ,Zeit- und Selbst-
managements” oder Angeboten aus dem Bereich
des ,Selbststandigen Lernens” maglich (s. Abb. 5).

eine auf Kompetenzkategorien basierende Suche
von erganzenden Studienangeboten an der TUHH
ermdglicht (,mytrack Studienangebotsnavigator”).
Diesen Studienangebotsnavigator kdnnen Studie-
rende der TUHH unabhéngig von Erfassungszeitrdu-
men und/oder Teilnahme an der Online-Selbstein-
schatzung nutzen, um fiir sie relevante erganzende
Studienangebote zu entdecken.

Diese automatisierte Verkniipfung von Faktoren
aus einer Selbsteinschdtzung und MafRnahmen
aus dem Angebotsportfolio der TUHH themati-
siert — konzeptionell bedingt — nur einen kleinen
Ausschnitt studienrelevanter Faktoren oder Kom-
petenzen. Daher stellt die Online-Selbsteinschat-
zung in ihrem Konzept und Design zuallererst ein
Instrument dar, um die Studierenden hinsichtlich

- N N ~ ~
neg. Einschatzung > < Zeit- und Selbstmanagement <
Zeit- und Selbstmanagement Angebot A
\_ _J
' N e
neg. Einschatzung > < Kommunikation & Medien A
] Rhetorische Sicherheit Angebot B .
( Studentische } \. - J { Institutionelle )
Selbsteinschétzun ( ) ( ) Angebot
g pos. Einschétzung > < Handwerk-Technik < ngebote
Tiiftler Angebot C
| J \ 7
5 > < <

Abb. 5: Verkniipfung von Empfehlungen und Angeboten

Erweiternd wurden alle Angebote mit Schlagwor-
ten versehen und um diesen Datenbestand ein zu-
satzlicher Suchalgorithmus, zurtickgreifend auf die
0. g. Datensétze, programmiert, der Studierenden

ihrer Studiensituation und méglichen Kompetenz-
forderbedarfen zu sensibilisieren und zur weiteren
Reflexion — auch begleitet in einer individuellen Be-
ratung — anzuregen.
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INDIVIDUELLE BERATUNG DER In einem ersten Schritt werden gemeinsam mit der
STUDIERENDEN studierenden Person die Ergebnisse der Selbst-
Um Studierenden im Hinblick auf die eigene Orien- einschatzung reflektiert, angeleitet durch die The-
tierung im System Hochschule zu unterstiitzen und matisierung der persénlich wichtigen Aspekte der
ihnen individuelle Wege aufzuzeigen, ihre Interes- studierenden Person, aber auch Aspekte der Studi-
sen und Studienmotivation in einem gesetzten Cur- enmotivation und personlichen Entwicklung. Daran
riculum zu verfolgen, werden die Studierenden im ankniipfend, werden die Studierenden angeleitet
Anschluss der Online-Selbsteinschatzung zu einer personliche Studienziele und Entwicklungsschwer-
freiwilligen Beratung mit Angestellten im ,mytrack” punkte im Rahmen sogenannter ,Q-Cards”'? zu
eingeladen”. Hierbei mdchten wir die Teilnehmen- artikulieren und festzuhalten. Die Q-Cards nutzen
den in der Reflexion ihrer Rolle als Student bzw. dabei die aus dem Projektmanagement stammen-
Studentin unterstiitzen und die Ubernahme der de S.M.A.RT-Methode und leiten dazu an, kurz-,
selbstbestimmten Verantwortung des eigenen Stu- mittel- und langfristige Ziele in Bezugnahme auf
diums anleiten. Mit Hilfe der individuellen Beratung  das eigene Studium zu definieren. Ebenso werden
wird den Studierenden ein Platz zur angeleiteten die Studierenden dazu angeregt, ihre Studienmoti-
Reflexion und der individuellen und zielorientierten vation und die mit dem Studium verbundenen Ziele
Gestaltung des Studienwegs ermdglicht. Sie er- auf den Q-Cards zu beschreiben und somit als Weg-
ganzt die automatisierte Empfehlung individueller weiser fiir spatere Phasen des Studiums zu dienen.
Studienangebote aus der Online-Selbsteinschét-

zung um eine padagogisch angeleitete Reflexion. In einem zweiten Schritt dienen die ausgefiillten
Die individuelle Beratung im ,mytrack” basiert da- Q-Cards als Indikator fiir persénlich relevante Inter-
bei auf zwei Kernstréngen (s. Abb. 6).

Teilnahme an
Online-Selbst- . Reflexion
einschétzungen

\ 4

Entwicklung eines Formulierung von
individuellen Studien- und
Studienverlaufsplans Entwicklungszielen

Abb. 6: Zeitlicher und struktureller Verlauf der Beratung im ,mytrack”



essens- und Entwicklungsschwerpunkte und somit
als Grundlage zu einer gemeinsamen Entwicklung
gines individuellen Studienverlaufsplan. Dieser
Studienverlaufsplan stellt dabei eine Maglichkeit
zur Gestaltung des Studiums dar und ist fiir die
Studierenden optional. Es ergibt sich daraus kein

unmittelbarer Effekt auf die institutionelle Stu-

diengangsgestaltung und ist daher als Wegweiser
durch das Studium zu verstehen.

AUSBLICK
Die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen

jedweder Hochschule sind sehr komplex und unter-

scheiden sich hinsichtlich spezifischer Faktoren

teils deutlich. Da ein reiner Ubertrag von MaRnah-

men oftmals keine nachhaltigen Verbesserungen

mit sich bringt (HRK, 2018, S. 14), ist eine institu-
tionelle Analyse der Rahmenbedingungen unum-

ganglich. Dessen ungeachtet ist das Konzept des
.mytrack” im Allgemeinen unserer Ansicht nach
transferierbar.

Die Online-Selbsteinschatzung als strukturgeben-

des Element fokussiert in seiner Konzeption auf
ein TUHH bezogenes ingenieurwissenschaftliches
Profil mit einer spezifischen Auswahl der Items
in der Online-Selbsteinschdtzung. Des Weiteren
sind der methodische und technische Aspekt der

Auswertung der Daten der Online-Selbsteinschét-

zung und der Clusteridentifizierung, als auch die

Verkniipfung hochschulspezifischer Lehr-Lernan-

gebote und Dienstleistungen mit den Faktoren
der Online-Selbsteinschdtzung und der zugrunde
liegenden automatisierten Empfehlung relevanter

Ergdnzungsangebote an entsprechende konzep-

tionelle Vorarbeiten zu leisten. Daran ankniipfend

bedarf es fiir den Transfer des an die Online-Selbst-

ginschatzung anschlieRenden Beratungs- und

Orientierungskonzept eine Analyse der jeweiligen

Rahmenbedingungen, so dass eine Adaption nach-

haltig und mit klarem Fokus auf die Studierenden
gewahrleistet werden kann.

Die Instrumente und Verfahren des ,mytrack”
helfen uns dabei, die Studiensituation der Studie-

renden besser zu erkennen. Die im Rahmen der
Analyse der Daten sichtbaren Bediirfnisse kdnnen
ginerseits ganzheitlich und individuell angegangen

werden oder im Sinne der Schaffung von Malnah-

men fur alle zu Gute kommen. Dabei stellen, wie

bei vielen Entwicklungsprojekten, insbesondere or-
ganisatorisch-technische Aspekte Herausforderun-

gen dar. Aber auch die Erreichung der Zielgruppe

uber unterschiedliche Medien und Kommunikati-
onskanéle stellt eine Hiirde dar, die mit viel Enga-

gement und strategischem Vorgehen genommen
werden muss.

Fir Studierende stellt die Online-Selbsteinschét-
zung des ,mytrack” eine niedrigschwellige Mdg-
lichkeit sich selbst und die persénliche Studien-

situation zu reflektieren, individuelle Starken und

Férderbedarfe zu erkunden und relevante Angebo-

te von der Universitat zu entdecken. Dabei ist die
Online-Selbsteinschéatzung und die automatisiert

empfohlenen Erganzungsangebote als erster Aus-
gangspunkt zur zielgerichteten Reflexion und Indivi-

dualisierung zu verstehen, insofern ein generischer
Ansatz zur Handhabbarkeit in der Vielzahl seiner

Variablen und Faktoren beschrankt werden muss.
Um diese Grenzen tberwinden und die Studieren-

den zielgerichtet unterstiitzen zu kénnen, knipft
das Beratungs- und Orientierungskonzept an die
Ergebnisse der Online-Selbsteinschatzung an und
erweitert die Reflexion um individuell formulierte

Ziele, Potentiale und Entwicklungsmdglichkeiten.
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Fir das kommende Wintersemester ist eine Evalu- langfristiges Konzept darstellt, kommt der individu-
ation hinsichtlich der Akzeptanz des automatisier- ellen Férderung von Lernenden eine Schliisselrolle
ten Feedbacks aus der Online-Selbsteinschatzung zu. Fiir die Studierenden aber auch die Hochschu-
geplant, ebenso wie eine anonymisierte Befragung len stellt sich nunmehr vermehrt die Frage, {iber
bezliglich der Effekte bei den Studierenden hin- welche Kompetenzen eine Person verfiigt und mit
sichtlich der Teilnahme an empfohlenen ergénzen- welchen Angeboten sie diese zielgerichtet weiter-
den Studienangeboten. entwickeln kann. Dieser Wandel bedingt von den

Hochschulen ausgehende Innovationsbereitschaft
In einer Phase, in der eine standardisierte Aushil- um sich progressiv diesen Fragestellungen an-
dung unter den Erfahrungen tiefgreifender sozialer, zunehmen und die Studierenden und ihre unter-
technologischer oder wirtschaftlicher Transforma- schiedlichen Voraussetzungen als Chance zur Ent-
tionen an ihre Grenzen st6i3t und (vermeintlich) kein - wicklung der Hochschulbildung zu nutzen.

ANMERKUNGEN

(4) Zur Auseinandersetzung des wissenschaftlichen Begriffsdiskurs, sei hier u.a. auf Heitzmann und Klein (2012), Wild und
Esdar (2014) sowie Hanft (2015) verwiesen.

(5) Abbildung in Anlehnung an Middendorff (2013), angereichert um Aspekte von Schulmeister, Metzger und Martens (2012)
sowie Zervakis & Mooraj (2014) und dem AGG (2006)

(6) Einen Uberblick tiber leistungsorientierte Mittelvergabe im européischen Kontext leisten Pruvot, Claeys-Kulik & Ester-
mann (2015, S. 153 ff.)

(7) 51% der geforderten Projekte im Qualitatspakt Lehre beziehen sich in ihrer Beschreibung auf Verbesserungen in der Stu-
dieneingangsphase, s. hierzu BMBF (2018).

(8) Tabelle nach General (2011, S. 103).

(9) Diese Clusteranalyse basiert jeweils auf den Datensétzen des vorangegangenen Durchlaufs und bildet eine wichtige Basis so-
wohl fiir die Auswertungen auf institutioneller Ebene als auch fir die Feedbacks der neuen Befragungen im folgenden Durchlauf.
(10) Derboven & Winker (2010, S. 26 ff.) beschreiben in ihrer Studie sechs Typen von Studienabbrechenden: ,Technikzentrier-
te”, ,Studienkompetente”, , Orientierungslose”, ,Uberforderte”, , AuBenstehende” und ,Technikdistanzierte”

(11) Um Redundanzen zu verringern, vorhandene Ressourcen der Hochschule einzubinden sowie das Konzept langfristig zu ver-
ankern, wird z. Z. an der Transition des Konzepts in die Strukturen der Zentralen Studienberatung gearbeitet.

(12) Angelehnt an den englischen Begriff ,Cue Card” fiir Moderationskarte
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MOGLICHKEITEN ZUR AUFFRISCHUNG DER SCHULISCHEN KENNTNISSE
DURCH DEN EINSATZ EINER ONLINE-LERNUMGEBUNG

PROF. DR.-ING. KARIN LANDENFELD, JONAS PRIEBE, DR. MARITA WENDT
(HOCHSCHULE FUR ANGEWANDTE WISSENSCHAFTEN HAMBURG, FAKULTAT

TECHNIK UND INFORMATIK)

ABSTRACT

Der Einsatz digitaler Unterstiitzung in der Lehre wird aktuell an vielen Hochschulen sehr geférdert und insbeson-
dere die verschiedenen Lehr- und Lemszenarien und Einsatzmdglichkeiten mit den Vor- und Nachteilen werden
breit diskutiert. In diesem Beitrag wird die Online-Lemumgebung viaMINT, die fiir den Vorkursbereich in den
MINT-Fachem Mathematik, Physik, Informatik und Chemie an der HAW Hamburg entwickelt wurde, mit ihrem
videobasierten interaktiven Ansatz vorgestellt. Es werden die verschiedenen Einsatzszenarien diskutiert, in
denen die Online-Vorkurse Anwendung finden, und Elemente erléutert, die die Akzeptanz und damit den Erfolg
der Online-Lernumgebung sehr beeinflussen. Insbesondere im Ubergang von der Schule in die Hochschule

mit der breiten Wissensdiversitét der Studienanfédngerinnen und -anfanger sind individuelle Lemmdglichkeiten
sowie eine Unterstiitzung und Begleitung durch die Hochschule wichtige Elemente.

EINLEITUNG UND PROBLEMSTELLUNG

Mangelnde schulische Kenntnisse erschweren vie-

len Studienanfangerinnen und -anfangern einen
erfolgreichen Studieneinstieg. Insbesondere in

ingenieur- und naturwissenschaftlichen Studien-

gangen fehlen oftmals fachliche und methodische
Vorkenntnisse in  mehreren Schulfdchern wie
Mathematik, Physik oder Chemie. Auch fehlende
iberfachliche Denk- und Arbeitsweisen sowie
Probleme in der Lernorganisation behindern den
Studienstart. RegelmaRig an der Fakultdt Technik
und Informatik der Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften (HAW) Hamburg durchgefiihrte

Studiengangsbefragungen im 2. Semester zeigen,
dass die Studierenden sich neben Mathematik-Vor-

kursen auch Vorkurse in Physik, Elektrotechnik und
Programmieren wiinschen.

Vielerorts beschréankt sich das Angebot an Présenz-
vorkursen, wenn diese tiberhaupt vorhanden sind,

im Wesentlichen auf die Mathematik. Ein nach
Vorkenntnissen differenziertes Vorkurs-Angebot
wird in der Regel nicht angeboten. Insbesondere

die nicht ausreichend beriicksichtigte Heterogeni-

tat im Vorwissen und die kurze Dauer der Vorkurse

erschweren jedoch haufig ein erfolgreiches Auffri-

schen der Vorkenntnisse vor dem Studium. Ferner
werden die Vorkurse nicht immer in ausreichendem
Male von den Studierenden besucht. Gerade zu
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Studienbeginn Gberblicken die Studienanféngerin-
nen und -anfanger haufig ihr Studium noch nicht
und kdnnen noch nicht einschatzen, welche Schul-
kenntnisse sie bendtigen. So erkennen sie manch-
mal erst im Verlauf der ersten Semester, dass ih-
nen Vorkenntnisse fehlen.

Damit eine Auffrischung rechtzeitig vor Studienbe-
ginn erfolgen kann, wird in der Online-Lernumge-
bung viaMINT" der Ansatz verfolgt, den Studieren-
den aufzuzeigen, welche Vorkenntnisse sie aus den
verschiedenen Schulfachern fir ihren Studiengang
benotigen, welche Vorkenntnisse sie davon schon
besitzen und welche Kenntnisse noch aufgefrischt
werden sollten. Ein integrierter Online-Selbsttest
kann vorhandene und fehlende Vorkenntnisse
aufzeigen und eine Vorbereitung auf das Studium
mittels passender Online-Lernmodule oder zum Be-
such eines Prasenzvorkurses motivieren.

Online-Lernumgebung viaMINT

An der Fakultat Technik und Informatik (TI) der HAW
Hamburg wurde in den vergangenen Jahren die
Online-Lernumgebung viaMINT fiir den Vorkursbe-
reich in den Fachern Mathematik, Physik, Chemie
und Informatik entwickelt, die in verschiedenen
Szenarien zur Unterstiitzung der Studierenden
beim Ubergang in die Hochschule eingesetzt wird.

Konzept und Aufbau

viaMINT integriert die vier genannten Facher Ma-
thematik, Physik, Chemie und Informatik in einer
gemeinsamen Lernumgebung, die den Studien-
anfangerinnen und -anfangern ein individuell auf
ihren Kenntnisstand und ihren Studiengang zuge-
schnittenes Vorbereitungspaket bereitstellt. Auf
individuelle Lernmdglichkeiten (vgl. auch Zeitler,
2016) und Gamificationelemente wurde besonderer

Wert gelegt, da vor allem erstere die Akzeptanz
starken und die Motivation beim Lernen erhdhen.

Um die Studierenden in ihrer Lernorganisation zu
unterstiitzen, wurde mit dem ,Persénlichen On-
line-Schreibtisch” eine strukturierte Lernoberfla-
che (vgl. Abbildung 1) entwickelt, auf der die vier
Facher dbersichtlich angeordnet sind. Jedes Fach
ist in die Bereiche ,Abgeschlossene Module”, ,.Be-
legte Module” und ,Empfohlene Module” unter-
teilt, in denen den Studierenden der Lernablauf
und der Lernfortschritt Gbersichtlich dargestellt
werden. Hierdurch erkennen die Studierenden je-
derzeit, was sie schon geschafft haben, woran sie
gerade arbeiten und was noch zu tun ist.

In jedem der Facher Mathematik, Physik, Chemie
und Informatik sind fir das Studium relevante
Schulthemen in Online-Lernmodule umgesetzt, die
die Studierenden selbst auswahlen kdnnen, und/
oder die ihnen als Ergebnis eines Selbsttests emp-
fohlen werden. Die fiir den Studiengang relevanten
Themen werden den Studierenden in ihrem indivi-
duellen Lernpaket transparent aufgezeigt.

Im Bereich Mathematik richten sich die umge-
setzten Lernmodule (vgl. Abbildung 2) an den The-
men aus, die der Katalog der cosh'-Initiative von
Schulen und Hochschulen in Baden-Wiirttemberg
(COSH, 2014) empfiehlt. Im Bereich Physik wur-
den bei der Auswahl der Themen fiir die konzi-
pierten Online-Lernmodule die Physik-Lehrplane
der Sekundarstufe | der verschiedenen Schulty-
pen in Hamburg und den angrenzenden Bundes-
landern zugrunde gelegt. Neben grundlegenden
physikalischen Kenntnissen wie beispielsweise
.Physikalische Grolken und MaReinheiten” oder
.Bewegung und Kraft im Alltag” werden auch
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Abbildung 1: Personlicher Online-Schreibtisch mit einer Beispielbelegung fir die Berei-
che ,Abgeschlossene”, ,Belegte” und ,Empfohlene Module” im Fach Mathematik.

iberfachliche Themen wie ,Einflihrung in das ex- kein verpflichtendes Schulfach ist, wurden im Be-

perimentelle Arbeiten” und ,Wie erstelle ich ein reich Informatik Themen ausgewahlt, die den an-

Protokoll?” behandelt. gehenden Studierenden einen Einstieg in das Pro-
grammieren erleichtern sollen, zum Beispiel ,Wie

Im Bereich Chemie werden die Module vom Uni- rechnet der Computer?”, ,\Was ist ein Algorithmus?”

versitatsklinikum Hamburg-Eppendorf (UKE) Ham- und ,Grundlagen zur Aussagenlogik”.

burg aufgebaut. Diese sind inshesondere auch fir

die notwendigen Vorkenntnisse in den Studienfa-

chern der Medizin hilfreich. Da Informatik derzeit
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Abbildung 2: Lernmodule des Online-Vorkurses viaMINT im Bereich Mathematik

viaMINT basiert technisch auf dem weit verbrei-
teten Lernmanagementsystem Moodle™ und wird
durch frei verfiighare sowie im Rahmen des Pro-
jekts entwickelte Erweiterungen (Plugins) erganzt.
Unter anderem werden mittels Plugins das Com-
puter-Algebra-System Maxima'™ und der Fragen-
typ STACK" verwendet, um in den Lernmodulen
Aufgaben mit algebraischen Eingaben einsetzen
und auswerten zu kénnen. Die interaktiven Visua-
lisierungen werden mit Geogebra'® umgesetzt. via-
MINT ist sowohl auf Desktop-Computern als auch
auf Smartphones und Tablets verwendbar.

Kenntnistest und Lernempfehlungen

Im Vorkursbereich Mathematik ist der On-
line-Selbsttest die Grundlage fiir die Ermittlung der
Vorkenntnisse. Die Aufgaben im Online-Selbsttest
sollen den angehenden Studierenden zum einen
transparent machen, welche Kenntnisse und Fahig-
keiten sie fiir das Studium brauchen, zum anderen
ihnen Uber die Auswertung des Tests Hinweise ge-
ben, in welchen Bereichen sie bereits ausreichende
Vorkenntnisse besitzen und bei welchen Themen
noch eine Auffrischung erfolgen sollte.



Im Online-Selbsttest Mathematik werden zur Er-
fassung der Vorkenntnisse pro Themengebiet vier
bis fiinf Fragen gestellt. Die Testauswertung er-

folgt fiir jedes der einzelnen Themengebiete ge-,,

trennt, so dass durch das System gezielte Themen-
empfehlungen ausgesprochen werden. Erreichen
die Studierenden weniger als 40% der maximal
mdglichen Punkte eines Themengebietes, so wird
eine Wiederholung der Lerninhalte des zugehd-
rigen Moduls sehr empfohlen, bei 40-70% wird
eine selektive Auffrischung empfohlen, bei mehr
als 70% der maximalen Punktzahl wird keine Emp-
fehlung ausgesprochen, da hier die grundlegenden

Diagnostische Online-
lag r nlin

Online-Test Lernempfehlungen

Vorkenntnisse als vorhanden angesehen werden.
Die thematischen Lernempfehlungen werden auf
dem ,Persénlichen Online-Schreibtisch” im Bereich
Empfohlene Module” dargestellt (vgl. Abbildung 1).
Die Studierenden erhalten so eine fiir sie mafige-
schneiderte sowie ihrem Vorwissen und ihrem Stu-
diengang angepasste Online-Lernumgebung. Die-
ses in Abbildung 3 visualisierte Konzept kann durch
Présenzveranstaltungen erganzt werden. Es bietet
weiterhin die Maglichkeit, die Online-Lernumge-
bung tber verschiedene Szenarien in ein hochschul-
spezifisches Konzept der Studieneingangsphase zu
integrieren (vgl. Abschnitt , Einsatzszenarien”).

Personalisierter Online-
Online-Schreibtisch

Lernmodule

— —
Test-Navigation i

ARV Es 3 e i
e I ol TR T T '
HMIE BN e TEE

[ L e — i

L 1 17 138 i

Prasenz-
veranstaltungen

Abbildung 3:
Konzept der Online-Lernumgebung viaMINT
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In Abbildung 4 werden exemplarisch die Ergebnisse
(n=840 Teilnehmer, Zeitraum 7/2017-1/2018) des
Online-Selbsttests fiir das Thema Potenzen und
Wurzeln dargestellt. Der Durchschnittswert der kor-
rekten Antworten betrdgt 66,5%. Fir 70% der Test-
teilnehmer wurde eine Empfehlung ausgesprochen,
davon haben 18% eine starke Empfehlung erhalten.

Die Charakteristik der Empfehlungen ist fiir jedes
Thema sehr unterschiedlich, was zum einen mit der
Anzahl der Fragen, der Auswertbarkeit der Fragen
iber Teilpunkte, aber auch sehr vom Thema ab-
hangt. So wird zum Beispiel beim Thema Logarith-
men ein Durchschnittswert korrekter Antworten
von 53,4% erreicht, aber es wird nur fiir 56% der
Teilnehmer empfohlen, davon aber 37% mit einer
starken Empfehlung.

Ergebnis Kenntnistest zum Thema Potenzen und Wurzeln

200
180

Starke Empfehlung zur Auffrischung der
Vorkenntnisse

Empfehlung zur Auffrischung der
Vorkenntnisse

Ausreichende
Vorkenntnisse

160

140

120

100

80

60
40
20

[0, 10] (10, 20] (20, 30] (30, 40] (40, 50]

n= 840: Teilnehmer viaMINT- Kenntnistest Mathematik

im Zeitraum 27.7.2017 - 31.1.2018

(50, 60] (60, 70] (70, 80] (80, 90] (90, 100]

5 Aufgaben mit einer maximalen
Punktzahl von 8 Punkten

Abbildung 4: Ergebnisse des nach Themen ausgewerteten viaMINT-Mathematik-Selbsttests am Beispiel Potenzen und Wurzeln.

Lernmodule und Lernsequenzen

Die verschiedenen Themen eines Faches werden
jeweils in eigenen Lernmodulen vermittelt, in denen
die Lerninhalte strukturiert aufbereitet sind. Die
Vermittlung der Lerninhalte erfolgt in viaMINT in
Lernsequenzen mit Hilfe von Lehr-/Lernvideos, hier

Erklar-Videos genannt, sowie Ubungsaufgaben mit
sofortigem Feedback. Hinzu kommen interaktive
Grafiken, Anwendungsbeispiele, ergdnzende Lern-
texte und eine dbersichtschaffende Formelzusam-
menstellung. Abbildung 5 zeigt einige Lernelemente
einer Lernsequenz zum Thema Trigonometrie.
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Lernsequenz zur Trigonometrie
am rechtwinkligen Dreieck

Abbildung 5: Lernsequenz zur Trigonometrie mit einem Erklar-Video und einer anschlieBenden Aufgabe, einem interaktiven Applet und der er-

ganzenden Formelsammlung

Die kurzen Erklar-Videos, welche in der Regel zwi-
schen zwei und sechs Minuten lang sind, werden
durch zwischengeschaltete interaktive Aufgaben
mit sofortigem Feedback sowie ggf. Visualisierun-
gen erganzt, in denen das gerade Gelernte erprobt
und gelibt werden kann. In den letzten beiden Ele-
menten einer jeden Lernsequenz werden zundchst
deren wesentlichen Lerninhalte in einem Video
zusammengefasst, in abschlieRenden Ubungsauf-
gaben kénnen diese weiter vertieft und eingetibt
werden. Abbildung 6 gibt einen kurzen Einblick in

das Physik-Modul , Einfiihrung in das experimentel-
le Arbeiten”.

Die videobasierte Vermittlung der Lerninhalte ist
im Bereich der Vorkurse ein neuer Ansatz, der in
viaMINT im Gegensatz zu anderen textbasierten
Online-Vorkursen (vgl. Biehler, 2014 und Roegner,
2014) konsequent umgesetzt wurde und bei den
Studierenden sehr positiv evaluiert wird (vgl. Ab-
schnitt Evaluation).
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Abbildung 6: Einblicke in das Lernmodul® ,Einfiihrung in das experimentelle Arbeiten” des Online-Vorkurses viaMINT im Bereich Physik

viaMINT ermdglicht die Bearbeitung der Lernin-
halte Uber verschiedene Lernwege, um der Hete-
rogenitat in den Vorkenntnissen und den verschie-
denen Lerntypen gerecht zu werden. Soll nur eine
kurze Auffrischung der Kenntnisse eines Moduls
erfolgen, da die Kenntnisse im Wesentlichen vor-
handen sind und nur erinnert werden missen, so
kann ein Modul iber die jeweils beiden letzten
Lernelemente einer Lernsequenz bearbeitet wer-
den — ein zusammenfassendes Video und pas-
sende Ubungsaufgaben. Zur Visualisierung dieses
.kurzen Auffrischungsweges” sind diese beiden
Lernelemente rot markiert (vgl. Abbildung 5) und
dadurch schnell auffindbar.

viaMINT verwendet eine Reihe verschiedener Auf-
gabentypen, um Lernziele auf unterschiedlichen
Lernzielniveaus in geeigneten Fragestellungen
umsetzen zu konnen. Neben Auswahlaufgaben,
die mittels geschlossener Frageformate wie
Single- oder Multiple-Choice, Liickentext- oder
Drag-and-Drop-Zuordnungsaufgaben realisiert
werden, werden auch offene Fragetypen ein-
gesetzt. So ist neben der klassischen Kurzant-
wort-Frage mit Texteingabe auch die Eingabe von
algebraischen und numerischen Termen, Unglei-
chungen und Formeln sowie die Berlicksichtigung
von Folgefehlern méglich (vgl. Abbildung 7). Hierzu
wird — zusétzlich zu den in Moodle vorhandenen



Aufgabentypen — das Plugin STACK (vgl. Sangwin,
2013) in Kombination mit dem Computer-Algeb-
ra-System Maxima verwendet. Mit dem Aufga-
bentyp STACK konnen zum einen algebraisch dqui-
valente Antworten erkannt werden, zum anderen
lassen sich hiermit auch offene Aufgaben mit einer
Vielzahl korrekter Lésungen umsetzen, bei denen
STACK die Antwort im Hinblick auf definierbare
Eigenschaften untersucht.
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Abbildung 7: Beispiele einiger Aufgabentypen in viaMINT

STACK erlaubt auerdem die Verwendung von ran-
domisierten Werten fiir Variablen und Parameter,
Moodle das zufdllige Auswahlen von Aufgaben
aus Fragenpools. Auf diese Weise kénnen, wenn
gewtinscht, bei jedem Aufruf einer Ubung verén-
derte Aufgaben generiert werden. Damit wird ein
wiederholtes Uben zum Erwerb mathematischer
Kompetenzen ermdglicht.
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Einsatzszenarien

Online-Lernmodule konnen abhdngig vom didak-
tischen Konzept in verschiedenen Szenarien zum
Einsatz kommen: Als reiner Selbstlern-Onlinekurs,
als Kombination des Onlinekurses mit darauf ab-
gestimmten Prasenzveranstaltungen (Blended
Learning-Szenario) oder als von Online-Tutorinnen
und -Tutoren begleiteter Online Kurs. Alle Szena-
rien kdnnen, abhéngig von der Hochschulstrategie,
sowohl vor Semesterbeginn als auch begleitend
wahrend des ersten Semesters eingesetzt werden.
Da an den Hochschulen in der Regel nur Mathema-
tik-Prasenzvorkurse angeboten werden, wird die
Auffrischung der Physik-, Chemie- und Informatik-
vorkenntnisse in den meisten Féllen (iber eine reine
Bearbeitung von Online-Modulen erfolgen. Dies
macht eine motivierende Gestaltung besonders
wichtig. Ebenso miissen die Lernmodule individuel-
les Lernen auch bei unterschiedlichsten Vorkennt-
nissen ermaglichen.

Ein groRRer Vorteil einer Online-Lernumgebung ge-
geniiber Prasenzvorkursen ist der flexible Einsatz
dieser Online-Lernméglichkeit. So kénnen die Stu-
dierenden die Online-Lernumgebung eigenstandig
bereits mehrere Wochen vor Beginn der Prdsenz-
vorkurse verwenden, wodurch eine verldngerte
Vorbereitungszeit ermdglicht wird.

In den Prasenzvorkursen wie auch in Szenarien
eines gestreckten Studieneinstiegs kann die On-
line-Lernumgebung in einem Blended Learning-For-
mat eingesetzt werden, welches die Online-Lern-
anteile (Test und Lernmodule) mit Lerneinheiten
an der Hochschule kombiniert. Diese Verzahnung
ermdglicht individuelles Lernen mit verschiedenen
Medien und ein vertiefendes Lernen durch den
Austausch und gemeinsames Arbeiten in Lern-

gruppen. Ebenso wie ein Blended Learning-An-
satz kann auch ein Inverted Classroom-Modell
die Vorteile von Online-Lehre und Prasenzlehre
vereinen (vgl. Loviscach, 2013). Hierbei werden in
der Selbstlernphase die Grundlagen eines Themas
selbstandig erarbeitet und anschliefend in der zu-
gehorigen Prasenzveranstaltung vertieft. An der
Fakultat TI der HAW Hamburg werden die zwei-
wdochigen Prasenzvorkurse seit einigen Semestern
in diesem Format durchgefiihrt. Der Prdsenzan-
teil an der Hochschule findet dabei am Vormittag
statt, der Nachmittag gehort der Bearbeitung der
Online-Module als selbstandige Vorbereitung fiir
das Thema des néchsten Vormittags. In den Pra-
senzveranstaltungen werden die grundlegenden
Kenntnisse der Online-Module mit Hilfe von elek-
tronischen Abstimmungssystemen (vgl. Riegler,
2013) wiederholt und Verstandnisfragen geklart.
Anschliellend erfolgt eine Vertiefung des Themas
tiber weitere Ubungsaufgaben und komplexere An-
wendungsaufgaben, die in Gruppenarbeit und ber
weitere interaktive Lernformate, beispielsweise
den Museums-Rundgang und das Worldcafé, ge-
|6st und besprochen werden.

Ein weiterer Vorteil von Vorkurs-Online-Lernum-
gebungen besteht darin, dass die Online-Lernum-
gebung auch kontinuierlich wahrend des ersten
Semesters zur Verfiigung steht, wenn die Studie-
renden ihre Defizite bemerken. Dies gibt ihnen die
Mdglichkeit, die fehlenden Vorkenntnisse studien-
begleitend nachzuholen. In Abbildung 8 sind ver-
schiedene Einsatzszenarien mit der Maglichkeit der
Einbindung dargestellt. In welcher Form diese Ein-
bindung erfolgt, hangt vom Vorbereitungskonzept
und den Mdglichkeiten der jeweiligen Hochschule,
der Fakultat oder des einzelnen Studiengangs ab.



Einsatz der Online-Lernmodule fiir den Vorkurshereich

Einsatzszenarien MaRnahmen und Motivation

Ankiindigung auf den Webseiten
und per Email, eigene Motivation
der Studierenden

Szenario 1: reiner Online-Vorkurs vor Vorlesungsbeginn

i02: ing-Ei i 3 . Ankiindigung auf den Webseiten und
Szenario 2: Blended Learning-Einsatz im Prasenz-Vorkurs or Emai(]], Einbindung in das didaktische

onzept der Lehrenden

Szenario 3: Blended Learning in einem semester-

Ankﬁndigiung auf den Webseiten und
begleitenden Auffrischungskurs '

er Email, Einbindung in das didaktische
onzept der Lehrenden

Szenario 4: einzelne Module als Crashkurs zu speziellen Hinweis und Integration durch
Vorlesungen die Vorlesungs-Dozenten

Szenario 5: semesterbegleitende individuelle Auffrischung Eigene Motivation der Studierenden

Szenario 6: Vorkenntnis-Test und vorbereitende Online- Verpflichtung iber Curriculum,
Lernmodule als Bestandteil des Curriculums Priifungsvorleistung oder Creditpoints
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Abbildung 8: Ubersicht tiber verschiedene Einsatzméglichkeiten einer Online-Lernumgebung fiir den Vorkursbereich

Evaluationen empfinden das Modul als ,,zu ausfiihrlich”. Freitex-
Die Online-Lernumgebung viaMINT wurde parallel te in den Feedbackbdgen wie ,Die Videos sind echt
zu ihrer Entwicklung kontinuierlich evaluiert und spitze. Und die Abschluss-Ubersicht echt richtig
iterativ durch Evaluationen mit Studierenden in gut.”, ,Die kleinen Tests zwischen den Videos ver-
den Vorkursen aufgebaut. Im Rahmen der Verwen- innerlichen sehr gut.”, ,Die Ubungen und die For-
dung von viaMINT kann jede/r Nutzer/in die Lern- melsammlung sind super!” oder ,Mir hat gefallen,
umgebung selbst, aber auch jedes einzelne Modul  dass der Dozent es sehr gut riibergebracht hat, so-
tber ein Online-Feedback-Formular bewerten. Als  dass ich es schnell nachvollziehen konnte.” zeigen,
Beispiel sei ein Auszug aus den Bewertungen fiir dass die Studierenden mit dem Lernmodul ,Poten-
das Modul ,Potenzen und Wurzeln” dargestellt (s. zen und Wurzeln” sehr gut lernen kdnnen. Durch
Abbildung 9). Mehr als 85% bewerten das Modul den neu aufgebauten ,kurzen Auffrischungsweg”
als ,sehr verstandlich” oder ,eher verstandlich”, wird viaMINT auch den Studierenden gerecht, die
die Ausfihrlichkeit wird mit mehr als 75% als ,ge- gerne etwas schneller lernen mdchten. Eine Eva-
nau richtig” bewertet. 21 von 107 Personen (19,6%)  luation dazu steht noch aus.
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Die Verstandlichkeit

- Antworten

(5) sehr verstandlich

(4) eher verstandlich

(3) verstandlich -

(2) eher unverstandlich
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Die Ausflihrlichkeit - Antworten
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(4) eher zu ausfiihrlich

(3) genau richtig

(2) eher zu kurz .

(1) viel zu kurz
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Abbildung 9: Evaluationsdaten Modul Potenzen und Wurzeln aus viaMINT, Gesamtanzahl Antworten n=107 (Stand 31.1.2018)




Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde viaMINT als integrierte
Online-Lernumgebung fir den Vorkursbereich der
Facher Mathematik, Physik, Chemie und Informatik
vorgestellt. Die Eigenschaften, die viaMINT beson-
ders auszeichnen, sind zum einen ein Online-Selbst-
test mit ergebnisabhdngigen Lernempfehlungen,
zum anderen das videobasierte Lernen mit inter-
aktiven Ubungsaufgaben und Veranschaulichungen
sowie die individuellen Lernmdglichkeiten, wie z. B.
der schnelle Auffrischungsweg. Uber den Perstn-
lichen Online-Schreibtisch wird das organisierte
Lernen unterstiitzt und das studiengangspezifisch
gestaltbare Vorkursprogramm (bersichtlich darge-
stellt. viaMINT wird von den Studierenden sehr gut
angenommen und positiv bewertet. Je nach Mdg-
lichkeiten der Hochschule und Konzept der Studien-
eingangsphase kann viaMINT in verschiedenen
Lernszenarien zum Einsatz kommen.

Aktuell werden im inhaltlichen Bereich die Lernmo-
dule zur Physik erweitert und ein Physik-Selbsttest

ANMERKUNGEN

integriert. Im technischen Bereich wird viaMINT im
Hinblick auf eine studiengangspezifische Individua-
lisierung erweitert, so dass jeder Studierende sein
personliches Lernpaket als Vorbereitung auf den
gewahlten Studiengang direkt angezeigt bekommt
und die Vorkenntnisse im Hinblick darauf priifen und
auffrischen kann. Durch dieses neue Merkmal ist
viaMINT dber den MINT-Bereich hinaus fiir Studie-
rende aller Studiengange der HAW Hamburg und ko-
operierender Hochschulen auRerordentlich geeignet,
fehlende Vorkenntnisse selbststéndig zu erarbeiten
und gut vorbereitet ins Studium zu starten.

Die Entwicklung von viaMINT wurde geférdert im
Bund-Lander-Programm des Qualitatspakts Leh-
re durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF), Férderkennzeichen 01PL11046,
durch die Behérde fiir Wissenschaft, Forschung
und Gleichstellung Hamburg und durch die Fakultat
Technik und Informatik der HAW Hamburg.

(13) viaMINT: videobasierte interaktive Vorkurse fiir den MINT-Bereich https://viamint.de, ,MINT" steht fir Mathematik,

Informatik, Naturwissenschaft, Technik
(14) cosh: cooperation schule:hochschule

(15) Moodle ist eine frei verfiighare Lernplattform und ein Kursmanagementsystem https://moodle.org/.

(16) Maxima ist ein Computeralgebrasystem http://maxima.sourceforge.net/.

(17) STACK (System for Teaching and Assessment using a Computer algebra Kernel) http://www.stack.ed.ac.uk/.

(18) GeoGebra ist eine Dynamische Geometrie-Software https://www.geogebra.org.

(19) Das Lernmodul ,Einfiihrung in das experimentelle Arbeiten” ist im Rahmen der Hamburg Open Online University (HOOU) entstan-

den und steht unter einer Creative Common-Lizenz: Autoren © Dr. Dagmar Rokita und Carsten von Westarp, Lizenz: Creative Commons

Attribution 4.0 International, https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.de. Das Lernmdul ist in viaMint Gber https://viamint.

haw-hamburg.de/course/view.php?id=79 erreichbar.
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FORSCHENDES LERNEN IN DER STUDIENEINGANGSPHASE —
DIE PROJEKTLABORE IM ORIENTIERUNGSSTUDIUM MINT GAUN
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CHEMIE, TECHNISCHE UNIVERSITAT BERLIN), HANS-JOACHIM SCHWAB (ALLGEMEINE
STUDIENBERATUNG, ABTEILUNG | STUDIERENDENSERVICE, TECHNISCHE UNIVER-
SITAT BERLIN), MARCUS WEINKAUF (UMWELTVERFAHRENSTECHNIK, TECHNISCHE
UNIVERSITAT BERLIN) UND CHRISTIAN SCHRGDER (INNOCAMPUS, TECHNISCHE UNI-
VERSITAT BERLIN)

ABSTRACT }

Das Orientierungsstudium MINT 9" der Technischen Universitét Berlin wurde im letzten Jahr von 593 Studie-
renden besucht. In den letzten Jahren hat sich immer stérker herauskristallisiert dass MINT 9" fiir Studienan-
fangerinnen und Studienanfénger, die Orientierung suchen, eine grolSe Hilfe darstellt. Wir wollen deshalb auch
andere Universitéten in Deutschland dazu ermutigen, ein Orientierungsstudium einzurichten. Dabei halten wir
die spezielle Struktur von MINT 91 fiir ausschlaggebend fiir den Erfolg:

MINT 9" vermittelt einen Uberblick dber die TU Berlin und ihre Studiengénge. Direkte Anwendungsbeziige
und die Einbindung externer Partner bieten einen Ausblick auf spétere Berufsfelder. Speziell fiir MINT 97U1
wurden die Ringvorlesung , Wissenschaftsfenster” und das ,, Orientierungsmodul Studienwahlentscheidung”
als Pflichtmodule entwickelt. Im Wahlpflichtbereich stehen den Studierenden die Teilnahme an mehr als 40
reguldren Grundlagenmodulen aus dem gesamten Fécherangebot der TU Berlin sowie mehrere praxisorientierte
Projektlabore zur Verfiigung.

In dem vom BMBF finanzierten , Qualitéitspakt Lehre” (QPL) stellt MINT 91 ein curriculares Angebot dar, das
durch eine Anerkennung der erworbenen Leistungspunkte bei einem spéteren Wechsel nicht nur den Ubergang
von der Schule in die Hochschule, sondem auch den Wechsel in ein requléres Bachelorstudium erleichtert.

In MINT 9™ wurden bis heute zehn Projektlabore nach dem Konzept des Forschenden Lernens von einem Team
engagierter Lehrender aus verschiedenen MINT-Bereichen und den Geisteswissenschaften entwickelt, die
ebenfalls spéter in requldren Studiengéngen im Pflicht-, Wahipflicht- oder Wahlbereich anerkannt werden. Die
Diversitét des Angebots ist fiir Studierende mit verschiedenen Bildungshintergriinden und -interessen attraktiv.
Einige Labore erfreuen sich einer tiberdurchschnittlich hohen Frauenquote, beispielsweise das Projektlabor ,Wie
Wissenschaft Wissen schafft” oder das ,,Online-Projektlabor Chemie” mit einem Frauenanteil von 45%.
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Das zweisemestrige Orientierungsstudium MINT-
grun (MINT steht fiir Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaften und Technik, griin charakteri-
siert eine Ausrichtung auf Nachhaltigkeit) wurde
im Jahr 2012 an der Technischen Universitét Berlin
fir 100 Studierende konzipiert. Die Nachfrage ist
kontinuierlich gewachsen. Im aktuellen sechsten
Jahrgang 2017/18 nehmen bereits 593 Studierende
(mit einem fur MINT-Fécher Uberdurchschnittlich
hohen Frauenanteil von 35%) teil.

Ziel des Orientierungsstudiums MINTS™UM st es,
den Studierenden eine fundierte Studienwahlent-
scheidung in den MINT Fachern auf Basis realer
Studienerfahrungen zu ermdglichen. MINTI™UN

wendet sich an unsichere Studienanfangerinnen
und -anfanger, die entweder noch nicht wissen,
welches Fach sie studieren wollen oder unsicher
sind, ob sie {iberhaupt studieren sollen und erreicht
diese Zielgruppe dabei auch (Raue & Schrdder,
2014). Ein innovativer Bestandteil von MINTI'UN
ist die Vermittlung einer Ubergreifenden QOrientie-
rung durch die Konkretisierung von Berufsfeldern
fir die Studierenden, u. a. durch direkte Anwen-
dungsbeziige und die Einbindung externer Partner.
MINTIUN sensibilisiert durch die Pflichtmodule,
den Reflexionsbereich und die Projektlabore fiir die
Starkung des Nachhaltigkeitsgedankens im MINT
Bereich an der TU Berlin.

Studienfahrt zu Studienbeginn

Ringvorlesung Wisenschaftsfenster

ANy4

regulare

MINT MINT et

Labore

Y [eYe [¥][=}

Reflexion

N

Orientierungsmodul Studienwahlentscheidung

Abschlusstage zum Studienende

Abbildung 1: Aufbau des Orientierungsstudiums MINTI"™" an der TU Berlin



Fiir MINTI'UN wurden die Ringvorlesung ,Wissen-
schaftsfenster” und das Orientierungsmodul ,Stu-
dienwahlentscheidung” mit jeweils 6 Leistungs-
punkten als Pflichtmodule entwickelt (siehe Abb.
1). Diese Rahmenveranstaltungen unterstiitzen
die Studierenden gezielt durch die Vorstellung von
aktuellen Forschungsfragen und beruflichen Per-
spektiven. In Diskussionen (vor allem mit Gasten)
setzen sich die Studierenden mit gesellschaft-
lichen Fragestellungen auseinander, entwickeln
ein eigenes Verstandnis von ,nachhaltiger Ent-
wicklung” an einer technischen Universitdt sowie
Entscheidungs- und Sozialkompetenz hinsichtlich
einer fundierten Studien- oder auch Berufswahl.
Die Studierenden erhalten einen breiten Uberblick
tiber die verschiedenen Studiengénge der TU Berlin
und berufliche Perspektiven. Sie lernen die Unter-
schiede zwischen betrieblicher Aushildung, dualem
Studium, Technikerausbildung und Studienwegen
an den verschiedenen Hochschultypen im Orientie-
rungsmodul kennen. Mit diesen Grundlagen kénnen
sie eine reflektierte und fundierte Entscheidung
iber ihren weiteren Studien- und Ausbildungsweg
auf Basis von Sachwissen (iber MINT-Studiengén-
ge und -inhalte, Berufsfelder sowie vor allem der
realistischen Einschatzung eigener Starken und
Schwéchen unter Einbeziehung eigener Wiinsche
und Vorstellungen treffen (Schréder & Schwab, 2018).

Im Wahlpflichtbereich kénnen die Studierenden
Veranstaltungen aus mehr als 40 reguldren Modu-
len aus dem gesamten Facherangebot der TU Ber-
lin belegen. Dies ermdglicht es, die nétigen realen
Studienerfahrungen zu sammeln und bietet einen
Einblick in die verschiedenen Studiengénge.

Die Zahl der fiir MINTI'UN entwickelten Labore ist
aufgrund des Erfolgs, den wir an der steil gestiege-

nen und weiter steigenden Anzahl von Studierenden
festmachen, von vier im Jahr 2012 auf inzwischen
zehn angewachsen. Alle zehn Projektlabore arbeiten
mit der Methodik des Forschenden Lernens. Dabei
entwickeln die Studierenden ihre Forschungspro-
jekte selbstandig, von der Themenfindung tiber die
Planung, Koordination, Wahl der Methoden bis zu
den Ergebnissen und deren Dokumentation und
Prasentation. Die Studierenden erarbeiten sich be-
reits zu Studienbeginn Einblicke in aktuelle Anwen-
dungs- und Forschungsfragen und erhalten so einen
ersten Praxisbezug fir die jeweilige Disziplin. Das
Angebot im MINT-Bereich umfasst die acht Labore
.Kreativitdt und Technik” (Rademacher & Schrdder,
2015), ,Mathematisch-naturwissenschaftliches La-
bor — Mathesis” (Born, 2015), ,Online-Projektlabor
Chemie” (Schmitt u. a., 2017a; Schmitt u. a., 2017h),
,Robotik-Labor”  (Bonowski, 2015), ,Schwingungs-
technisches Projekt”, ,Strémungstechnisches Pro-
jekt” (Strauch, Miihlbauer, Schmermbeck & Tham-
sen, 2017a; Strauch, Mihlbauer, Schmermbeck &
Thamsen, 2017b), .Umweltlabor” sowie ,WiSPr
— wirtschaftsnahes stromungstechnisches Projekt”.
Im Bereich der Geisteswissenschaften stehen die
beiden Labore ,Artefakte der Technik- und Wissen-
schaftsgeschichte” sowie ,Wie Wissenschaft Wis-
sen schafft — Verantwortlich Handeln in Technik- und
Naturwissenschaften” (Treusch, 2016) zur Verfligung.
Manche Labore, wie das ,Online-Projektlabor Che-
mie”, haben neben der physischen Durchfiihrung der
Projekte in Prdsenzveranstaltungen gezielt einen
Pool an digitalen Werkzeugen entwickelt, um den
Studierenden Kompetenzen beim Umgang mit Online-
recherche, Content Management Systemen, Online-
dokumentation, Lehrvideos und Projektblogs sowie
kollaborativen Organisations- und Arbeitsplattformen
im Internet zu vermitteln und somit Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Lehr- und Lernmethoden zu for-
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dern (Schmitt u. a., 2017a; Schmitt u. a., 2017b). Ein
Ziel der Digitalisierung im Online-Projektlabor Chemie
ist die Ermdglichung digitaler Dokumentations- und
Diskussionsformate, um einerseits die Projekte durch
die vielfaltigen Kommunikationswege im Internet dar-
zustellen und zu diskutieren und andererseits fiir die
digitale Wirkung der ohnehin ablaufenden standigen
Kommunikation der Studierenden (z. B. in sozialen
Netzwerken) zu sensibilisieren. Auch angesichts der
positiven Evaluierungen, die die eigens ftir MINTI"UN
entwickelten Labore erhalten, sprechen wir von ei-
nem groRen Erfolg (Schmitt u. a., 2017a).

Rahmenbedingungen und Methoden

Die Labore von MINTS™" beruhen auf dem Prin-
zip des ,Forschenden Lernens” (Huber, Hemmer &
Schneider, 2009; Mieg & Lehmann, 2017). Beim For-
schenden Lernen sind die Studierenden selbstandig
in der Verfolgung ihrer Forschungsprojekte, und zwar
von der Problemfindung Gber die Planung, Koordina-
tion, Wahl der Methoden bis hin zur Dokumentation
der Ergebnisse und deren Prasentation, und sie pro-
fitieren von den bekannten positiven Effekten des
Forschenden Lernens, welche als Schliissel fiir die
innovative Neugestaltung ganzer Curricula betrach-
tet werden (Ifenthaler & Gosper, 2014).

Die Labore von MINTI™UM beginnen mit einer Einfiih-
rungsphase und zeichnen sich durch eine verzahnte
Struktur der verschiedenen Phasen der Veranstal-
tung aus (siehe Abb. 2). In der Einfiihrungsphase
wird die fiir das Fach und das intendierte Projekt
notwendige Theorie vermittelt. Dazu gehért auch
die wissenschaftliche Propadeutik, um die Me-
thoden der spezifischen Facher zu vermitteln. Bei-
spiele aus der Praxis motivieren die Studierenden,
sich in kleinen Gruppen eigene Fragestellungen zu
iberlegen und das Projekt zu entwickeln, das sie

im Rahmen des Labors bearbeiten méchten. An die
Einfihrungsphase schlielt sich eine Projektphase
an. In der Projektphase wird im Wesentlichen der
Zeitplan erstellt und die nétige Recherche zum Be-
arbeiten des eigenen Projektes durchgefiihrt. Die
Studierenden unterrichten sich gegenseitig durch
Vortrége iber den Zwischenstand ihrer Projekte
und diskutieren diese mit ihren Kommilitoninnen
und Kommilitonen. Den Hauptteil der Praxisphase
bildet die Bearbeitung des eigenen Projektes und
die Durchfiihrung der dazu notwendigen Experimen-
te, Umfragen oder wissenschaftlichen Erhebungen.
Beendet wird das Projekt mit einer Abschlussphase
innerhalb des Semesters oder im folgenden Semes-
ter. In der Abschlussphase wird die Dokumentation
iber die durchgefiihrten Arbeiten erstellt und eine
formative Evaluierung seitens der Dozierenden
durchgefihrt. Zum Abschluss gibt es eine Prasenta-
tion, eine groe Veranstaltung, auf der die Studie-
renden sich gegenseitig, also allen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern von MINT9™U" “ihre Projektergeb-
nisse in einem Wetthewerb prdsentieren (siehe
Abb. 2). Innerhalb der Labore wird das Thema der
nachhaltigen Entwicklung im jeweiligen Kontext
beriicksichtigt. Alle zehn Labore bieten zusammen
in einem Jahr etwa 450 Laborplatze an.

Im Projektteam sind junge Dozierende mit Lehrer-
fahrung und zum Teil bereits promovierte wissen-
schaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter betei-
ligt, die Uber hinreichende Praxiserfahrungen und
auBerhochschulische Expertise zur Planung von
Lehrveranstaltungen unter Berlicksichtigung von
Praxisbeziigen verfiigen. Dadurch ist eine optimale
Betreuung der Projektlabore durch das Projektteam
gewdhrleistet. Dariiber hinaus nutzen die Dozieren-
den in den Projektlaboren von MINT9"U" Angebote
der ,Zentraleinrichtung fiir wissenschaftliche Wei-



terbildung und Kooperation (ZEWK)" zur individu-
ellen Weiterbildung im Bereich der Lehre. Einige
der Angebote der Projektlabore konnten (iberhaupt
erst durch spezifische Weiterhildungen realisiert
werden, z. B. das Online-Projektlabor Chemie, in
dem schwierige Inhalte aus der Grundlagenlehre
der Chemie mit einem digital gestiitzten Berichts-
wesen verbunden werden, wodurch zeitgleich
die Wissenschaftskommunikation geférdert wird.
AuRerdem engagieren sich die Dozierenden in der
Forschung und weiteren Lehrveranstaltungen der
jeweiligen fachspezifischen Grundlagenlehre.

Die Labore von MINTI"UN nutzen die Maglichkeiten
der Digitalisierung. Dies betrifft moderne Program-
mierung von Prozessoren zur Steuerung in der Ro-
botik, aber auch die Verfahren zur Kommunikation
zwischen den Dozierenden und den Studierenden
iber soziale Netzwerke, die TU eigene Moodle
Plattform oder WIKIs. Die Dozierenden in den La-

Einfiihrungs-
phase

* Theorie
¢ Beispiele aus

der Praxis

Semesterwoche

* Recherche

e Zeitplan

¢ \ortrage

¢ Bearbeitung

Projektphase

boren von MINTI'UN sind mit der Digitalisierung
aufgewachsen und verstehen die Funktionen und

Apps von Smartphones in der Lehre einzusetzen.
Sie kennen aber auch die Hintergriinde der aktu-

ellen datenschutzrechtlichen Diskussionen und
die Bedeutung des Internets und seiner digitalen

Funktionalitdt bei der Einordnung ihrer Projekte.
Beispielsweise nutzen die Studierenden unter an-

derem Blogs als Protokolle im Online-Projektlabor
Chemie oder Evaluierungsbégen, die man sich per
QR Code auf das Handy holen kann. Gerade durch
den Ausbau der digitalen Methoden ergibt sich bei

der Betreuung der Studierenden Potenzial, die Do-

zierenden zu entlasten und dartiber hinaus weitere
Kompetenzen an die Studierenden zu vermitteln.

Diese Technologien in allen Laboren von MINTI"UN
decken die Breite der digitalen Elemente in der

modernen Hochschullehre zu einem nicht unerheb-

lichen Teil ab.

Abschlussphase

¢ Protokoll

¢ Formative
Evaluierung

¢ Prasentation

" Samestonuathe T =
o e e [o [ [ele]«

Abbildung 2: Verzahnte Struktur der Lehre in den Laboren von MINTI™U"
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Das Priifungsformat der Labore wird {ibergreifend

in Form von Portfoliopriifungen realisiert, in die so-

wohl die Qualitat der Projektdurchfiihrung als auch

die Projektdokumentation einflieRen. Da die Stu-

dierenden iber die gesamte Zeit hinweg sowohl
ihre Labore als auch die weiteren Veranstaltungen
von MINTI™UM wahlen, ist Freiheit bei der Wahl der

zuzuordnenden Module als auch der zu absolvie-

renden Priifungen gewahrleistet. Die haufige Wahl
von Projekten mit Bezug zur ,Nachhaltigkeit”, fir

die auch das Suffix “griin” im Namen des Orientie-

rungsstudiums steht, belegt, dass das Konzept der

Labore von MINTI'UN fiir die Studierenden in be-
sonderem MaRe sinnvoll ist (Schmitt u. a., 2017b).
Es wird die Maglichkeit geschaffen, gesellschaft-

lich relevante Themen mit Fragestellungen, die die

Studierenden im alltaglichen Leben beschaftigen,

zu verbinden. Gleichzeitig wird aber der Blick auf die

eigene Disziplin und ihre Anforderungen gerichtet.

Die Studierenden machen sich dabei eigenstandig

mit sehr unterschiedlichen Denk- und Arbeitswei-
sen vertraut und werden so optimal auf ihr Studium,

aber auch auf das Berufsleben vorbereitet.

Ein besonderer Aspekt der Labore von MINTI'UN
ist der Ansatz des kreativen Scheiterns. Innerhalb

der Labore werden die Studierenden ermutigt, Kon-

zepte zu verfolgen, auch wenn diese zum Scheitern

fihren. Die Studierenden kdnnen auch mit geschei-

terten Projekten abschlieRen. Die Dozierenden

bestadrken sie, an einen Misserfolg anzukniipfen,

indem neu begonnen wird und das Projekt noch

einmal mit verdndertem Fokus oder einer verander-

ten Strategie angefasst wird. Misserfolge werden
als Bestandteil dieser Erfahrung behandelt und
die Studierenden werden dazu aufgefordert, diese
auch zu dokumentieren.

Eine zentrale Strategie, den Lernprozess im Rah-
men des forschenden Lernens auf kognitiver und
emotionaler Ebene zu férdern, besteht darin, die
Studierenden an vorab besprochenen Terminen
dazu zu motivieren, in der grofen Gruppe Uber
beide Dimensionen (kognitive und emotionale) der
Lernerfahrung zu sprechen. Gerade diese Situatio-
nen bieten eine starke Mdglichkeit der nicht nur be-
ruflichen, sondern auch persénlichen Entwicklung
fiir alle Beteiligten: Hier gehen die Lehrenden auf
die unterschiedlichen Bedirfnisse und Gefiihle der
Studierenden ein und motivieren diese, {iber Frus-
trationen hinwegzukommen. Auf Seite der Studie-
renden gibt es — so die Riickmeldungen — oft die
Einsicht, wie die Projektarbeit in Gruppen funktio-
niert und was die jeweils individuell-personlichen
Starken (und auch Schwachpunkte) sind. Gerade
letzteres kann auch in Bezug auf die Studienfach-
wahl von Bedeutung sein.

Das Konzept der Labore von MINT9™U" wurde an-
hand des aktuellen Stands der Lehr- und Lernfor-
schung in Bezug auf qualitatsgesicherte Praxis-
bezlige im Studium entwickelt und wird laufend
anhand dieser Fragestellung evaluiert und reflek-
tiert. Die formativen Evaluierungen werden noch im
laufenden Semester mit den Studierenden bespro-
chen, und es werden Veranderungen der Veranstal-
tungen gemeinsam entwickelt. Kritik wird genutzt,
um den Verlauf der spezifischen Labore im laufen-
den oder kommenden Semester anzupassen. Ver-
offentlichte Evaluierungsergebnisse sind beispiels-
weise fiir das ,,Online-Projektlabor Chemie” unter
(Schmitt u. a., 2017a) zu finden. Die Studierenden
stellen dort ihre Begeisterung tber das Format der
Veranstaltung dar und loben die Zusammenarbeit
mit dem Lehrenden und die Gruppenarbeit mit den
Kommilitoninnen und Kommilitonen. Insbesonde-



re die Bereitschaft, auf Fragen und Probleme der
Gruppe oder einzelner Studierender kompetent
und verstandnisvoll einzugehen, wird als wichtig
erachtet und herausgestellt. Die Konstruktion der
Labore bewirkt, dass von den Lehrenden fiir die in-
dividuelle Besprechung der Probleme viel Zeit auf-
gewendet wird, weniger dagegen fiir die sténdige
Kontrolle der Studierenden bei ihrer Arbeit. Auch
dies wurde als positiv evaluiert. Die Studierenden
trauen sich vor der Veranstaltung meist vergleichs-
weise viel zu und werden dann aber im Verlauf der
Laborarbeit deutlich bestérkt. Sie empfinden ihre
Ergebnisse als gut und sind von den Ergebnissen
anderer Gruppen in gleicher Weise beeindruckt.
Uber 90% der Teilnehmenden empfehlen schlieR-
lich die Labore von MINTI™UM gls Lehrveranstaltung
weiter.

Ergebnisse der speziellen Konstruktion

der Labore von MINTITUD

In vielen Fachern fragen die Studierenden nach
dem Sinn der Studieninhalte und haben das Gefihl,
sich nicht nach den eigenen Interessen im Studien-
gang entfalten zu kénnen. Dies wird durch die La-
bore von MINTI"U" erméglicht. Somit werden die
Fachdisziplinen komplettiert sowie entscheidende
Liicken beim Begreifen des Studiums als ganzheit-
liche Ausbildung geschlossen. Konstruktivistische
Elemente der Lehre werden gestdrkt, um einen
Raum zu bieten, in dem Erlerntes auch frei ange-
wendet werden kann. Gleichzeitig vermitteln alle
Labore grundlegende Fakten der jeweiligen Fach-
disziplinund werden dann (beispielsweise das Labor
.Kreativitat und Technik” auch im Pflichtbereich als
.Konstruktion 1) anerkannt. Die Labore sind somit
nach dem Prinzip des Constructive Alignments auf-
gebaut, das sowohl konstruktivistische Lehrinhalte
beinhaltet, nach denen die Studierenden forschend

und studierendenzentriert lernen, als auch die not-

wendigen harten Fakten des Fachs vermittelt. So

werden die grundlegenden Lehrinhalte vermittelt,

aber der Lernprozess reicht bis zur Présentation
eines selbst entwickelten Forschungsprojektes
vor Kommilitoninnen und Kommilitonen. Die Arbeit

reicht also vom Erinnern iber Verstehen, Anwen-
den, Analysieren und Evaluieren bis zum Erschaf-

fen und bildet somit alle Stufen der Bloomschen
Taxonomie in hierarchischer Struktur ab.

Die Lehrenden in den Laboren von MINTI'UN yer-
stehen sich als Mitglieder der studentischen Teams,
beraten die Studierenden und geben ihnen Hinwei-

se auf Augenhdhe, verlangen von ihnen aber auch
die ndtigen Leistungsnachweise, um ihre Projekte
erfolgreich abschlieRen zu kdnnen. An dieser Stelle
sei auch auf erste Ergebnisse hingewiesen, die im

Zuge der Begleitforschung im Rahmen des Quali-

tatspakts Lehre im Zeitraum 2017 bis 2020 erzielt

wurden. Hier zeigt sich, dass sich einige Studieren-

de an Stelle eines Studiengangs gezielt fiir eine

berufliche Aushildung entscheiden. Dies verdeut-

licht, dass das Orientierungsstudium nicht nur die

Mdglichkeit der Orientierung zwischen den univer-

sitaren Studiengangen férdert, sondern dass der

enge Praxisbezug die Orientierung zwischen aka-
demischer und nichtakademischer Laufbahn mdg-

lich macht. MINT9™U" ist somit geeignet, innerhalb
der Hochschule Orientierung fiir aulBeruniversitare
Optionen und Perspektiven zu bieten. So zeigen die
Evaluierungen, dass sich 10% der Studierenden
eines Jahrgangs fiir einen auReruniversitdren Weg
entscheiden, wahrend etwa 75% der Studierenden

einen MINT-Studiengang und 15% andere Studien-
richtungen in Deutschland oder im Ausland wahlen.

Mit etwa 40% der Studierenden entscheidet sich

ein erfreulich groler Teil bewusst fiir die TU Berlin.
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Kritische Diskussionen —
Starken-Schwichen-Analyse
Ein Orientierungsstudium hat es an der TU Berlin

vor 2012 nicht gegeben. Das Konzept der fach-
spezifischen Projektlabore in der Studieneingangs-

phase ist dabei ein wesentlicher Bestandteil von

MINTI'UN. Deren Etablierung und die damit einher-

gehende Praxisphase und der nétige Praxisbezug
ist ein Novum. Der sténdige Wandel der Labore
als dynamisches Projekt, das seit Einflihrung des
Orientierungsstudiums wéchst, ist ein innovatives
Lehrkonzept.

Dies wird durch die hochschulweite Konzeption un-

terstrichen. Der Erfolg dieses Modells spiegelt sich
u. a. darin wieder, dass es inzwischen zehn Labore
an funf Fakultdten der TU Berlin gibt und weitere
geplant sind.

Bisher haben wir vor allem die Starken des Ansat-

zes beschrieben.

Es muss jedoch dargestellt werden, dass das Kon-

zept des Forschenden Lernens den Lehrenden eine
enorme geistige Flexibilitdt und stete Bereitschaft

zur Kommunikation mit den Studierenden, zur Ein-

arbeitung in neue Themen sowie zur risikoreichen

Unternehmung eines Forschungsprojektes mit un-

sicherem Ausgang abverlangt.

Dies kann in Spitzenzeiten bei den Dozierenden zu
sehr hohen Belastungen fiihren.

Dem Problem wird dadurch begegnet, dass die

Bearbeitungszeitraume der Laborprojekte aufge-
weicht werden, in Blockkursen auch in den Semes-

terferien oder im Sommersemester (in dem meist
kleinere Studierendenzahlen die Labore belegen)

angeboten werden und damit auch die auf ein
Semester angelegten Projekte noch nach zwei Se-
mestern abgeschlossen werden kénnen.

Hierzu ist jedoch in jedem Fall die Bereitstellung der
nétigen personellen und rdumlichen Kapazitdten
notwendig. Kapazitatsneutral kann ein Orientie-
rungsstudium nur aus dem bestehenden Kanon an
Vorlesungen und Seminaren dargestellt werden, in
dem der entscheidende Aspekt der Praxisorientie-
rung oft fehlt, der gerade fiir die Orientierung von
entscheidender Bedeutung ist. Die Uberarbeitung
gines Studiengangs auf Basis der Erfahrungen, wie
z. B. aktuell im Bachelor Maschinenbau, schafft die
Mdglichkeit, entsprechende Elemente zu beriick-
sichtigen. Im Orientierungsstudium mit 600 Teil-
nehmenden werden fiir die zehn Projektlabore 4,5
Stellen fiir wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter sowie sieben studentische Hilfskrafte
eingesetzt. Dariiber hinaus stellen an der TU Berlin
weitere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Hoch-
schullehrerinnen und Hochschullehrer, freiwillig
ihre Zeit und ihr Engagement zur Verfigung, um
den Erfolg von MINTI™U zy sichern.

Wahrgenommene Bedeutung von MINTI™M,
Ausblick und Transfertauglichkeit

MINTI"UN hat die TU Berlin bereits durchdrungen
und sich schon Ubergreifend entwickelt. Derzeit
findet die Kooperation zwischen den Universitaten
in Berlin und dber Berlin hinaus wie auf politischer
Ebene statt.

Die Einfiihrung dhnlicher Ansatze an anderen Hoch-
schulen sowie deren Unterstiitzung auf politischer
Ebene ist ein weiterer Indikator fiir den Erfolg. Ein
Beleg dafiir ist das deutsche Hochschulnetzwerk
zu Orientierungsstudienprogrammen, das 2016



an der TU Berlin initiiert wurde. Jede Hochschule
soll ein zu ihrem Profil passendes Orientierungs-
studium einfiihren und kann von den Erfahrungen
aus dem Netzwerk profitieren. Dariiber hinaus ist
das Thema ,Orientierungsstudium” Bestandteil der
Koalitionsvereinbarung der aktuellen Regierung in
Berlin und der aktuellen Hochschulvertrdge. Dabei
wird diskutiert, wie sich ein Orientierungsstudium
verstetigen und in die Grundfinanzierung tberfiih-
ren 1aBt. Die Berliner Universitdten vereinbarten,
Studieneingangsphasen zu starken und Orientie-
rungsstudienprogramme einzurichten. Fir diese
Entwicklungen sind die Projektlabore von MINT-
grin ein Motor. Durch die Schwerpunktsetzung
auf das Forschende Lernen und den Blick auf das
berufliche Arbeiten ist das grundséatzliche Konzept
der Projektlabore auf alle Niveaustufen skalierbar.
So wéren Projektlabore in direkter Kooperation mit
Firmen oder Start-Ups denkbar.

Die stete Nachfrage nach Referentinnen und Refe-
renten aus dem MINTS™""-Team bei den Veranstal-
tungen von Verbanden wie Stifterverband, Verein
Deutscher Ingenieure (VDI), Verein Deutscher Elek-
trotechniker (VDE) und Verband Deutscher Maschi-
nen- und Anlagenbau (VDMA) sowie von zahlreichen
Universitaten in Deutschland, zeigt, dass das ge-
nannte Projekt (ber die Grenzen Berlins deutsch-
landweit auf Interesse stéRt. International finden die
Vortrége zu den Projektlaboren in MINTI"U" groRe

Resonanz auf Fachtagungen der European Society
for Engineering Education (SEFI) oder der Society
for Information Technology & Teacher Education

(SITE), auf der Conference for Undergraduate Re-

search (CUR) oder der Global Learn (Rademacher &
Schréder, 2015; Born, 2015; Schmitt u. a., 2017g;
Schmitt u. a., 2017b; Strauch u. a., 2017a; Strauch
u.a. 2017h).

Das Projektteam verfiigt iber enge Kooperationen

zu Schulen und anderen Universitaten in Deutsch-

land. In regelmaRigen Vortragen auf Fachtagungen

wird das Orientierungsstudium MINTI'UN prasen-

tiert und nachgefragt. Die didaktischen Konzepte

und gewonnenen Erkenntnisse wurden vom Pro-

jektteam inzwischen in etwa 50 Publikationen in
internationalen Journalen und Konferenzbanden
ver6ffentlicht. Kooperationen und die Bearbeitung

von praxisbezogenen Fragestellungen in den Labo-

ren werden vom Projektteam in besonderem Malie
gefordert. Besonders diese Transdisziplinaritat der
Labore unterstreicht die gesellschaftliche Relevanz
von MINTIU" sowie der gesamten Universitét
und vermittelt unter Lehrenden und Lernenden ein
Verantwortungsgefiihl fiir die Gesellschaft, wie
beispielsweise im Projekt zur Untersuchung des
Abbaus von Olkontaminationen im Ernst-Thalmann
Park in Kooperation mit der Senatsverwaltung fiir
Stadtentwicklung Berlin.
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~STUDIENEINGANGSPHASE: ABER WIE?*
EIN HANDLUNGSLEITFADEN FUR EINE PRAXISORIENTIERTE UMSETZUNG

DIPLOM-KAUFFRAU JUTTA REINEMANN (HOCHSCHULE KOBLENZ, ABTEILUNG
HOCHSCHULENTWICKLUNG | REFERAT KOMPETENZENTWICKLUNG)

ABSTRACT

Seit 2012 implementiert die Hochschule Koblenz im Zuge der BMBF-Férderung zur Verbesserung der Qualitét
der Lehre zur Ereichterung des Studienstarts fachspezifische Studieneingangsphasen fiir die Fachbereiche. Die-
se sogenannten Kick-off Camps, konzipiert als zweiwdchige Blockveranstaltungen vor Vorlesungsstart, ermdg-
lichen den Erstsemesterstudierenden gemeinsam mit Lehrenden und Studierenden aus héheren Semestem in
komprimierte, fachbereichsspezifische, angewandte Praxisprojekte einzusteigen und iiber begleitende Module
wichtige Informationen zu ihrem Fachbereich, ein Gefiihl fiir das Studium sowie die grundlegendsten Kompeten-
zen fiir die Studierféhigkeit zu erfahren. Ziel ist es, die Studienstarter zur Erarbeitung von fachlichen Grundlagen
Zu motivieren und den Zugang zu einem anwendungsorientierten Studium und problembasierten Lemen zu
erdiffnen. Dazu werden Kompetenzen der Wissens- und Handlungsorientierung wie auch sozial-ethische Kompe-
tenzen adressiert sowie Teamveranstaltungen angeboten, um gruppendynamische Prozesse herbeizufiihren und
ein ,Wir-Gefiihl” zu erreichen. Die Kick-off Camps werden sukzessive in die Fachbereiche eingefiihrt. Gleichzei-

tig werden die einzelnen Camps evaluiert und in einem PDCA-Zyklus (Plan/Do/Check/Act) reflektiert

EINLEITUNG

Die Studieneingangsphase war schon immer auf-
grund der neuen Lebenssituation, getrennt von
Freunden, Familie, neuem Alltag und der Notwen-
digkeit sich neu zu organisieren, von einem sehr
hohen Orientierungsbedarf geprégt (Webler, 2012).
Dieser hohe Orientierungsbedarf wurde durch den
Bologna-Prozess, die damit verbundene Leitidee
des ,lebenslangen Lernens” und dem ,Shift from
Teaching to Learning” weiter verstérkt. Denn dies
hatte zur Folge, dass ein grolSer Teil der Verantwor-
tung fur die Qualitat der Ausbildung auf die Studie-
renden selbst Gbertragen wurde (Weber, Adam &
Keller, 2012). Gleichzeitig werden in Deutschland
schon zu Beginn der Berufsqualifikation immer
mehr fehlende Grundlagenkompetenzen hinsicht-
lich Sprache, Mathematik und auch Sozialkompe-

tenzen festgestellt (vgl. Hoffmann & Henry-Huth-

macher, 2016).

Aufgrund der genannten Aspekte, wie Neuorien-

tierung von Alltag und Studium bei gleichzeitiger

geringerer Grundlagenkompetenz und schon beste-
hender Studienprobleme, darf die Studieneingangs-

phase nicht nur als fachliche Herausforderungen
fiir die Erstsemesterstudierenden, sondern als ein
komplexer Wandlungsprozess verstanden werden.
Die Studierenden miissen neben der fachlichen
Orientierung neue Kontakte kniipfen, neue Rollen
definieren und letztendlich ein neues Selbstver-
standnis finden (Schmidt, 2018). Damit hat die Stu-
dieneingangsphase eine Briickenfunktion zwischen
Schule und Hochschule angenommen, in der eine
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Passung zwischen gewahlten Fachstudium und In-
dividuum gelingen soll und somit die Weichen fiir
den Studienerfolg stellt (Webler, 2012). Empirische
Untersuchungen zum Studienabbruch stellen dem-
entsprechend fest, dass der Erfolg des Studiums
stark vom Erfolg der Studieneingangsphase und
der Motivation der Studierenden abhéangt (vgl. Heu-
blein & Spangenberg, 2003; Heublein u. a., 2009,
Heublein u. a., 2017). Als Handlungsbedarfe wer-
den neben einem vielféltigen Angebot an individu-
ell abgestimmten Einfiihrungs-, Beratungs- und In-
formationsveranstaltungen zu fachlichen Inhalten,
Studienbedingungen, berufliche Aussichten sowie
Mathematik, Zeitmanagement und Lerntechniken
hervorgehoben. Motivationssteigernd kann zudem
sein, wenn die Studierenden von Beginn an erken-
nen kdnnen, wie der eigene reale Kenntnisstand im
Verhaltnis zu den geforderten Studienanforderun-
gen steht und sie frithzeitig Praxis- und Forschungs-
bezlige erleben (Heublein u. a., 2017).

Vor diesem Hintergrund hat die Hochschule Kob-
lenz?® im Zuge der BMBF-Fdrderung zur Verbesse-
rung der Qualitdt der Lehre MaRnahmen zur Ver-
besserung der Studienbedingungen ergriffen. Dabei
verfolgt die Hochschule einen ganzheitlichen Ansatz.
Es sind MaRinahmen zur Erleichterung in der Stu-
dieneingangsphase (Kick-off Camp), zur Unterstit-
zung wahrend des Studiums durch das facheriber-
greifende Kursprogramm fiir Schliisselkompetenzen
(semesterFIT), zur Qualifizierung der studentischen
Hilfskrafte (Tutorenprogramm), aber auch Maf3nah-
men zur Verbesserung der Personalausstattung der
Lehrenden sowie fiir den Aufbau hochschuldidak-
tischer Weiterbildungsangebote installiert worden.
Im Folgenden werden die MaRRnahmen zur Erleich-
terung der Studieneingangsphase — die fachspezifi-
schen Kick-off Camps — beschrieben.

Ziele, Aufbau, Praxisprojekte und

Umsetzung der Kick-off Camps

Ziel der Kick-off Camps ist es, die Erstsemester-
studierenden fiir ihr Studium zu motivieren, ihnen
einen Studieneinblick zu geben, sie Gber die Studi-
enbedingungen und -inhalte zu informieren, Grund-
kompetenzen aufzufrischen und ihnen einen ersten
Einblick in die Fachkultur zu ermdglichen. Im Mittel-
punkt stehen dabei fachspezifische Praxisprojekte,
welche individuell auf die Anforderungen einer
Fachrichtung und der Studierenden zugeschnitten
sind. Sie fordern spielerisch das zielorientierte,
konzentrierte Arbeiten in Kleingruppen an fachspe-
zifischen Aufgabenstellungen und somit die Griin-
dung von Lerngruppen, die Vermittlung fachspezi-
fischer Arbeitsweisen und letztendlich ein Gesplir
fir das zukiinftige Studium. Kurz, die Interaktion
der Erstsemesterstudierenden mit Kommilitonin-
nen und Kommilitonen, Studierenden aus héheren
Semestern, Mitarbeitenden sowie Professorinnen
und Professoren im fachspezifischen Praxisprojekt
soll zu positiven Emotionen und sozialen Bindun-
gen fihren, die einen Studienerfolg férdern.

Die zweiwdchigen Kick-off Camps starten vor
Semesterstart und sind modular aufgebaut, ihre
Zusammensetzung erfolgt nach einem Baukasten-
system mit den Modulen Organisation, Vorkurse,
Soft Skills, Schreiben & Strukturieren und einem
Uberblick tber den Campus (siehe Abbildung 1).
Einsatz und Inhalte werden je nach Anforderungen
der Studiengange zusammengesetzt. Alle Module
haben zum Ziel, den Studierenden bewusst zu ma-
chen, welche Anforderungen an der Hochschule,
insbesondere in ihrem Studiengang an sie gestellt
werden, welche Kompetenzen sie mitbringen bzw.
noch erwerben sollten und was die Unterschiede
zur hisherigen schulischen Verpflichtung sind. Die



fachlichen Inhalte kénnen nur angerissen und nicht
erschépfend vermittelt werden. Sie sollen auf das
zukiinftige Studium neugierig machen und zu einer
friihen Auseinandersetzung mit den Studienthe-
men motivieren, d. h. Vorlesungsinhalte zeitnah
nachbereiten und sich mit dem Studienplan be-

wusst auseinander zu setzen. Die Teamaktionen
unterstiitzen das gegenseitige Kennenlernen. Am
Ende der zwei Wochen sollen die Studierenden in
der Lage sein, in Lerngruppen vom ersten Tag an
motiviert und mit einem umfassenden Studienein-
blick mit dem Studium zu starten.

Fachrichtungspezifisches Praxisprojekt

Projektarbeiten in Kleingruppe /Studienatmosphére erleben

Organisation Schreiben

*BegriiBung « Mathematik *Bibliotheks-
s Einblickins «MS-Office fiihrung
Studium *E-Learning *Online-
*Modulhandbuch (OLAT) Research
« Studienver-
laufsplan statt
 Studienor-
ganisation
o Priifungs-
management
 Einstufungstest
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e Schreibwerk- * Projekt-

&

Strukturieren

Présentations-  * Campusfiihrung
technik o Altstadtfiihrung

*Kreativitéts- *Getcontact
techniken ¢ Abschlussgrillen

mit FuBball
management

e Lerntechniken

*Teamaktionen

Beginn: etwa 2 Wochen vor Vorlesungsstart

Abbildung 1: Modularer Aufbau der Kick-off Camps an der Hochschule Ko

Die Module im Einzelnen:

Im Modul Organisation werden den Studierenden
Informationen zum Studium inkl. Modulhandbiicher,
Studienverldufe und Prifungsordnungen und ein
Uberblick tiber Lerntechniken und Zeitmanagement
vermittelt.

Fir die Studierenden ist in den meisten Féllen der
Mathematik-Vorkurs das Zugpferd zur Teilnahme
am Kick-off Camp. Dariiber hinaus erfolgt eine Ein-
fiihrung in Online-Angebote und Office-Programme.

blenz

Die Idee im Modul Schreiben und Strukturieren ist,
das alle Studierenden eine Einfiihrung ins wissen-
schaftliche Schreibten, inkl. Bibliotheksfiihrung
und Kompetenzen zu Online-Research erhalten.
Aktuell reduziert sich das Angebot lediglich auf die
Einfiihrung in die Online-Module der Fachbereiche
und die Darstellung der Kommunikationsformen
und -regeln an der Hochschule (Formulierung von
E-Mails, Einhaltung von Sprechzeiten). Denn es ist
sowohl im intra- als auch im interkulturellen Aus-
tausch wichtig, den Umgang mit institutioneller
Kommunikation (Kiesendahl, 2011) an Hochschulen
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zu verstehen. Die gegebenen Machtstrukturen an

Hochschulen fordern von allen Studierenden , An-

passung” oder ,Integration” (Moosmdiller, 2013),
die sie in dieser Form noch nicht kennen.

Zu den Soft Skills z&hlen Angebote zu Prasentati-
ons- und Kreativitatstechniken, Projektmanage-

ment und vor allem die Teamaktionen. Je nach

Fachbereich werden unterschiedliche Schwerpunk-
te gesetzt. Wahrend die Studierenden der Wirt-

schaftswissenschaften umfangreiche PowerPoint

Prasentationen erarbeiten, in denen Excel-Auswer-

tungen integriert sind, prasentieren die Ingenieure
ihre Ergebnisse auf Flipcharts. Dagegen nehmen
die Teamaktionen in allen Fachrichtungen einen
gleich grollen Stellenwert ein. Sie unterstiitzen

nicht nur den einzelnen Studierenden darin, Kom-

munikation aufzunehmen, sich in der Gruppe zu
orientieren und Vertrauen aufzubauen. Sie helfen
den Gruppen, gemeinsam Bewaltigungsstrategien
zur Losung vorgegebener Aufgaben zu entwickeln

(Reiners, 2007). Damit férdern sie die Sozialkom-

petenzen der Studierenden und ermdglichen eine

ideale Vorbereitung auf die Praxisprojekte im Kick-

off Camp. Gleichzeitig bieten die Teamaktionen
Orientierung am Campus. Die Gruppen laufen —von
Aufgabe zu Aufgabe — begleitet von Tutorinnen und
Tutoren (iber den Campus. Die Aktionen sind auf

90 Minuten beschrankt und unterliegen einer ge-

wissen Dynamik, es darf keine Zeit fiir Langeweile

aufkommen, sondern es soll durch den Wettkampf-

charakter ein gewisser Druck aufgebaut werden.

Das Modul Campus biindelt Angebote, um Campus,
Campusleben und Stadt kennenzulernen. Meist

werden Fihrungen durch die Labore der Fach-

richtungen, spezielle Campusfihrungen oder auch
Stadtfiihrungen durch die Fachschaften angeboten.

In den Kick-off Camps nehmen Exkursionen zu re-
gional ansdssigen Unternehmen, Kammern oder
Institutionen eine immer wichtigere Rolle ein. Ziel
ist es, die Studierenden Uber die externen Unter-
nehmenseinblicke zusatzlich zu einer Identifikation
mit dem Studienfach zu motivieren und einen Ein-
druck der beruflichen Aussichten zu vermitteln.
Damit werden Perspektiven fiir die Praxisphasen,
Bachelorthesen und Arbeitswelten aufgezeigt,
was eine frilhe berufsbezogene Qualifikation und
Studienmotivation férdert (vgl. Fischer, Carlson &
Sander, 2016).

Im Mittelpunkt der Kick-off Camps stehen die Pra-
xisprojekte, mit denen die Studierenden innerhalb
von zwei bis vier Tagen in Kleingruppen von bis
zu fiinf Personen spielerisch an ihr Studium her-
angefiihrt werden. Dabei unterliegen die Praxis-
projekte den vier Kernelementen eines Spiels: ein
Ziel, Regeln, ein Feedbacksystem und das Prinzip
der freiwilligen Teilnahme (McGonigal, 2011). Diese
Elemente sowie die praktische Anwendung erster
Lernerfahrungen beférdern, dass die Studierenden
Motivation und Gespir fiir das Studium erleben.
Gleichzeitig lernen sie in der Umsetzung der Pro-
jekte die Lernrdume, Tools und Medien der Fach-
richtungen kennen und auch deren Arbeitsweisen
und Kulturen.

Alle Projekte starten mit einem Impulsvortrag, der
in die Thematik einfiihrt sowie Aufgabenstellung
und Regeln definiert. Die Herausforderung fiir die
Studierenden ist es, das Projekt selbstandig zu ko-
ordinieren, im Team umzusetzen und die Ergebnis-
se im grolBen Plenum zu prasentieren. Ausgebildete
Tutorinnen und Tutoren unterstiitzen bei der Um-
setzung, der Anwendung von Projektmanagement-
und Prasentationstechniken und kontrollieren die



Einhaltung der Regeln. Gleichzeitig bieten sie einen
umfangreichen Pool an Informationen zum Studium
und studentischen Leben.

Im Laufe der Zeit wurden verschiedenste Praxis-
projekte fiir die beteiligten Studiengénge konzipiert,
die je nach Teilnehmerzahl oder Semester (Winter-
oder Sommersemester) zur Anwendung kommen:

Bauingenieurwesen, Bauwirtschaftsingenieur-
wesen, Wasser- und Infrastrukturmanagement '
2013 startete die Hochschule Koblenz mit dem Pi-
lotprojekt: ,Bau einer Briicke und Test ihrer Festig-
keit”. Das Projekt variiert in der Aufgabenstellung,
nicht aber in der Umsetzung: Konstruktion, Prasen-
tation der Konstruktionen am Flipchart und Testung
an der Priifanlage vor einer Jury aus Professorin-
nen und Professoren, wissenschaftlichen Mitarbei-
tenden sowie Tutorinnen und Tutoren.

Mittlerweile wurde fir jeden Studiengang im Fach-
bereich ,bauen-kunst-werkstoffe” ein eigenes
Projekt entwickelt: Studierende des Wasser- und
Infrastrukturmanagements entwerfen und bauen
Wasserrdder, die im Wasserkanal getestet werden
oder konstruieren mafRstabsgetreue FuRgénger-
briicken. Die Bauwirtschaftsingenieure planen und
bauen in einem Planspiel einen Kanal bzw. organi-
sieren dessen Ausschreibung und Vergabe. Jedes
Semester werden Exkursionen und erste Vermes-
sungsiibungen angeboten.

Insbesondere das Projekt der Bauwirtschaftsinge-
nieure zeigt, dass das Praxisprojekt des Kick-off
Camps im Studienverlauf l&ngerfristig wirksam
wird. Studierende des 6. Semesters haben im Rah-
men ihrer Projektphase das Planspiel weiterentwi-
ckelt und die Fragestellungen dem Curriculum an-

gepasst. Damit hat das Kick-off Camp erstmalig in
die Lehre héherer Semester Einzug gehalten.

Elektro- und Informationstechnik, Mechatronik

und Wirtschaftsingenieurwesen %

Diese Studierendengruppe ist sehr heterogen. Je
nach Vorbildung werden unterschiedliche Projekte
angeboten, die in erster Linie von Tutorinnen und
Tutoren betreut werden:

Studierende des Wirtschafts-
ingenieurwesens ohne Vorkenntnisse
e Finfiihrungsveranstaltung in die Grundlagen
der Gleichstromtechnik und anschlie8end
Simulation von Schaltentwiirfen in Klein-
gruppen (Visualisierungssoftware Circuit
Lab).

Fiir Abiturientinnen und Abiturienten
ohne handwerkliche Ausbildung:

e | 6t- und DIY-Projekte und Experimente mit
dem Selbstaufbau von elektronischen Schal-
tungen und Aufbauten und Vermittlung von
ArbeitsschutzmaBnahmen bei Arbeiten an
elektrischen Geraten mit Schutzkleinspannung.

Fiir Studierende mit beruflicher Qualifizierung:
e Digitale Elektronik
Digitaler Entwurf: Schaltungsentwiirfe & Ex-
perimente.

® Bau, Test und Vergleich von analogen und digi-
talen Audioverstarkern.

® Programmierung von Arduino-Mikrocontrollern.
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Fiir Studierende der Mechatronik:
¢ Programmierung von Lego-Mindstorm Robo-
tern mit Matlab Simulink.

Maschinenbau %

Die Studierenden im Fachbereich Maschinenbau
begeistern sich, unabhadngig von der bisherigen
Qualifizierung, gleichermalen fir Maschinen und
Konstruktionen, zudem steht der Gruppe ein gro-
Res Labor mit Werkstatt zur Verfiigung. Daher war
es nahe liegend, das Thema ,,Konstruktion und Bau
eines wasserbetriebenen Raketenautos” als Pra-
xisprojekt zu wahlen. Nach einem Impulsvortrag
zum Thema Konstruktion und einer theoretischen
Einfihrung in die Kreativitatstechnik ,morpho-
logischer Kasten” sollen die Studierenden, unter
Verwendung der theoretisch vermittelten Regeln,
innerhalb von drei Tagen Raketenautos konstruie-
ren und bauen. Die Ergebnisse werden per Flipchart
prasentiert und die Autos gegeneinander gestartet.
Begleitet werden sie dabei, wie alle anderen Stu-
dierenden auch, von Tutorinnen und Tutoren.

Wirtschaftswissenschaften %

Die Herausforderung im Fachbereich Wirtschafts-
wissenschaft ist die groBe Masse an Studierenden
(durchschnittliche Teilnehmerzahl pro Semester
140 Studierende). Die Losung ist die Durchfiihrung
eines onlinebasierten Planspiels (ber vier Tage
hinweg. Die Lizenzen fiir das Einsteigerspiel ,easy-
management” der Firma TopSim wurden bis 2020
erworben. Im Laufe der Spielphasen lernen sie
spielerisch den Umgang mit den wichtigsten Kenn-
zahlen und Termini der Wirtschaftswissenschaften,
mit Excel und Prasentationstechniken. Das Projekt
ist betreuungsintensiv und wird von einer Vielzahl
an wissenschaftlichen Mitarbeitenden sowie Tuto-
rinnen und Tutoren betreut.

Mathematik und Technik

Auch das Beispiel Kick-off Camp im Fachbereich
Mathematik und Technik zeigt, wie flexibel sich
das Projekt an die Bediirfnisse und Anforderungen
der Fachbereiche anpassen muss. Der Mathema-
tik-Vorkurs ist zwei Wochen vormittags zentraler
Bestandteil des Kick-off Camps. Die Praxisprojek-
te kdnnen lediglich nachmittags in zwei 90-Minu-
ten-Blocken angeboten werden. Diese beachten
gleichermalRen die Interessen der Studierenden
und die Anforderungen der Studiengange:

e Mathematische Experimente fiir Studierende
der Mathematik.

e Versuche zur optischen Dateniibertragung
und Pulssensorik (mit Arduino Nano Mikro-
controllern), insbesondere fiir Studierende
der Lasertechnik.

¢ Matlab: Programmierung von 2D- und 3D-Gra-
fiken und Plots.

¢ | ego Robotik mit EV3-Robotern.

Wirtschafts- und Sozialwissenschaften %

Seit dem Sommersemester 2018 wird auch ein
Kick-off Camp fiir den Fachbereich Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften angeboten. Das Beson-
dere liegt hier, dass der Fachbereich an dem bereits
seit Jahren bestehenden zweiwdchigen Mathema-
tik-Vorkurs und einem zweitdgigen ,Starterpaket”
mit allgemeinen Informationen zu betriebswirt-
schaftlichen Themen festhélt und nicht in das Kick-
off Camp integrieren méchte. Das zentral organi-
sierte Kick-off Camp besteht daher lediglich aus
einem Praxisprojekttag, der jedoch sehr individuell
fiir jeden Studiengang zugeschnitten ist:

e |ogistik und eBusiness: Planung und Filmen
eines Produktions-, Liefer-, onlinebasierten
Bestell- und Kaufprozesses eines Osterhasen
mittels SAP Scene und eLearning-Ausstattung.



e (Gesundheit- und Sozialwesen: Medienentwick-
lung ,Visionen zum Krankenhaus der Zukunft”

e Sportmanagement: Planung und Vermarktung
eines eSport-Events als Team, Verein und Liga
unter Verwendung eines FiFa Spiels und einer
Xbox.

¢ Management, Fiihrung und Innovation: Mega-
trends. Prototypentwicklungen mittels der
Methode und Materialien des Design Thinking.

Hervorzuheben sind die aktuellen Methoden in al-
len vier Projekten, die die Studierenden vom ersten
Tag an kennen- und anwenden lernen. Diese Aktu-
alitdt motiviert viele fur das Studium.

Phasen der Umsetzung
Die Umsetzung der praxisorientierten Studienein-
gangsphase erfolgt in fiinf Phasen:

e Akquisephase: Erste Gesprache mit Deka-
ninnen und Dekanen, Professorinnen und
Professoren sowie Mitarbeitenden zur Vor-
stellung der Projekte und erster |deen.

e Konzeptionsphase: Konzeption der Praxispro-
jekte und Definition des Modulkatalogs sowie
Erarbeitung eines Finanzierungs- und Ver-
marktungskonzepts.

¢ Planungsphase: Etwa vier Monate vor der Um-
setzung erfolgt die detaillierte Planung der
Praxisprojekte, Finanzen, Module, Zeiten, Do-
zierende sowie Rdume. Alles miindet in einem
sogenannten Modulkatalog und Wochenplan.

e Umsetzungsphase: Ausschreibung, Einstel-

lung und Schulung der studentischen Hilfs-
krafte (Tutorenschulung), der Koordination der
Exkursionen und endet mit der Betreuung der
Kick-off Camps in den Fachbereichen.

Feedback- und Evaluationsphase: In der ersten
Projektphase (2012-2017) wurde pro Fachbe-
reich die Anfangskohorte mit Unterstiitzung
des Zentrums fiir Qualitatssicherung und -ent-
wicklung (ZQ) an der Universitat Mainz per Fra-
gebogen evaluiert. Die Befragungen erfolgten
direkt im Anschluss an die Durchfiihrung, nach
dem 1. Semester und nach dem 2. Semester.
Seit der zweiten Projektphase (2017-2020)
werden neue Kick-off Camps onlinebasiert (Ty-
peform) einmalig nach der Durchfiihrung evalu-
iert. Alle Kick-off Camps werden mit allen Be-
teiligten mittels eines PDCA-Zyklus (Plan/Do/
Check/Act) reflektiert und weiterentwickelt.
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Kick-off Camp | Phasen der Umsetzun
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Abbildung 2: Phasen der Umsetzung

Der Aufwand fiir die hauptamtlichen Lehrenden
in Konzeption und Umsetzung wird versucht, so
gering wie mdglich zu halten. Idealerweise ist es
ihre Aufgabe, in der Konzeptionsphase Praxispro-
jektideen zu formulieren sowie in der Umsetzung
fachliche Inhalte zu vermitteln und als ,Jury” die e
Ergebnisse zu begutachten. Dies ist nicht fiir jedes
Projekt mdglich, daher iibernehmen wissenschaft-
liche Mitarbeitenden sowie Tutorinnen und Tutoren
diese Aufgaben.
¢ Das Konzept der Kick-off Camps ist auf alle
Facher bzw. Hochschulen (ibertragbar. Fir e
eine Umsetzung sind folgende Leitlinien zu
empfehlen:

¢ |ndividuelle Konzeption: je spezifischer die
Studieneingangsphase gemeinsam mit einer

Fachrichtung konzipiert und in bestehende
Strukturen integriert werden kann, desto eher
werden die Anforderungen der Lehrenden und
Lernenden beriicksichtigt und angenommen.

Straffe Organisation bei hohem Spielcharak-
ter: Die Studieneingangsphase muss straff
organisiert sein, so dass der Innovations- und
Spielcharakter sowohl fiir die Lehrenden als
auch fir die Lernenden im Vordergrund steht.

Integration und Qualifizierung studentischer
Hilfskrafte: die Schulung der Hilfskrafte in
ginem Tutorinnen- und Tutorenprogramm dient
deren Selbstsicherheit, der Sicherung der Qua-
litdt der Lehrangebote und einer hdheren Iden-
tifikation mit dem Fach und der Hochschule.



e /entrales Gesamtkonzept: eine zentrale Stelle,
die ein Gesamtkonzept fiir die Hochschule ent-
wickelt und ein enges Netzwerk mit hochschul-
internen Partnern und Fachbereichen pflegt,
garantiert eine hochschulpolitische Weiter-
entwicklung und wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit der Studieneingangsphase bzw.
dem Study-Life-Cycle der Studierenden.

Ergebnisse

Die Evaluationen gemeinsam mit dem ZQ in der ers-
ten Férderphase zeigen, dass durchschnittlich zwei
Drittel der Studierenden am Kick-off Camp teilneh-
men, der Aufbau, die Auswahl der Inhalte sowie
die Organisation der Camps tiber alle Studiengdnge
hinweg als ,gut” bewertet werden. Die Studieren-
den empfinden das Kick-off Camp als sehr hilfreich
fir die Organisation des Studienstarts und um Kon-
takte zu den Kommilitoninnen und Kommilitonen
zu kniipfen. Wahrend die Teamaktionen bestérken,
Kontakte mit Mitstudierenden zu kniipfen, for-
dern speziell die Praxisprojekte die Griindung von
Lerngruppen und motivieren fir das Studium. Die
Relevanz und Durchfiihrung der Mathematik-Vor-
kurse werden mit ,sehr gut” bewertet. Insgesamt
empfiehlt die Mehrheit der Befragten die Teilnah-
me am Kick-off Camp. Die positive Bewertung der
Kick-off Camps durch eine Kohorte blieb iiber die
drei Befragungen hinweg stabil. Letztendlich kann
festgestellt werden, dass die Kick-off Camps eine
gesteigerte Motivation der Erstsemesterstudieren-
den bewirken. Besonders im Ingenieurwesen wird
dies durch die Entstehung belastbarer konstrukti-
ver Lerngruppen deutlich.

Die Erfahrungen zeigen zum einen, dass die Lehren-
den, die sich in den Camps engagieren, verstarkt die
Zeit nutzen, um Grundkompetenzen zu vermitteln

und die Projekterfahrungen in die Lehre einzubinden.
Zum anderen zeigt sich, dass die gewonnenen Team-

strukturen und das Peer-to-Peer-Setting mit den
Tutorinnen und Tutoren zu einer hohen Identifikation

mit dem Fach fiihren und lange Bestand haben. Zu-

mindest so lange die Lerngruppe (iber gemeinsame
Lernthemen verfiigt. Einen herausragenden Einfluss
auf die Studienmotivation hat der Austausch mit den
qualifizierten Tutorinnen und Tutoren. Sie motivieren
die Erstsemesterstudierenden mit ihren eigenen

Studienbiographien und bieten eine wichtige Grund-
lage fiir die eigene Selbsteinschatzung (Seybold,

2017). Zusammenfassend kénnen Evaluationen und
Feedback-Runden, das Engagement der Tutorinnen
und Tutoren, Fachschaften und Fachbereiche den
Erfolg des Projekts bestétigen.

Kritischer werden die Studieneingangsphasen
mit nur einem Projekttag oder sogar nur wenigen

Stunden hinsichtlich der Studienmotivation evalu-

iert. Es ist anzunehmen, dass ein Projekttag weder
ausreichend Herausforderungen an die Einzelnen
und Gruppen stellt noch ausreichend Zeit fiir den
Informationsaustausch bietet, um im Projekt vollig

aufzugehen oder besser gesagt, einen ,Flow-Zu-

stand” zu erreichen. Schon Csikszentmihaly (1985)
hat festgestellt, dass praktisch jede Aktivitdt zu
einem Flow-Erleben fiihren kann. Voraussetzungen
sind: ein konkretes Ziel, fordernde Hindernisse, hohe
physische/mentale  Konzentration, erweiterbare

Herausforderung(en), freiwillige Teilnahme, Kontroll-

mdglichkeiten, flexible Schwierigkeitsstufen und ein
unmittelbares Feedback. Dann fiihren die Projekte
zu positiven Emotionen und sozialen Bindungen, die

dann entstehen, wenn wir intensiv mit unserer Um-
welt interagieren. Die spielerisch angelegten Praxis-

projekte der Kick-off Camps, die iber mehrere Tage
verlaufen, erfiillen genau diese Voraussetzungen.
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Trotz der positiven Evaluations- und Feedbacker-
gebnisse konnen keine Aussagen zu Effekten auf
die Senkung der Studienabbruchsquote bzw. zu
ihrer Wirksamkeit im Studienverlauf getroffen
werden. Eine Wirkungsanalyse ist allgemein prob-
lematisch, da die Griinde fir einen Studienabbruch
vielfaltig sind und sich auf eine Vielzahl von inneren
und duBeren Faktoren zurlickfiihren lassen, die sich
auf vorhochschulische Erfahrung, Herkunftsaspek-
te und die Phase des Ubergangs und Einstiegs ins
Studium beziehen und das Ergebnis eines ldngeren
Abwagungs- und Entscheidungsprozesses sind (vgl.
Heublein, u. a. 2017). In einer DZHW-Studie wur-
den neun Gruppen von Abbruchsgriinden identifi-
ziert. Einigen dieser Griinde kann keine Hochschule
entgegenwirken (finanzielle Situation, familidre
oder personliche Griinde). Allerdings kénnen Ab-
bruchsmotive wie Studienorganisation, Studien-
bedingungen, Leistungsprobleme und mangelnde
Studienmotivation oder der Wunsch nach einer
praktischen Tatigkeit mit Malnahmen wie den
Kick-off Camps schon in der Studieneingangspha-

ANMERKUNGEN

se entgegengewirkt werden. Motivieren die MaR-
nahmen erfolgreich fiir das Studium und vermitteln
sie Selbsthewusstsein und eine starke Identifika-
tion mit dem Fach, sind sie eine grundlegende Vo-
raussetzung fiir den erfolgreichen Abschluss eines
Studiums und kdnnen als wirksam fiir den weiteren
Studienverlauf bezeichnet werden.

Die Bedeutsamkeit der Studieneingangsphase
hat aktuell die Expertenkommission des rhein-
land-pfalzischen Ministeriums fiir Wissenschaft,
Weiterbildung und Kultur (MWWK) in ihrem Hoch-
schulzukunftsprogramm  Rheinland-Pfalz  (2018)
unterstrichen und empfiehlt fiir die Zukunft eine
gezieltere Unterstiitzung entsprechender MaRnah-
men an rheinland-pfélzischen Hochschulen.

(20) Ein Kurzportrait zur Hochschule Koblenz finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/hochschule/organisation/

kurzportrait/

(21) Informationen zum Fachbereich finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/bauingenieurwesen/die-fachrichtung/
(22) Informationen zum Fachbereich finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/rmc/fachbereiche/ingenieurwesen/

(23) Informationen zum Fachbereich finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/rmc/fachbereiche/ingenieurwesen/

(24) Informationen zum Fachbereich finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/rmc/fachbereiche/wirtschaft/fachbereich/
(25) Informationen zum Fachbereich finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/rac/fachbereiche/mut/fachbereich/

(26) Informationen zum Fachbereich finden Sie unter https://www.hs-koblenz.de/rac/fachbereiche/wiso/index/
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RECHERCHETUTORIEN IN DER GESCHICHTSWISSENSCHAFT —
PEER-TEACHING ZUR VERBESSERUNG DER INFORMATIONSKOMPETENZ VON
STUDIENANFANGERINNEN UND -ANFANGERN IN KIEL

SEBASTIAN BALLING, MATS AUST UND SEBASTIAN BENJAMIN STRUCK (CHRISTIAN-
ALBRECHTS-UNIVERSITAT ZU KIEL, PERLE — PROJEKT ERFOLGREICHES LEHREN UND

LERNEN), ANDREAS CHRIST (UNIVERSITATSBIBLIOTHEK KIEL)

ABSTRACT

In diesem Beitrag wird auf Basis empirischer Daten und didaktischer Uberlegungen ein hochschuldidakti-
sches Modell vorgestellt, das einer zentralen Herausforderung von Studienanfangerinnen und -anfangem der
Geschichtswissenschaft begegnen soll: Dem Erwerb von Informationskompetenz. Die Beféhigung, thematisch
passende wissenschaftliche Literatur aufzufinden, zu bewerten und zu verarbeiten, ist von herausragender Be-
deutung fiir das Gelingen des geschichtswissenschaftlichen Studiums wahrend der ersten Studiensemester.

DIE STUDIENEINGANGSPHASE
IM GESCHICHTSSTUDIUM:
HERAUSFORDERUNGEN UND REFORMEN

Studienanfangerinnen und -anfdnger der Ge-
schichtswissenschaft betreten mit ihrem Studien-
beginn einen Raum, der sich durch besondere An-

forderungen auszeichnet. Fiir viele Studierende ist

die Diskrepanz zwischen schulischer Geschichts-
vermittlung und den wissenschaftlichen Anspri-

chen des Studiums schwer zu bewaltigen. Seit der

Jahrtausendwende entwickelte sich bildungspoli-

tisch jedoch ein zunehmendes Problembewusstsein
fiir die Besonderheiten des Ubergangs zwischen
Schule und Hochschule. Infolgedessen wurde von

universitarer Seite die Studieneingangsphase vie-

lerorts reformiert und durch Ubergangsangebote

erganzt, wahrend in den meisten Bundeslandern
wissenschaftsvorbereitende Propadeutika in der
Sekundarstufe Il verankert wurden.

Die Ziele der Studieneingangsreformen dhneln sich
an den meisten deutschen Universitdten. Abbruch-,
Studienfachwechsel- und Durchfallquoten in den
ersten Semestern sollen sinken, den Studierenden
soll der Ubergang von schulischen in universitére
Lehr-Lern-Arrangements erleichtert sowie der Stu-
dienabschluss innerhalb der Regelstudienzeit ermdg-
licht werden (vgl. Hochschulrektorenkonferenz, 2018,
S. 5-9). Zum Erreichen dieser Ziele bieten Universi-
taten Angebote vor Studienbeginn, zur Studienein-
fihrung und innerhalb unterschiedlicher Studierfor-
men an (vgl. Griitzmacher & Willige, 2016, S. 6-12).
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Wissenschaftliche Anforderungen an Studierende,

die in den einzelnen Fachkulturen und -strukturen

angelegt sind, werden durch diese globale Ziel-

setzung jedoch nicht abgedeckt. Obwohl bislang zu

den spezifischen Problemen von Studienanfange-
rinnen und -anfangern im Fach Geschichte nur we-

nig empirische Forschung vorliegt, ist es dennoch
mdglich, mehrere Problembereiche auszumachen.

In einer Befragung erhob der Geschichtsdidaktiker

Michael Sauer 2006 Daten von Lehramtsstudieren-
den, die im ersten bis vierten Fachsemester Ge-

schichte studierten. In seiner Erhebung fokussierte
Sauer insbesondere die Diskrepanz zwischen der

Vermittlung von Geschichte im Geschichtsunter-

richt und den wissenschaftlichen Anspriichen des
Geschichtsstudiums. Dabei stellte er fest, dass das
Schulbuch nach wie vor ,das zentrale Arbeitsmittel

des Geschichtsunterrichts” sei. Im Geschichtsun-
terricht wiirde zugleich primar mit Unterrichtsfor-
men wie dem Lehrervortrag, Klassengespréachen,
Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit ge-

arbeitet. Aufgrund dieser Unterrichtsmethoden
evozierte der schulische Geschichtsunterricht bei

den Schiilerinnen und Schiilern Vorstellungen his-

torischer Faktizitat, die dadurch, dass Methoden
selbststandigen Lernens und Arbeitens ,so gut

wie gar nicht praktiziert” wurden, verstarkt wur-
den. Der Anteil an befragten Studierenden, die an-

gaben, inihrer Schulzeit im Geschichtsunterricht an
Projektarbeiten beteiligt gewesen zu sein, lag 2006
bei 35,6%. Sauer machte fiir diesen Mangel den

Umstand verantwortlich, dass ,Projekte die bli-
che Unterrichtsorganisation sprengen” (vgl. Sauer,

2006, S. 269-270).

Auf ahnliche Problemfelder reagierte die Kultus-

ministerkonferenz bereits ein Jahr zuvor, als sie

in den Einheitlichen Priifungsanforderungen der
Abiturpriifung in Geschichte zentrale Kompeten-
zen geschichtswissenschaftlichen Arbeitens wie
Sachkompetenz, Methodenkompetenz und Urteils-
kompetenz fir den Geschichtsunterricht lander-
tibergreifend verpflichtend einfiihrte (vgl. Kultus-
ministerkonferenz, 2005, S. 4). Diese Forderung
driickte sich auch in der Reform der Allgemeinen
Priifungsanforderungen der Kultusministerkonfe-
renz 2007 aus, in denen das Ziel formuliert wurde,

Jwissenschaftsorientiertes Arbeiten” im Unterricht

sowie selbststandige und problembezogene Unter-
richtsmethoden zu férdern (Kultusministerkonfe-
renz, 2007, S. 3).

In Folge dieser KMK-Beschliisse fiihrten mehrere
Bundeslander sogenannte Seminarfacher oder Se-
minareinheiten innerhalb von Schulféchern ein. Im
Seminar sollten, so beispielsweise der Hamburger
Bildungsplan, wissenschaftliche Probleme im Rah-
men interdisziplindren Arbeitens selbststandig und
reflektiert bearbeitet werden. Der Anspruch an
Schilerinnen und Schiiler, ,Quellen und Darstel-
lungen kritisch” priifen und Quellenkritik betreiben
zu konnen (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung, 2009, S. 10-11), verwies dabei
auf die Beispielhaftigkeit geschichtswissenschaft-
lichen Arbeitens fiir das Erlernen wissenschafts-
propadeutischer Kompetenzen.

Wie sieht nach diesen Reformen die heutige Situ-
ation von Studienanfangerinnen und Studienanfan-
gern der Geschichtswissenschaft aus?

Aktuelle Daten zu den Vorstellungen, dem propéa-
deutischen Vorwissen sowie zum Geschichtsbild
von Studienanfangerinnen und -anfangern der Ge-
schichtswissenschaft liegen mit Ausnahme eines



Werkstattberichts der JGU Mainz von 2014 (Frings
& Linsenmann, 2014) nicht vor. Wir nehmen daher
Bezug auf Daten, die im Wintersemester 2017/2018
im Rahmen einer Studieneingangsbefragung von Ge-
schichtsstudierenden an der CAU Kiel erhoben wur-
den. Hier wurden Studierende unter anderem da-
nach gefragt, wie gut sie sich auf zentrale Techniken
wissenschaftlichen Arbeitens vorbereitet flihlten.
Es zeigte sich, dass trotz zunehmender Projektarbeit
in Schulen die Erstellung von Hausarbeiten von den
Studierenden als eine problematische Herausforde-
rung gewertet wurde. 57,8% der Befragten (N=166)
gaben an, dass sie sich schlecht oder sehr schlecht
darauf vorbereitet fiihlten.

Zugleich zeigte sich unter den Studierenden eine
hohe Motivation, Techniken historisch-wissen-
schaftlichen Arbeitens zu erlernen (69,1%, N=207).
Vergleicht man die hier genannten Daten mit den
Freitextangaben der Befragung, zeigt sich, dass die
Studierenden ihr Studium motiviert begannen, dabei
jedoch mit spezifisch schulischen Geschichtshildern
an ihr Studienfach herangingen. Nach den erhofften
Inhalten ihres Studiums gefragt antworteten viele
Befragte, es gehe ihnen um ,Meilensteine in der
Geschichte” oder darum, ,geschichtliche Daten” zu
erlernen. Nur wenige Studierende sahen den Sinn
ihres Studiums in der , Arbeit mit Quellen” oder dem
eigenstandigen Forschen. Techniken wissenschaft-
lichen Arbeitens wie das wissenschaftliche Lesen
oder das Verfassen von Hausarbeiten waren dem-
entsprechend trotz der positiven Erwartungshaltung
die am zweithdufigsten genannte Antwortgruppe
auf die Freitextfrage, welche Aspekte ihres kiinfti-
gen Studiums den Studierenden Sorgen bereitete.

Aus den oben genannten Daten ldsst sich schlie-
Ren, dass die Sekundarstufe Il vielen Studienan-

fangerinnen und -anfangern der Geschichtswissen-

schaft zu wenig Wissen an die Hand gibt, das ihnen
hilft, die Liicke zwischen schulischem Lernen und

geschichtswissenschaftlichem Arbeiten zu fiillen.

Techniken wissenschaftlichen Arbeitens scheinen
vielen Studienanfangerinnen und -anfdngern ein
weilles Blatt zu sein, das erst durch curriculare

Lehre in Proseminaren und didaktische Begleit-

angebote beschrieben werden muss (vgl. Frings
& Linsenmann, 2014, S. 153 f.).

Eine der grolsten Herausforderungen fiir Ge-

schichtsstudierende der ersten Semester ist die
Literaturrecherche. Sie ist von herausragender

Bedeutung fiir das Gelingen erster Hausarbeiten,
schlieBlich liefert sie die Grundlage fir das Auf-

finden passender Literatur und vermittelt zugleich

zentrales Wissen um die wissenschaftlichen Kon-

ventionen des Fachs.

INFORMATIONSKOMPETENZ ALS SCHLUS-
SELKOMPETENZ IN DEN HISTORISCHEN
WISSENSCHAFTEN

Das erfolgreiche Recherchieren nach sowie das Fin-
den und Beschaffen von Literatur fir eine wissen-
schaftliche Fragestellung sind Teilaspekte dessen,
was im Bibliothekswesen als Informationskompe-
tenz bezeichnet wird. Die Forderung dieser Fahig-

keiten haben (Hochschul-)Bibliotheken traditionell
zu einem ihrer zentralen Handlungsfelder erklart.
Das Konzept der information literacy stammt aus

dem anglo-amerikanischen Raum (vgl. Ingold, 2005,

S. 6-23): “To be information literate, a person must
be able to recognize when information is needed
and have the ability to locate, evaluate, and use
effectively the needed information” (Association
of College and Research Libraries, 1989) lautet
eine der bekannteren Definitionen aus dem Jahre

UBER DEN

(o))
c
=
()
1)
1)
(0
$
=
.
=
N
(o))
£
<
O
3
[
il
3
a
|
&
©
Py
()
1)
<
()
1)
8
S
2
=
kS
<
O
1)
(0}
G}
&
i)
<
=y
8
=
i)
=
[0}
<
S
[0}
<
O
(0}
o

der Informationskompetenz von Studienanfangerinnen und -anfdngern in Kiel

RYCK GESCHAUT

101




1989. Vor dem Hintergrund der Digitalisierung der
Informationslandschaft und der Informationsflut

im Internet wurde das Verstandnis von Informa-
tionskompetenz national und international in zahl-
reichen Standards, Konzepten, Modellen und Refe-

renzrahmen ausdifferenziert und erweitert (vgl. fir

eine Ubersicht Hanke & Siihl-Strohmenger, 2016,

S. 53-79). Der ganze information life cycle wird in

den Blick genommen, auch die Weiterverarbeitung,

Bewertung, Présentation sowie die Einordnung

von Nutzungsbedingungen von Information the-
matisiert (vgl. bspw. Hochschulrektorenkonferenz,

2012, S. 4-7). Informationskompetenz wurde (iber

den Bibliothekskontext hinaus zu einer ,universa-
len Schliisselkompetenz” (Hanke & Siihl-Strohmen-
ger, 2016, S. 54) und zur ,unverzichtbaren Voraus-

setzung fir die verantwortungsvolle Teilhabe an

Gesellschaft und Politik” (Franke, 2017, S. V). In-

nerhalb dieses Gesamtzusammenhangs bleibt die
Orientierung in Bibliotheken und Benutzung ihrer
Recherchesysteme aber eine Hirde, die gerade auf

der Schwelle zwischen schulischem Geschichtsun-

terricht und universitarer Geschichtswissenschaft

tibersprungen werden muss, um auf dieser Grund-

lage wissenschaftlich tatig werden zu kdnnen. ,Die
Fahigkeit zu recherchieren, sich selbsténdig eine

Ubersicht zum Stand der Forschung zu einem be-
stimmten Thema zu erarbeiten, ebenso wie ein-

schldgige Quellen dazu zu finden, gehdrt zu den

grundlegenden Kompetenzen der Historikerinnen”

(Busse u. a., 2016, S. i).

An der Universitatsbibliothek Kiel gestalteten sich

die Bibliothekseinflihrungen fiir die Studienanfan-

gerinnen und -anfanger im Fach Geschichte bisher

so, dass die Dozierenden der Proseminare ent-
schieden, ob sie eine der Sitzungen ihrer Lehrver-

anstaltung in die Bibliothek verlegen wollten. Dort

fihrte der fiir Geschichte zusténdige Fachreferent
der UB unter Anwesenheit der Dozentin oder des
Dozenten eine 90-miniitige Bibliothekseinfiihrung
durch. Diese umfasste ein weites Spektrum an
Themen von basalen Fragen der Bibliotheksbenut-
zung (,Wie kann ich meinen Studienausweis als
Bibliotheksausweis freischalten lassen?”) bis hin
zu Fragen der Aufsatzrecherche und der Kurzvor-
stellung einzelner wichtiger Online-Bibliographien.
Im Mittelpunkt standen jedoch die Mdglichkeiten
der thematischen Literaturrecherche im Online-Ka-
talog der UB Kiel unter Zuhilfenahme der biblio-
thekarischen ErschlieBungsleistungen, die Nutzung
der Plattformen fiir E-Books- und E-Journals sowie
das Auffinden gedruckter Biicher und Zeitschriften-
bande im Freihandbestand. Die Beispielrecherchen
wurden dabei an das Seminarthema angepasst. In
der Mitte der Veranstaltung fand eine kurze Fiih-
rung zu neuralgischen Orten des Bibliotheksgebau-
des (Information, Lesesaal, Arbeitsplatze, Segment
mit der geschichtswissenschaftlichen Literatur)
statt. Die Teilnahmeregelungen legten die Dozen-
tinnen und Dozenten fest. Ublicherweise nahmen
nur Studierende des ersten Fachsemesters teil
oder hohere Semester, die bisher noch an keiner Bi-
bliothekseinfiihrung im Fach teilgenommen hatten.
Durch den Umstand, dass die Kurse in die anwe-
senheitspflichtigen Proseminare integriert waren
und der GroRteil der Dozentinnen und Dozenten die
Veranstaltung in das Seminarprogramm aufnahm,
erreichten die Bibliothekseinfiihrungen die Mehr-
zahl der Studienanfangerinnen und -anfanger.

Trotz der hohen Reichweite war es fraglich, ob das
Veranstaltungsformat seine Ziele erreichte: Den
Studierenden den Weg zur Benutzung wissen-
schaftlicher Bibliotheken und ihrer Rechercheinst-
rumente zu ebnen und sie in die Lage zu versetzen,



selbststandig Literatur fir ihre ersten Referate und
Hausarbeiten recherchieren zu kénnen. Der Lern-
erfolg wurde nicht systematisch gemessen. Durch
die Lehrerfahrungen sowie die Riickkoppelung mit
den Dozentinnen und Dozenten und den Studieren-
den wurden jedoch folgende Probleme identifiziert:

e die groRBe Vielfalt an Themen: von der Orientierung

in der Bibliothek bis hin zu speziellen Fachdatenban-
ken; die Versuche, hier eine Reduktion durchzufiih-
ren, hatten stets zur Folge, dass genau die gestri-
chenen Inhalte von den Dozentinnen und Dozenten
oder den Studierenden nachgefragt wurden.

e die Fiille des zu vermittelnden Stoffs: Sie ver-
dichtete den Kurs dermal3en, dass gréRtenteils nur
Frontalunterricht ohne kooperative Lehr- und Lern-
formen moglich war.

e die Lernsituation: durch die Anwesenheit von Fach-
referent plus Dozentin oder Dozent wurde die Semi-
narsituation perpetuiert und entsprechend zuriick-
haltend war oft die Beteiligung der Studierenden.

e das Fehlen eines unmittelbaren Anwendungsbe-
zugs fur die Studierenden: Aufgrund der hohen
Zahl an Bibliothekseinfiihrungen mussten diese
groltenteils generisch gehalten werden, nur ober-
flachlich angepasst an das Seminarthema. Oft
legten die Dozentinnen und Dozenten zudem die
Sitzung relativ friih ins Semester, so dass die Stu-
dierenden das vermittelte Wissen im Extremfall
sogar erst beim Abfassen der Hausarbeit in der
vorlesungsfreien Zeit konkret brauchten.

e Nicht zuletzt fehlte es an professioneller Unter-
stlitzung und Zeit fir eine ausfihrliche Didaktisie-
rung der Lernziele.

Innerhalb des etablierten Schulungsprogramms
und angesichts der eingeschrénkten personellen
Ressourcen der Universitatshibliothek war eine Lo-
sung dieser Problematik trotz verschiedener Anldu-
fe nicht mdglich. Erst die Veranderung zweier Rah-
menbedingungen erlaubte es, im Wintersemester
2017/18 das Veranstaltungsformat durch ein Pi-
lotprojekt neu aufzustellen. Zum einen nahm sich
das BMBF-geférderte Projekt erfolgreiches Lehren
und Lernen (PerLe), das sich die Verbesserung der
Qualitat der Lehre an der CAU zum Ziel gesetzt hat,
durch die Einrichtung einer koordinierenden Lehr-
assistenzstelle explizit der Lehre in der Studienein-
gangsphase Geschichte an. Zum anderen brachte
die neue Direktorin der Universitdtsbibliothek von
ihrer alten Wirkungsstatte — der Staats- und Uni-
versitatsbibliothek Gottingen — die Idee mit, ver-
mehrt mit Studierenden als Vermittlerinnen und
Vermittler von Informationskompetenz an ihre
peers zu arbeiten.

PEER-TUTORING IN DER
STUDIENEINGANGSPHASE

Die Vorteile von Peer-Tutorien, deren Ziele die Ver-
mittlung von Wissen sowie der fachliche Kompetenz-
erwerb sind, liegen auf der Hand: Sie entlasten nicht
nur den Lehrkdrper, sondern schaffen dariiber hinaus
die Grundlagen fir die wissenschaftliche Selbst-
standigkeit der Lernenden und bieten eine niedrig-
schwellige Hilfestellung fiir Studierende. Die Niedrig-
schwelligkeit von Peer-Tutorien zeichnet sich dadurch
aus, dass Tutorinnen und Tutoren von Studierenden
als Ansprechpartnerinnen und -partner auf Augen-
héhe wahrgenommen werden. Die Tutorinnen und
Tutoren kénnen dadurch Lernschwierigkeiten besser
erkennen als Lehrende des universitaren Mittelbaus,
zu denen ein groRReres Hierarchiegefalle besteht (vgl.
Rohr, Quden, & Rottlaender, 2016, S. 107-111).
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Der Einsatz Studierender sowohl als Ansprechper-
sonen am Lernort Bibliothek als auch Tutorinnen und
Tutoren von Kursen wird in Hochschulbibliotheken
schon seit Jahren praktiziert (vgl. Wiesner, 2013, S.
32-36 oder auch O'Kelly, Garrison, Merry, & Torrea-
no, 2015, S. 166-167). Ein prominentes internatio-
nales Beispiel ist das sogenannte Learning Grid an
der Universitdtsbibliothek Warwick, in dem konse-
quent student advisers eingesetzt werden (vgl. Ed-
wards, 2006). Das Konzept wurde in Deutschland
von der UB Bielefeld tibernommen (Fréhlich & Knorn,
2012). Ein anderer Ansatz besteht darin, denjenigen
Tutorinnen und Tutoren bibliothekarisches Wissen
zu vermitteln, die nicht an der Bibliothek, sondern
an Lehrstiihlen arbeiten. Diese wirken dann in ihren
eigenen fachspezifischen Tutorien als Multiplika-
toren (vgl. Schoenbeck, 2015 und Homann, Benno,
Apel, & Jochen, 2012). Betrachtet man jedoch die
Schulungsstatistiken des Portals Informationskom-
petenz.de machen von Studierenden gehaltene Kur-
se immer noch einen marginalen Teil des Veranstal-
tungsangebots von Bibliotheken in Deutschland aus.
In den Jahren 2008-2016 schwankte ihr Anteil an
der Gesamtzahl der bibliothekarischen Schulungen

zwischen 0,57 und 1,58 Prozent (vgl. Informations-

kompetenz.de).

Die Benutzungsabteilung der niedersachsischen
Staats- und Universitatshibliothek Géttingen setzt

seit 2016 in ihren Angeboten zur Informationskom-

petenz verstarkt auf studentische Hilfskrafte, die

z. B. als Co-Teacher oder Peer-Teacher in die Pro-

seminare der teilnehmenden Fakultaten integrierte

Schulungen gestalten — so auch in den Geschichts-

wissenschaften (vgl. SUB Gottingen, 2018a und
SUB Géttingen, 2018b). Diese Impulse wurden an
der Universitatsbibliothek Kiel aufgenommen und

ein Tutoriumsformat fir die Bibliothekseinfiihrun-

gen im Fach Geschichte entwickelt, das mit der
methodischen und organisatorischen Unterstiit-
zung von PerlLe verwirklicht wurde. Ein Team von
zwei Tutoren betreute dabei sechs Proseminare
aus der Geschichte der Neuzeit und der Geschichte
des Mittelalters, an denen Studierende der ersten
Studiensemester teilnahmen. Beide hatten im Rah-
men ihres Lehramtsstudiums bereits Erfahrungen
im Unterrichtsbereich gesammelt. Zuséatzlich nah-
men sie an einem Schulungsprogramm teil, in des-
sen Rahmen sie von PerlLe didaktisch und von der
UB inhaltlich auf ihre Tatigkeit vorbereitet wurden.

Grundlage der tutoriellen Arbeit war die Themen-
ndhe zum Proseminar, in dessen Rahmen die
Studierenden das Recherchetutorium besuchten.
Bewusst wurden den Tutoren von Seiten der Biblio-
thek die bisherigen, oben beschriebenen Inhalte nur
vorgestellt und es wurde besprochen, was auch
weiterhin vermittelt werden sollte. Fiir die konkre-
te Ausgestaltung — insbesondere im Hinblick auf
die Lehr- und Lernformen — zeichneten sich die Tu-
toren dann in Absprache mit den Dozentinnen und
Dozenten verantwortlich. Dadurch wurde es mog-
lich, das Erlernen von Recherchetechniken mit kon-
kreten Inhalten und Aufgaben aus dem jeweiligen
historischen Proseminar zu verbinden.

PRAXISBERICHT: RECHERCHETUTORIEN ALS
PEER-GELEITETES LEHR-LERNFORMAT AN
DER CAU KIEL

Die Entwicklung eines ersten Konzepts begann
Mitte November 2017. Die Recherchetutorien soll-
ten im Gegensatz zum bisherigen Konzept inter-
aktiver gestaltet und genauer auf die individuellen
Bediirfnisse der Studierenden zugeschnitten sein,
inhaltlich aber weiterhin alle relevanten Informa-
tionen vermitteln. Teilnehmerinnen und Teilnehmer



waren Studierende der ersten vier Studiense-
mester der Geschichte. Da einer der inhaltlichen
Schwerpunkte sowohl des Historischen Seminars
der CAU Kiel als auch der UB Kiel auf dem Raum
Nordeuropa liegt, kooperierten die Tutoren inter-
disziplindr mit einer Fachtutorin aus der Nordistik
im Rahmen eines Seminars zur nordeuropdischen
Geschichte und zwei Lehrveranstaltungen der
Nordistik. Die meisten Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer waren Erstsemesterstudierende. Aufgrund
des daraus resultierenden, stark heterogenen Vor-
wissens galt es, ein mdglichst niedrigschwelliges
Angebot zu generieren, das den individuellen Kom-
petenzniveaus aller Studierenden gerecht wurde.
Basierend auf diesen Pramissen wurden mehrere
zentrale Lernziele festgehalten: Die Orientierung in
verschiedenen Segmenten der Bibliothek, die Ver-
mittlung von Grundlagen der Literaturrecherche im
Bibliothekskatalog sowie die Vorstellung von Da-
tenbanken fiir die weiterfiihrende Recherche von
Aufsatzen in Zeitschriften und Sammelbanden. Um
eine offene Arbeitsatmosphdre und Gespréchs-
kultur zu schaffen, nahmen der Fachreferent und
die Dozierenden nicht an den Angeboten teil, letz-
tere waren jedoch aufgrund der Themennéhe des
jeweiligen Tutoriums zum Seminar sowie der Ver-
knlpfung mit Arbeitsauftrégen fiir das Proseminar
eng in die Planung einbezogen worden.

Die Recherchetutorien wurden in zwei Zeitforma-
ten durchgefiihrt. Ein Format bestand aus einem
135-miniitigen Tutorium, das andere aus zwei
90-mindtigen Tutorien.

Die erste 90-miniitige Sitzung begann mit einer
Vorstellung der thematischen Suche mithilfe der
Fachsystematik der Bibliothek, um sich einen Uber-
blick tiber die verflighare Literatur und Verstand-
nis fiir die bibliothekarische Bestandsorganisation

(von den Fachgebieten zu den einzelnen Banden) zu
verschaffen. Es folgte ein Vortragsteil, in dem die
Grundlagen der Katalogrecherche vorgestellt und
beispielhaft erklart wurden. Suchbegriffe und Lite-
ratur wurden dabei an das jeweilige Seminarthema
angepasst. Es wurde darauf geachtet, sowohl Ba-
siskenntnisse als auch Sonderfunktionen, so zum
Beispiel den Gebrauch von Trunkierungen, zu ver-
mitteln, sodass erfahrene und unerfahrene Studie-
rende gleichermalien Lernerfolge erzielen konnten.

Diesen Vortragsteilen schloss sich eine Arbeits-
phase an, in der die Studierenden eine Literatur-
liste bekamen und die gelisteten Biicher, die sich in
verschiedenen Segmenten der Bibliothek befanden,
mit Hilfe des Katalogs suchen mussten. Zur Uber-
priifung der Ergebnisse wurde diese Aufgabe mit
einem Kreuzwortratsel verbunden, in welches die
Studierenden einzelne Wérter aus den gefunde-
nen Biichern eintragen mussten. Die Bearbeitung
erfolgte in Gruppenarbeit, was den studentischen
Austausch und semesteriibergreifende Kommu-
nikation forderte, wahrend die Tutoren bei Bedarf
beratend zur Verfiigung standen.

Die an das Seminarthema angepassten Literatur-
listen konnten von den Studierenden als Ausgangs-
punkt fiir die Hausarbeitsrecherche verwendet
werden. Den Abschluss des ersten 90-miniitigen
Blocks hildeten ein miindliches Feedback sowie die
Methode ,Muddiest Point”, bei der die Studierenden
auf ein Kértchen den ihrer Meinung nach schwachs-
ten Punkt der Veranstaltung notierten. Diese Karten
wurden im Anschluss an das jeweilige Tutorium von
den Tutoren analysiert, um ein zeitnahes und direk-
tes Feedback zu erhalten und die Wirksamkeit der
pilotierten Manahmen kurzfristig beurteilen zu kon-
nen. Haufig von den Teilnehmerinnen und Teilneh-
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mern angemerkte Punkte wurden von den Tutoren in

Absprache mit dem UB-Fachreferenten angepasst,

etwa der gemeinsame Gang zu den Buchbestdnden
gestrichen oder die Vortragsteile besser unter den
Tutoren abgestimmt.

Die zweite Sitzung begann mit einer praktischen
Wiederholung des Stoffes. Die Tutoren wurden
hierbei von den Studierenden ,gelenkt”, d. h. sie
bestimmten die Suchbegriffe und das Vorgehen bei
der Katalogsuche. Es folgte ein Vortragsteil, in dem
die Zeitschriftensuche im Katalog sowie fiir das

Seminarthema relevante Datenbanken fir die fort-

geschrittene Recherche vorgestellt wurden. Ziel
dieses Teils war es, dass bei der Recherche nach

Aufsdtzen eine moglichst breite Auswahl an Daten-
banken verwendet werden sollte, um die Vollstan-

digkeit der Suche zu gewahrleisten. Dabei wurde
die herausfordernde Recherche und Beschaffung

wissenschaftlicher Artikel, bei denen der lokale Bi-
bliothekskatalog durch die Recherche in internatio-
nalen Datenbanken ergénzt werden muss, augen-

scheinlich gemacht und exemplarisch geldst.

Nach diesem theoretischen Teil ging es im Folgen-
den darum, das neue Wissen anhand des Recher-
chelotsen der ULB Minster in die Praxis umzuset-

zen. Als besonders wertvoll erwiesen sich hierbei
das gemeinsame Erstellen einer Mindmap sowie
die umfassenden Handouts, die jeweils die Nuklei

der ersten und zweiten Sitzung und des Recher-
che-Lotsen zusammenfassten. Zur weiteren prak-

tischen Anwendung konnten die Studierenden den
GroRteil der verbleibenden Zeit — etwa 30 Minuten

— dazu nutzen, mit dem neu erlangten Wissen indi-

viduell fir Hausarbeiten oder eventuelle Referate

beziehungsweise Hausaufgaben zu recherchieren.

Die meisten Studierenden nutzten die gewonnenen

Erkenntnisse fir erste eigene Datenbankrecher-
chen. AbschlieRend wurde eine Online-Evaluation
durchgefiihrt und miindliches Feedback eingeholt.

Bezliglich der 135-miniitigen Sitzungen bestanden
anfangs Bedenken, ob aufgrund der insgesamt kiir-
zeren Dauer der Tutorien inhaltliche Abstriche ge-
macht werden missten. Diese Bedenken erwiesen
sich jedoch schnell als unbegriindet, da durch das
Wegfallen des miindlichen Feedbacks in der ersten
Sitzung (die Methode ,Muddiest Point” wurde ans
Ende verschoben) sowie der Wiederholung zu Be-
ginn der zweiten Sitzung geniigend Zeit frei wurde.
Inhaltlich waren die beiden angebotenen Varianten
also deckungsgleich.

EVALUATION UND AUSBLICK

Durch die Umgestaltung der Bibliothekseinfiihrung
zu Peer-Recherchetutorien ergaben sich mehre-
re Vorteile: Das Problem der fehlenden zeitlichen
Ressourcen beim bibliothekarischen Stammper-
sonal wurde durch die studentischen Hilfskrafte
kompensiert. Eine enge Anbindung an das Semi-
narthema wurde mdglich. Es gelang, konkrete Se-
minarleistungen, wie Bibliographieraufgaben, mit
dem Tutorium zu verschrénken. Dadurch waren
die Studierenden extrinsisch motiviert. Die inhalt-
lichen Schwerpunktsetzungen wurden mafgeblich
von den Tutoren bestimmt, die ein besseres Be-
wusstsein fiir die Probleme der Studienanfénge-
rinnen und -anfénger hatten. Die Schulungszeiten
konnten flexibler gestaltet und so auch langere Ein-
heiten bzw. zweiteilige Kurse durchgefiihrt werden,
wodurch der Einsatz kooperativer Lehr und Lernfor-
men mdglich wurde.

Die Teilnahme am Recherchetutorium sorgte fir
eine hohere Identifikation der Lernenden mit den



erlernten Recherchetechniken und einem groReren
Problembewusstsein fiir die Bedeutung einer ge-
lungenen Quellen- und Literaturrecherche in der
Geschichtswissenschaft. 74,4% (N=78) der teil-
nehmenden Studierenden flhlten sich nach dem
Besuch des Recherchetutoriums besser als zuvor in
der Lage, mithilfe des UB-Katalogs und geschichts-
wissenschaftlicher Datenbanken Literatur zu su-
chen und zu finden. Die praktische Tatigkeit mit
seminarrelevanter Literatur in der Bibliothek fiihrte
dazu, dass 82,1% (N=78) der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer leichter dort vorhandene Forschungsli-
teratur finden konnten. 75,4% (N=77) fiihlten sich
durch das Tutorium besser fir ihre kommenden
Hausarbeiten gewappnet. Die intensiven Praxis-
phasen wurden von den Studierenden ebenfalls
als Gewinn wahrgenommen, 81,6% (N=76) fanden
das Verhaltnis von Vortrags- und Ubungsphasen
passend. Als problematisch erachteten hingegen
viele hohersemestrige Studierende in den Frei-
textfragen, dass sie die Inhalte des Recherchetu-
toriums in den letzten Semestern bereits vermittelt
bekommen hatten. Es zeigte sich zudem, dass fir
das Gelingen des Tutoriums die eigenstandige Vor-
bereitung der Tutoren auf das Seminarthema von
herausragender Bedeutung war.

Von Lehrendenseite wurde das Projekt gut ange-
nommen. Lehrende berichteten von guten Arbeits-
ergebnissen bei den mit dem Tutorium verbunde-

nen Aufgaben. Aufgrund dessen haben PerlLe und
die UB Kiel sich im Sommersemester 2018 dazu

entschlossen, die Recherchetutorien nach der Pi-
lotphase allen historischen Proseminaren zugang-

lich zu machen. Die nachste Aufgabe wird es nun
sein, eine fiir die Zukunft tragfahige Verstetigung
des Tutoriumsformats an der Universitatshibliothek

zu finden. Angedacht sind beispielsweise verschie-

dene Niveaustufen (einfiihrend, vertieft) sowie die

Produktion digitaler Lehrmaterialien fir blended-le-

arning-Formate und zur Ergebnissicherung. Dartiber
hinaus kdnnten mit der Integration von Inhalten

wie Literaturverwaltungsprogramme oder die Be-

wertung digitaler Quellen noch fortgeschrittene

Aspekte der Informationskompetenz aufgenom-

men werden, damit auch hohere Semester von den
Peer-Teaching-Formaten profitieren kénnen.

Das Projekt erfolgreiches Lehren und Lernen (Per-
Le) wird von 2017 bis 2020 (unter dem Férderkenn-

zeichen 01PL17068) aus Mitteln des Qualitatspakts

Lehre des Bundesministeriums fiir Bildung und For-

schung gefordert.
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SERVICESEITEN

PUBLIKATIONEN

Bosse, E., & Trautwein, C. (2014). Individuelle und institutionelle Herausforderungen in der
Studieneingangsphase. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung (ZFHE). Ubergang Schule -
Hochschule, 41-62.

Der Beitrag behandelt den Ubergang in die Hochschule mit Blick auf die Passung individueller Studienvo-
raussetzungen und institutioneller Studienangebote. Dies wird zundchst theoretisch begriindet, bevor die
besonderen Herausforderungen der Studieneingangsphase anhand einer qualitativen Interviewstudie
analysiert werden. Die Ergebnisse bieten einen systematischen Uberblick kritischer Studienanforderun-
gen, weisen ihre individuellen und institutionellen Entstehungsbedingungen aus und illustrieren ihre kom-
plexe Verkniipfung im Studienalltag. Die differenzierte Betrachtung der Studieneingangsphase miindet in
Perspektiven fiir eine evidenzbasierte Lehr- und Hochschulentwicklung.

Briiggemann, T., Driesel-Lange, K., Weyer, C., & Hinz, U. (Hrsg.) (2017). Der Studienkompass -
Ubergangsbegleitung an der Schwelle von der Schule in die Hochschule. Praxiserfahrungen
und Evaluationsergebnisse. In Instrumente zur Berufsorientierung. Padagogische Praxis im
wissenschaftlichen Diskurs (S. 187-199). Miinster: Waxmann.

Es existieren zahlreiche Angebote zur Forderung eines gelingenden Ubergangs von der Schule in nach-
schulische Bildungswege, wissenschaftliche Befunde (iber deren Effekte und Nachhaltigkeit sind bis dato
wenig zuganglich. Bislang fehlte eine interdisziplindre und systematische Sammlung von Erkenntnissen
zu UnterstiitzungsmaRnahmen am Ubergang Schule-Beruf. Autorinnen und Autoren aus Forschung und
Praxis skizzieren hier den aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand, beschreiben und kommentieren
Mafnahmen und Instrumente der Berufsorientierung und verdeutlichen die Chancen und Grenzen des
Handlungsfeldes. Dieses Buch ist daher ein Uberblickswerk fir all jene, die sich mit Angeboten zur Be-
rufs- und Studienorientierung im Spannungsfeld theoretischer Bestimmungen und padagogischer Praxis
auseinandersetzen mdchten.

Hericks, N. (2018). Kompetenzorientierte Lehre in der Studieneingangsphase am Beispiel des
Vechta-Moduls an der Universitit Vechta. In N. Hericks (Hrsg.), Hochschulen im Spannungs
feld der Bologna-Reform: Erfolge und ungewollte Nebenfolgen aus interdisziplinirer Pers
pektive (S. 217-237). Wiesbaden: Springer VS.

Mit dem sog. Vechta-Modul hat die Universitat Vechta eine Mafinahme fir die Studieneingangsphase entwi-
ckelt, welche die Studierenden bei der Entwicklung von Schiiisselkompetenzen sowie von forschungsmetho-
dischen Kompetenzen unterstiitzen soll. Zwischen 2013 und 2015 wurde das Vechta-Modul semesterweise
evaluiert. Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse der Evaluation vorgestellt und gepriift, inwieweit An-
gebote in der Studieneingangsphase die Kompetenzentwicklung von Studierenden fdrdern kdnnen.




Hoppenbrock, A., Biehler, R., Hochmuth, R., & Riick, H.-G. (Hrsg.) (2016). Lehren und Lernen
von Mathematik in der Studieneingangsphase: Herausforderungen und Lésungsansitze.
Wieshaden: Springer Spektrum.

Dieser Band gibt einen Einblick in die mathematikbezogene, hochschuldidaktische Forschung und pré-
sentiert Beispiele zur Verbesserung der mathematischen Hochschullehre. Es werden Forschungsergeb-
nisse und Erfahrungen aus der Praxis zum Ubergang Schule Hochschule, zu Vor- und Briickenkursen und
zum ersten Studienjahr bezogen auf die Studiengange Bachelor und gymnasiales Lehramt Mathematik,
Grund-, Haupt- und Realschullehramt Mathematik sowie aus dem Service in den INT-F&chern und den
nicht-INT-Fachern vorgestellt. Abgerundet wird der Band durch Diskussionsbeitrdge, welche die hoch-
schuldidaktische Diskussion und Forschung anregen sollen.

Zitzelsberger, 0. (Hrsg.). (2015). Neue Wege in der Tutoriellen Lehre in der Studieneingangs-
phase: Dokumentation der gleichnamigen Tagung im Mérz 2014 an der TU Darmstadt. Miins-
ter: WTM, Verl. fiir Wiss. Texte und Medien.

Zunehmend wird in den letzten Jahren die Studieneingangsphase ins Zentrum von Uberlegungen gertickt,
mit der Zielsetzung, gerade den Ubergang von Schule zum Studium fiir die Studienanfangerinnen erfolg-
reich zu gestalten, um die Voraussetzungen fiir das eigenstandige Studium zu schaffen. Einen wichtigen
Aspekt stellt hierbei die Betrachtung tutorieller Lehrveranstaltungen dar. Das vom BMBF geférderte Pro-
jekt ,,Kompetenzentwicklung durch interdisziplindre Vernetzung von Anfang an” an der TU Darmstadt hat
im Teilprojekt , Ausbau der Tutorinnen- und Tutorenqualifizierung” im Rahmen der bundesweiten Fachta-
gung zum Thema ,Neue Wege in der tutoriellen Lehre in der Studieneingangsphase” am 10. und 11. Marz
2014 an der TU Darmstadt die Bedeutung der tutoriellen Lehre in der Studieneingangsphase aufgegriffen.

VERANSTALTUNGEN

48. Jahrestagung der deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik 2019
5. bis 8. Mérz 2019, Universitat Leipzig

In den letzten Jahren sind mit dem Bologna-Prozess und dem Qualitatspakt Lehre langfristige und fla-
chendeckende MaRnahmen zur Verbesserung der Studienbedingungen und der Qualitat der Lehre begon-
nen worden. Dies hat Studium und Lehre noch stérker in den Fokus der Offentlichkeit gerickt und so auch
2u einer Regeneration der Hochschullehre gefiihrt. Zugleich ist damit aber auch eine neue Generation
Hochschullehre entstanden: Bundesweit wurde hochschuldidaktisches Personal eingestellt und an den
Hochschulen ist eine neue Generation von Wissenschaftler*innen herangewachsen, die es als selbstver-
standlich betrachtet, sich fiir aktuelle und zukiinftige Lehraufgaben zu qualifizieren, und die Bereitstel-
lung von entsprechenden Weiterbildungs- und Beratungsangeboten als gegeben ansieht.

Link: http://www.dghd19.de



ABKURZUNGSVERZEICHNIS

ABB.  Abbildung

AGG Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz
ATINER Athens Institute For Education and Research
BD. Band

BGBL  Bundesgesetzblatt

BMBF  Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

BZW.  beziehungsweise

BSPW. beispielsweise

CAUKIEL Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel
COSH  cooperation schule:hochschule

CUR Conference for Undergraduate Research
D.H. das heil3t
EBD. ebenda

ETAL. etalii (zu Deutsch: und andere)

ETC. et cetera

ECTS  European Credit Transfer System

EWAS empirische Wirtschaftsforschung
und angewandte Statistik

F. die folgende Seite
FF. fortfolgende Seiten
FS Fachsemester

GGF. gegebenenfalls

KMK Kultusministerkonferenz

LP Leistungspunkte

HAW HAMBURG Hochschule fiir Angewandte

Wissenschaften Hamburg

HOOU  Hamburg Open Online University

HRK Hochschulrektorenkonferenz

HRSG. Herausgeber/in

INKL.  inklusive

ITBH Institut fiir Technische Bildung
und Hochschuldidaktik

JGU MAINZ Johannes Gutenberg-Universitat Mainz

MINT Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften, Technik

MWWK Ministeriums fir Wissenschaft,
Weiterbildung und Kultur

NEG. negativ

0.G. oben genannt

0.J. ohne Jahr

PDCA-ZYKLUS Plan/Do/Check/Act-Zyklus

PERLE Projekt erfolgreiches Lehren und Lernen

POS. positiv

QPL Qualitatspakt Lehre

RESP.  respektive

S. siehe

S. Seite/n

SEFI European Society for Engineering
Education

SWS Semesterwochenstunden
SITE Society for Information Technology
& Teacher Education
SMART Spezifisch-Messbar-Attraktiv-
Realistisch-Terminiert
SOG. sogenannte
STACK  System for Teaching and Assessment
using a Computer algebra Kernel
SuB Staats- und Universitatshibliothek
TU BERLIN Technische Universitat Berlin
TUHH  Technischen Universitat Hamburg
U.A. unter anderem
UB Universitatshibliothek
UKE Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf
UuLB Universitats- und Landesbibliothek
USW.  und so weiter

u.u. unter Umstanden
U.V.M und vieles mehr
V.A. vor allem

VDMA  Verband Deutscher Maschinen-
und Anlagenbau

VDE Verein Deutscher Elektrotechniker

VDI Verein Deutsche Ingenieure

VIAMINTVV videobasierte interaktive Vorkurse fir
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft,

Technik
VGL. vergleiche
VS. VErsus

WISPR wirtschaftsnahes strémungs-
technisches Projekt

Z.B. zum Beispiel

ZEWK  Zentraleinrichtung fir wissenschaftliche
Weiterbildung und Kooperation

20 Zentrum fir Qualitatssicherung
und -entwicklung
2.2 zur Zeit




GREIFSWALDER BEITRAGE ZUR HOCHSCHULLEHRE

UBERSICHT BISHERIGER AUSGABEN

Heft 1/2013

Polyvalenz in der Lehre — Eine Einfiihrung
Erschienen: November 2013

ISBN: 978-3-86006-403-0

Heft 1/2014

Forschendes Lehren und Lernen in der
polyvalenten Lehre

Erschienen: Mai 2014

ISBN: 978-3-86006-412-2

Heft 2/2014

Prifungsformen und Priifungsorganisation in der
polyvalenten Lehre

Erschienen: November 2014

ISBN: 978-3-86006-412-2

Heft 1/2015

Elektronische Priifungsformen und E-Learning-
Unterstitzung fiir polyvalente Lehre
Erschienen: Mai 2015

ISBN: 978-3-86006-429-0

Heft 2/2015

Schliisselkompetenzen in der polyvalenten Lehre
Erschienen: November 2015

ISBN: 978-3-86006-431-3

Heft 1/2016

Wissenschaft und Beruf in der polyvalenten Lehre
Erschienen: Mai 2016

ISBN: 978-3-86006-440-5

Heft 2/2016

Qualifizierung und Professionalisierung fiir
polyvalente Lehre

Erschienen: November 2016

ISBN: 978-3-86006-449-8

Heft 2017

Integrative Lern- und Lehrformate in der
Lehrerhildung

Erschienen: September 2017

ISBN: 978-3-86006-458-0

Bestellen

Bestellen kdnnen Sie die Ausgaben kostenfrei
unter: ghzh-schriftenreihe@uni-greifswald.de

Die Onlineversionen finden Sie unter: http://www.
uni-greifswald.de/beitraege_zur_hochschullehre

Wissenschaftliche Tagungsreihe

Parallel zur Schriftenreihe wird jahrlich an der Uni-
versitat Greifswald eine Tagungsreihe, die aktuelle
Forschungstrends und fiihrende Fachvertreter zu
unterschiedlichen Themenaspekten der guten Leh-
re prasentiert, durchgefihrt.

Geplante Themen ab 2019

- Perspektiven der Lehre im 21. Jahrhundert
- Studiengangskonzeption fiir internationale

Studiengange

- Anreize fiir gute Lehre
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