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Die vorliegende Ausgabe des Hochschulwesens vereint
ganz unterschiedliche Themen unter einem Dach:

Als Auftakt geht es um eine verdienstvolle Studie, die die
staatliche Finanzierung der deutschen Hochschulen analy-
siert. Zwar wird immer wieder von einer gravierenden
Unterfinanzierung der Hochschulen gesprochen. Auch
Zahlen machen die Runde, verbunden allerdings mit dem
Eindruck, dass es sich wohl um ein hochst komplexes
Thema handeln kénnte, dem die Autoren nur mit hoher
Differenzierung der unterschiedlichen Finanzierungsquel-
len gerecht werden kénnten. Benjamin Baumgarth, Justus
Henke & Peer Pasternack haben sich des Themas ange-
nommen und in ihrem Beitrag Die Entwicklung der deut-
schen Hochschulfinanzierung. Ein Landervergleich unter
Berticksichtigung von ReferenzgréRen sich die Zeitspanne
von 2003 bis 2013 vorgenommen. Auf diese Weise wer-
den zahlreiche 6ffentliche Annahmen prézisiert und man-
che Vermutung widerlegt. Aber ohne weitere Ergebnisse
hier schon mitteilen zu wollen: Trotz allen Zuwachses, mit
dem es den Hochschulen (als Minderung der Unterfinan-
zierung) deutlich besser geht als vor 10 Jahren, scheinen
sich die Probleme in naher Zukunft eher zu verscharfen.
Hier sind auch im Bund-Lander-Verhiltnis weitere Konse-
quenzen notwendig. Seite 66

Im Gegensatz zur vielfach festgestellten und kritisierten
sozialen Selektivitdt des deutschen Bildungssystems, die
sich natdirlich auch im Hochschulzugang niederschlégt,
liegen kaum empirische Untersuchungen dariiber vor, wie
es denjenigen ergeht, die es ,bis in die Hochschulen ge-
schafft" haben. Hier mehr Kenntnisse zu gewinnen, ist
Voraussetzung dafir, dass die Hochschulen sich wirksam
fur plurale Voraussetzungen 6ffnen. Zunachst sind Grund-
lagenkenntnisse darliber notwendig, Wie die Bildungs-
herkunft von Erstakademikern den Studienverlauf beein-
flusst. Von internationalen Studierenden abgesehen, sind
groRe Unterschiede zwischen Studierenden aus Akademi-
kerfamilien und Erstakademikern zu erwarten. Das haben
Bernd Kriegesmann, Matthias Béttcher, Alexander Balko
& Marc Wietzke untersucht. Im Mittelpunkt stehen drei
Fragen: (1) Wie sich die Eingangsvoraussetzungen von
Studierenden aus Akademiker- und Nicht-Akademikerfa-
milien unterscheiden, (2) wie sich der Studienverlauf in
der Studieneingangsphase bei diesen beiden Gruppen un-
terscheidet und (3) inwieweit das auf unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen zurlckzufiihren ist. Die Ergeb-
nisse werden hier veroffentlicht und kénnen bei Problem-
I6sungen eine grofe Hilfe sein. Seite 72

In die Erklarung von Phianomenen des Studienverhaltens
von Studierenden beim Besuch von Lehr-/Lernveranstal-
tungen gehen viele Alltagstheorien mit ein. Da stort
auch nicht, dass sie vollig kontrdr ausfallen. ,Warum
bleiben Veranstaltungen leer? Weil zuviel gefordert wird
und die Studierenden a) nicht mitkommen oder b) nicht
genug Zeit zum Verstdndnis investieren kénnen."
«Warum sind Veranstaltungen voll? Weil dort viel ver-
langt wird und die Studierenden sich bestédtigen wol-
len." usw. Die vorstehenden Aussagen beziehen sich
meist auf Vorlesungen. Da sie in den Massenfachern
nach wie vor die haufigste Veranstaltungsform sind, wer-
den mit Recht immer neue Versuche gemacht, um Vor-

| HSW 3/2017

Einfiihrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

lesungen lernintensiver und damit er-
folgreicher zu gestalten. Ein schon
lange verfolgtes Ziel war es immer
wieder, die Studierenden den Stoff
bereits vor der Vorlesung erarbeiten
zu lassen, um ihn wéhrend der Vorle-
sung nicht mehr vortragen zu missen,
sondern bereits Gber ihn sprechen zu
kénnen. Einer dieser Versuche ist
unter dem Namen Flipped Classroom
bekannt geworden. Jennifer Heiny &
Stephan Weyers haben dieses Prinzip nun mit mehreren
Varianten auf Mathematik-Vorlesungen tbertragen und
dabei die Wirkungen systematisch festgehalten. Insofern
kénnen sie die Frage beantworten: Wie (effektiv) nutzen
Studierende die Selbstlern- und Présenzphasen einer
Flipped Classroom Veranstaltung? Seite 79

W.-D. Webler

Woas haben Studierende an Hochschulen mit der Auf-
merksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung (ADHS) zu
tun? Das kam bisher doch eher nur in spéttischen und
nicht ernst gemeinten Bemerkungen vor. Aber bis zu 60%
von ADHS betroffener Kinder leiden bis ins Erwachsenen-
alter an dieser Krankheit — und damit auch als Studieren-
de. Fur die haufig anzutreffende Unféhigkeit, sich langere
Zeit zu konzentrieren (friher war die Rede von 15 Minu-
ten, heute nur halb im Ernst noch von 3 Minuten — die
.Zapp-Generation"), wird im Alltag zur Erklarung haufig
die Reiziiberflutung der Heranwachsenden verantwortlich
gemacht. Aber diese Deutung ist unzutreffend — dahinter
steckt mehr, und sie betrifft auch weitere Bereiche, nicht
zuletzt die im Studium in hohem Male erforderliche Or-
ganisationsfahigkeit. Sina Kliver & Alexandra Philipsen
geben in ihrem Beitrag ADHS im Hochschulstudium einen
Uberblick tiber die Erkrankung und tber Therapiemdég-
lichkeiten. Auch gehen sie auf Méglichkeiten der Unter-
stitzung im Studium ein. Seite 88

Im Studium geht es vielfach um die Entwicklung eigener
Urteilsfahigkeit (Stufe 5 auf der 6-stufigen Skala kognitiver
Leistungen bei Anderson & Krathwohl). Das setzt Wert-
malstdbe, also Fachwissen voraus. Da liegt es eigentlich
nahe, Studierende in Erprobungssituationen zu bringen, in
denen sie ihre Urteilsfahigkeit einbringen und mit den Er-
gebnissen ihrer Komilitonen und vor allem der Lehrenden
vergleichen und korrigieren kénnen. Das konnte in der
Vergangenheit schon in der gemeinsamen Beurteilung von
Seminarreferaten geschehen und lasst sich noch wirksa-
mer auf die Beurteilung von schriftlichen Seminararbeiten
Ubertragen. Jan-Philipp Simen, Ernst Trossmann, Claudia
Floren & Alexander Baumeister haben solche Beurteilun-
gen durch Kooperation zweier Lehrstiihle in unterschiedli-
chen Hochschulen organisiert. Der Vorgang ist mit Verant-
wortungsiibernahme und der auch dadurch intensivierten
Entwicklung eigener Sachkompetenz verbunden. Die Or-
ganisation und weiteren Wirkungen sind in dem Beitrag
Forschend lernen durch Peer Reviews in Seminaren zu-
sammen gefasst. Die Methode ladt zur Ubertragung in an-
dere Fachrichtungen ein. Seite 93

W.W.
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Hochschulforschung

Benjamin Baumgarth, Justus Henke & Peer Pasternack

Die Entwicklung der deutschen
Hochschulfinanzierung

Ein Lindervergleich unter Beriicksichtigung

von ReferenzgroBen?

Benjamin
Baumgarth

Justus Henke

Peer Pasternack

The German higher education system (HES) stems around 50 billion Euros each year (as of 2013). Due to the fe-
deral structure, the states (Bundesldnder) are in charge for the financial endowments of their universities. Hence,
political constellations and economic strength vary considerably across states. But does this have a structural
effect on the financing of the HES? Our data suggests a substantial cross-state growth with one exception be-
tween 2004 and 2013. However, when taking into account cost increases, only four states display notable finan-
cial growth. Moreover, student number growth has exceeded financial growth in most of the states, i.e. per stu-
dent funding has actually decreased in all but four states. Furthermore, almost half of the increases are covered by
additional federal contributions (Hochschulpakt) to states which are passed on to the HES.

1. Zehnjahresentwicklung der nominalen
Hochschulfinanzierung

Insgesamt werden im deutschen Hochschulsystem jahr-
lich 50,5 Mrd. Euro bewegt (Daten fiir 2013).2 Darin
stecken allerdings auch nichtoffentliche Finanzierungen:
15,8 Mrd. Euro aus wirtschaftlicher Tatigkeit der Univer-
sitdtsklinika, 1,1 Mrd. Euro aus Beitrdgen der Studieren-
den, desweiteren Drittmittel privater Geldgeber. Ohne
die Krankenkassenvergiitungen der Universitdtsklinika
und die studentischen Beitrdge umfasst die Gesamt-
finanzierung des Hochschulsystems 33,6 Mrd. Euro.
Davon betragt der Anteil an Drittmitteln von privaten
Stiftungen und gewerblicher Wirtschaft 5,5% (ca. 1,8
Mrd. Euro).

94 5% der Mittel sind 6ffentlich finanziert: Ausschlief-
lich aus &ffentlichen Kassen, also ohne private Drittmit-
tel, stammen 32,2 Mrd. Euro. Davon wiederum sind
18,3 Mrd. Euro die sog. laufenden Grundmittel, d.h. Zu-
schiisse der Lander an ihre Hochschulen ohne Investi-
tionsausgaben (und durchlaufende Bundesmittel enthal-
tend). Sie machen zwar lediglich 56% der Hochschulsys-
temfinanzierung aus, sind aber am ehesten aussagekraf-
tig, wenn die Anstrengungen der Lander zur Finanzie-

66

rung ihrer Hochschulen verglichen werden sollen. Die
laufenden Grundmittel setzen sich wie folgt zusammen:
laufende Ausgaben der Hochschulen (ohne private
Hochschulen, jedoch inklusive der Hochschulen in kirch-
licher Tragerschaft, die weitgehend offentlich refinan-
ziert werden) minus Verwaltungseinnahmen und Dritt-
mittel, ohne Investitionsausgaben.3

Entgegen landlaufiger Wahrnehmungen hat sich die fi-
nanzielle Nominalausstattung der Hochschulen, gemes-
sen an den laufenden Grundmitteln, von 2004 bis 2013
in 15 Bundesldandern verbessert, davon in sechs Landern
erheblich (in Berlin war ein Minus zu verzeichnen).

Die Spannbreiten sind dabei sehr hoch: Nahmen von
2004 bis 2013 die an den Hochschulen verausgabten
Grundmittel in Sachsen nominal um 5,6% zu, so waren

I 1 Der Beitrag beruht auf einer Studie im Auftrag der Hans-Bockler-Stiftung,

vgl. Baumgarth/Henke/Pasternack (2016).

2 Quellen fiir die Zahlen dieses Abschnitts: StatBA (2015) Finanzen der
Hochschulen; DAAD (2015); AvH (2014); DSW (2015); BMBF (2014)
sowie eigene Berechnungen auf Grundlage dieser Quellen.

3 Die von uns verwendeten Daten unterscheiden sich von denen der versf-
fentlichten amtlichen Bundesstatistik, da die dortigen Angaben auch 6f-
fentliche Zuschisse an private Hochschulen beinhalten. Letztere wurden
herausgerechnet.

HSW 3/2017 |
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dies in Hamburg 84,7% (wobei dort Abbildung 1: Nominale und reale Aufwendungen der Ladnder fiir laufende

das Ausgangsniveau vergleichsweise

Grundmittel der Hochschulen 2004 und 2013*

niedrig war). Deutliche Zuwéchse
weisen im gleichen Zeitraum auch
einige mittelgroBe und kleine Lan-
der auf: Brandenburg, Hessen und 3.500
Rheinland-Pfalz. In der Summe aller 3000
Lander wuchsen die laufenden
Grundmittel um 29%.

Zu berticksichtigen ist dabei, dass die

Tid. €
(]
g

Denn die Bundesanteile des Hoch- o0

schulpakts werden den Landern als BWBY
Durchlaufmittel an die Landeshaus-
halte Gberwiesen und flieBen dari-

2,500
in den meisten Ldndern positiven 1.500
Entwicklungen der laufenden Grund- -
mittel 2004-2013 zu betrachtlichen I
Anteilen durch Bundeszuschiisse fiir 0 ! I
den Hochschulpakt gedeckt wurden. o . d @ l A a g j J J

BB HE HH HE MY N NW RP 5L 5SM ST 54 TH

Nominell 2004 @ Norminell 20013 & Realsubwuchs

ber an die Hochschulen. Folglich
sind sie Teil der in der Bundesstatistik
ausgewiesenen laufenden Grundmit-
tel. Im Durchschnitt der Lander
gehen die Mittelaufwiichse 2004-
2013 zur Hélfte auf die Bundesmittel
fir den Hochschulpakt zuriick. Doch auch hier unter-
scheiden sich die Lander deutlich voneinander.

Setzt man die Bundesmittel aus dem Hochschulpakt zu
den Aufwiichsen der laufenden Grundmittel 2004-
2013 ins Verhdltnis, so zeigt sich: Insbesondere Ham-
burg, Hessen, Niedersachsen und Rheinland-Pfalz
haben laufende Grundmittel in betrdchtlichem Umfang
zusétzlich eingebracht. Der Anteil der Bundeszuschiisse
des Hochschulpakts liegt dort bei etwa 25%. Demge-
geniber lage in Berlin und Sachsen die Entwicklung der
laufenden Grundmittel im Zehnjahresvergleich ohne
den Hochschulpakt deutlich im negativen Bereich,
wobei Berlin auch mit diesen Mitteln einen negativen
Saldo hat.

2. Nominale und reale
Zuschussentwicklungen

Um die nominalen Aufwiichse der &ffentlichen Finanz-
mittel angemessen einordnen zu kdnnen, missen sie ins
Verhdltnis zu den gleichzeitigen Kostensteigerungen ge-
setzt werden. Diese lassen sich lber die Inflation qua Ver-
braucherpreisindex und die Tarifsteigerungen (denen die
Beamtenbesoldungen tendenziell folgen) erfassen. Wo
eine positive Differenz von Aufwiichsen der laufenden
Grundmittel und Kostensteigerungen besteht, gab es
einen nicht nur nominalen, sondern auch realen Zuwachs
der Finanzmittel, Gber die die Hochschulen verfiigen.
Wenn man die 0.g. nominalen Aufwiichse der laufen-
den Grundmittel ins Verhdltnis zu den gleichzeitigen
Kostensteigerungen setzt, verdndert sich das landerver-
gleichende Bild kaum. Im Durchschnitt der Lander be-
trug die Kostensteigerung durch Inflation, Tarif- und
Besoldungsanhebungen 15%. In 14 Landern ergaben
sich Realzuwichse, d.h. Zuwichse, die Uber inflations-
und personalkostenbedingte Ausgabensteigerungen
hinausreichten.

| HSW 3/2017

* Die nominalen Aufwendungen sind die verausgabten absoluten Euro-Betrdge. Fiir die Angaben zu den
realen Aufwendungen sind von den nominalen Aufwendungen die Kostenaufwiichse 2004-2013 durch
Inflation und Personalkostenentwicklung abgezogen. Die Realentwicklung der Hochschulfinanzen driickt
also aus, welchen Geldwert die Zuschisse des Jahres 2013 im Verhaltnis zu denen des Jahres 2004 hatten.

Quellen: Daten zu Grundmitteln, Sonderauswertung des StatBA vom 5./9.10.2015; StatBA (2003-2014);
eigene Berechnungen

Auch diese streuten allerdings betrachtlich: Wahrend in
Hamburg, Hessen, Rheinland-Pfalz und Bayern die Real-
zuwdchse bei 60, 31, 31 bzw. 30% lagen, sind Realver-
luste in Berlin und Sachsen um -20 bzw. -9% zu konsta-
tieren. Bei weiteren acht Landern lagen die Realzuwéch-
se zwischen drei und zehn %. In Berlin, dessen Hoch-
schulfinanzierung auch nominal zurlickging, und in
Sachsen konnten also die Kosten- und Tarifsteigerungen
nicht ausgeglichen werden. In Berlin sank der Landeszu-
schuss real, d.h. gemessen an der Geldwertentwicklung
von 2004 bis 2013, um 215 Mio Euro und in Sachsen
um 62 Mio Euro (Abb. 1).

3. Hochschulfinanzierung in Relation zu
soziodkonomischen Kennziffern

Die deutschen Bundeslander unterscheiden sich deutlich
hinsichtlich ihrer GrofRe (Flaiche und Einwohnerzahl),
Wirtschaftskraft, Lagegunst, interner regionaler (Un-)Ein-
heitlichkeit und historischer Entwicklung der Hochschul-
systeme. Daher sind Betrachtungen absoluter Zahlen der
Hochschulfinanzierung wenig aussagekraftig. Vielmehr
werden die Daten zur Ausstattung der Landeshochschul-
systeme durch ihr jeweiliges Land erst dann informativ,
wenn sie ins Verhdltnis zu landerspezifischen Referenz-
grolen gesetzt werden. Dies geschieht im Folgenden an-
hand der Hochschulfinanzierung pro Kopf der Bevélke-
rung, der Hochschulfinanzierung im Verhaltnis zur Wirt-
schaftsstarke und der Hochschulausgaben pro Student/in.

3.1 Hochschulfinanzierung pro Kopf der Bevdlkerung
Mit der Hochschulfinanzierung pro Kopf der Bevoélke-
rung lasst sich die unterschiedliche GroRe der Lander
beriicksichtigen. Von 2004 bis 2013 konnten 15 Lander
ihre laufenden Hochschulgrundmittel je Einwohner er-
héhen, davon 13 Linder erheblich, und in einem Land
reduzierten sie sich. Im einzelnen zeigt sich:
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e Jeweils sechs Lander weichen vom Bundesdurch-
schnitt deutlich nach oben bzw. unten ab.

e Die Pro-Kopf-Hochschulfinanzierung ist in den drei
Stadtstaaten mit Abstand am hochsten.

e In Baden-Wiirttemberg, Hessen und Nordrhein-West-
falen féllt sie ebenfalls stark Giberdurchschnittlich aus.
e Deutlich unterdurchschnittlich ist sie hingegen in Bay-

ern, Mecklenburg-Vorpommern sowie Thiiringen.

e Extrem unterdurchschnittliche Werte bei der Hoch-
schulfinanzierung pro Kopf der Bevélkerung erreichen
Brandenburg und Schleswig-Holstein mit lediglich 58
bzw. 60% des gesamtdeutschen Mittels.

e Auffdllig ist insbesondere Bayern, da es aufgrund sei-
ner wirtschaftlichen Leistungskraft (nach Nordrhein-
Westfalen zweiter Platz bundesweit beim BIP) einen
besonders hohen Bedarf an Hochqualifizierten hat.
Dieser muss zu groRen Teilen von aufRerhalb gedeckt
werden, so dass Bayern seinen Akademikerbedarf in
relevantem Umfang durch finanzielle Ausbildungsan-
strengungen anderer Bundesldnder befriedigt.

3.2 Hochschulfinanzierung im Verhaltnis zur Wirtschafts-

starke

Mit dem Anteil der laufenden Grundmittel am BIP lasst

sich die Hochschulfinanzierung ins Verhdltnis zur wirt-

schaftlichen Leistungskraft der einzelnen Bundeslander

setzen. Im Ldnderdurchschnitt hat sich dieser Anteil im

betrachteten Jahrzehnt nicht verdndert. Allerdings stei-

gerten von 2004 bis 2013 sechs Lander den Anteil lau-
fenden Hochschulgrundmittel am BIP; in zwei Landern
fiel dieser Anteil, und in acht Landern blieb er stabil.

2013 lagen fiinf Bundesldnder deutlich ber dem

Durchschnitt aller Lander und drei deutlich darunter:

e Berlin und Bremen als Stadtstaaten sowie die ostdeut-
schen Lander Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-
Anhalt und Thiringen weisen deutlich tberdurch-
schnittliche Anteile der Hochschulaufwendungen am
BIP auf.

e Die hohen Werte der vier ostdeutschen Lander zeigen
zum einen, dass die Bezugsgrofe — das BIP — im Lan-
dervergleich niedrig ist, zum anderen, dass dort trotz
eingeschrankter 6konomischer Leistungskraft politi-
sche Schwerpunkte in der finanziellen Ausstattung
ihrer Hochschulen gesetzt werden.

e Deutlich unterdurchschnittliche Anteile der Hoch-
schulaufwendungen am BIP sind flr Bayern, Branden-
burg und Schleswig-Holstein zu konstatieren.

Intuitiv wiirde man erwarten, dass wirtschaftlich iber-
durchschnittlich starke Lander auch bei den Hochschul-
ausgaben im Landervergleich tberdurchschnittlich ab-
schneiden, durchschnittlich wirtschaftsstarke Lander
durchschnittliche Hochschulausgaben realisieren und im
Blick auf ihre Wirtschaftskraft unterdurchschnittliche
Lander auch ihre Hochschulen nur unterdurchschnittlich
ausstatten kénnen. Diese Intuition bestdtigt sich in den
meisten Fallen nicht. Werden die Hochschulausgaben
ins Verhdaltnis zur jeweiligen wirtschaftlichen Leistungs-
kraft (gemessen am BIP) und zur jeweiligen LandesgroRe
(gemessen an der Einwohnerzahl) gesetzt, so lassen sich
die Lander grob in flinf Gruppen gliedern:
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e Die Stadtstaaten sind wirtschaftsstark (Hamburg) bzw.
wirtschaftlich eher schwach (Berlin, Bremen), aber alle
drei sind pro-kopf-bezogen deutlich tiberdurchschnitt-
lich bei ihren Hochschulausgaben. Auf den Anteil am
BIP bezogen, sind ihre Hochschulausgaben im Lander-
vergleich tberdurchschnittlich (Berlin, Bremen) bzw.
leicht unterdurchschnittlich (Hamburg).

Die siiddeutschen Ldnder Bayern und Baden-Wiirttem-
berg sind liberdurchschnittlich wirtschaftsstark, reali-
sieren aber leicht unterdurchschnittliche (Baden-Wiirt-
temberg) bzw. deutlich unterdurchschnittliche (Bayern)
Hochschulausgaben, gemessen an der Zahl der Ein-
wohner und dem Hochschulausgabenanteil am BIP.
Unter den west- und nordwestdeutschen Flachenlin-
dern gibt es drei Lander mit mittlerer bzw. gedampfter
6konomischer Potenz bei leicht unterdurchschnittli-
chen (Rheinland-Pfalz, Saarland) bzw. deutlich unter-
durchschnittlichen kontextualisierten Hochschulaus-
gaben (Schleswig-Holstein).

Dagegen realisieren drei andere westdeutsche Fla-
chenldnder bei Gberdurchschnittlichen 6konomischen
Leistungsfahigkeiten durchschnittliche (Niedersach-
sen) bzw. leicht Uberdurchschnittliche (Hessen, Nord-
rhein-Westfalen)  kontextualisierte  Hochschulaus-
gaben.

Die ostdeutschen Fldchenldnder sind durch deutlich
unterdurchschnittliche 6konomische Leistungsfahig-
keiten gekennzeichnet, realisieren aber dennoch zT.
tberdurchschnittliche kontextualisierte Hochschulaus-
gaben (Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt,
Thiringen). Hingegen sind Sachsens Hochschulausga-
ben in dieser Betrachtung leicht unterdurchschnittlich
und Brandenburgs deutlich unterdurchschnittlich (Ab-
bildung 2).4

Im Ergebnis heift das: Vier Ldnder miinzen ihre wirt-
schaftliche Leistungsstarke, die Gber dem Bundesdurch-
schnitt liegt, nicht in eine entsprechend uberdurch-
schnittliche Hochschulfinanzierung um (Baden-Wiirt-
temberg, Bayern, Hessen, Nordrhein-Westfalen). In fiinf
Bundeslandern entspricht deren wirtschaftliche Leis-
tungsstérke ihrer relativen Position bei der Hochschulfi-
nanzierung (Brandenburg, Hamburg, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein). Sieben Lander set-
zen bei der Hochschulfinanzierung insofern einen Aus-
gabenschwerpunkt, als sie bei den kontextualisierten
Hochschulausgaben in einer htheren Ranggruppe ange-
siedelt sind, als dies ihre wirtschaftliche Leistungskraft
erwarten lassen wirde (Berlin, Bremen, Mecklenburg-
Vorpommern, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thi-
ringen).

3.3 Hochschulausgaben pro Student/in

Die Hochschulausgaben pro Student/in informieren
dariiber, ob und inwieweit die Finanzierungsentwick-
lungen mit der Steigerung der Studierendenzahlen

I 4 Letzteres liegt — obwohl haufig behauptet — nicht am Fehlen einer Hoch-

schulmedizin: Auch wenn die Hochschulausgaben der Lander ohne Hoch-
schulmedizin betrachtet werden, bleibt Brandenburg deutlich unterdurch-
schnittlich.
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Abbildung 2: Wirtschaftsstdrke der Lander und ihre Hochschulausgaben in Rela- e Die Verinderung der laufenden

tion zu Bevélkerungsanzahl und BIP-Anteil*
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Schritt gehalten haben. 2004-2013 ist die Zahl der Stu-
dierenden stark angewachsen — bundesweit um 28%.
Die nominalen laufenden Grundmittel pro Student/in
sind damit im Durchschnitt der Ladnder 2004-2013
leicht, um ein Prozent, gestiegen: von 7.268 Euro auf
7.323 Euro. Legt man jedoch statt des nominalen Werts
der laufenden Grundmittel deren realen Wert (in Prei-
sen von 2004) zugrunde, so verdndert sich das Bild
deutlich. In dieser Realwert-Berechnung sind die Aus-
gaben je Studierendem im Landerdurchschnitt seit
2004 um 12% oder etwa 900 Euro gesunken. Lediglich
vier von 16 Bundesldndern haben in dieser Betrachtung
ihre Ausgaben steigern kénnen.

Legt man den realen Wert der laufenden Grundmittel
(in Preisen von 2004) zugrunde, so ergibt sich, dass nur
vier Bundesldnder die Ausgaben je Studierenden real
steigern konnten: Hamburg sehr deutlich, daneben
Rheinland-Pfalz, Bremen und Brandenburg. In zwdlf
Bundesldndern sanken die realen Hochschulausgaben
pro Student/in. Dies bestdtigen vergleichbare Ergebnis-
se von Timmermann (2010, S. 10), der fir den Zeitraum
1991 bis 2010 ebenfalls Realabsenkungen bei den
Hochschulausgaben pro Student/in feststellte. Dabei
sind in funf Ldndern die Realausgaben pro Student/in
starker als der Bundestrend zurlickgegangen: in Nord-
rhein-Westfalen, Berlin, Saarland, Baden-Wiirttemberg
und Schleswig-Holstein.

Hier ist nochmals auf die Relevanz des Hochschulpakts
fiir die Hochschulfinanzierungen in den Landern zu ver-
weisen. Setzt man die Entwicklung der Studierenden ins
Verhéltnis zu den Hochschulpaktiiberweisungen des
Bundes, wird deutlich, wie stark letztere zur Stabilisie-
rung der Hochschulfinanzierung beigetragen haben:
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Ldndern aber auch der Hoch-
schulpakt die Negativentwick-
lung nicht ausgleichen.

4. Fazit

Insgesamt lassen sich fiir die Entwicklung der laufenden

Grundmittel im untersuchten Jahrzehnt 2004-2013 drei

zentrale Befunde festhalten:

(1) Zwischen 2004 und 2013 ist die Grundfinanzierung
der Hochschulen — laufende Grundmittel — nominell
in 15 und um Kostensteigerungen bereinigt in 14
Bundesldandern gestiegen. Die Wachstumsraten
schwanken dabei sehr stark: Spitzenreiter sind (in
nomineller Betrachtung) Hamburg (+85%), Rhein-
land-Pfalz (+51%), Baden-Wiirttemberg (+51%) und
Hessen (+50%). Am unteren Ende liegen Berlin (-
9%), Sachsen (+6%), Thiringen (+18%) und Bremen
(+19%). In der Summe der Lander betrug der nomi-
nelle Anstieg 29%.

(2) Im gleichen Zeitraum ist die Zahl der Studierenden
stark angewachsen (bundesweit um 28%), sodass die
laufenden Grundmittel pro Student/in zwischen 2004
und 2013 nur geringfiigig (+1%) stiegen. Dies ist al-
lerdings nur eine Durchschnittsbetrachtung. Werden
die Lander im einzelnen betrachtet, so Uberstieg das
Wachstum der Studierenden in fiinf Lindern das der
Grundmittel: In Baden-Wirttemberg, Berlin, NRW,
Saarland und Schleswig-Holstein wurde weniger Geld
pro Student/in ausgegeben als zehn Jahre zuvor.
Berlicksichtigt man zudem die Kostensteigerungen in
diesem Zeitraum, dann sanken die realen Hochschul-
ausgaben (laufende Grundmittel pro Student/in in
Preisen von 2004) in zwdlf Bundeslandern. Lediglich
in Brandenburg, Bremen, Hamburg und Rheinland-
Pfalz wurde auch kostenbereinigt 2013 mehr ausge-
geben als 2004. In der Realwert-Berechnung sind die
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Abbildung 3: Realentwicklung der laufenden Grundmittel pro Student/in und

Studierendenaufwuchs 2004-2013*
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Oliver Vettori, Gudrun Salmhofer, Lukas Mitterauer & Karl Ledermller
Eine Frage der Wirksamkeit?
Qualitdtsmanagement als Impulsgeber fiir Verinderungen an Hochschulen

Arbeiten und Studien zu den Auswirkungen von (exter-
nen) Qualitatssicherungsprozessen und zu den Effekten
von Qualititsmanagement und Qualitdtssicherung im
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offen sind.
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The objective of this research is to investigate on the basis of an empirical analysis of a sample university in
the Ruhr area the differences in entry traits of first-year students with regard to their families' academic back-
ground. One will then elaborate on the specific differences between both groups and on how this can be
traced back to the individual educational backgrounds. The analysis has shown that first generation acade-
mics do not have the ideal prerequisites for higher education, as can be seen throughout their course of stu-
dies. Chances of dropping out of their studies are 20% higher for students without an academic family back-
ground. The traits elaborated in the study can partially explain this discrepancy. Yet, with all these factors
being identical, first-semester students from a non-academic background are more likely to quit their studies.

Dieser Beitrag geht anhand einer empirischen Analyse
einer Beispielhochschule im Ruhrgebiet der Frage nach,
wie sich die Eingangsvoraussetzungen von Studieren-
den aus Akademiker- und Nicht-Akademikerfamilien
unterscheiden. AnschlieBend wird untersucht, wie sich
der Studienverlauf in der Studieneingangsphase von
Studierenden aus akademischen und nicht-akademi-
schen Elternhdusern unterscheidet und inwieweit das
auf unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen zuriick-
zuftihren ist. Die Analyse zeigt, dass Erstakademiker in
der Tendenz ungiinstigere schulische Voraussetzungen
fur das Studium mitbringen. Diese Bildungsvorausset-
zungen wirken sich spiirbar auf den Studienverlauf aus.
So ist fiir Erstakademiker das Risiko fiir einen Studien-
abbruch im ersten Studienjahr um 20% héher als fiir
Studierende aus einem akademischen Elternhaus. Die
im Beitrag untersuchten Studierendenmerkmale liefern
eine Teilerkldrung fiir die hohere Studienabbruchquote
von Erstakademikern. Doch auch wenn alle diese Merk-
male identisch sind, hat ein Studienanfédnger aus nicht-
akademischem Elternhaus ein erhdhtes Studienab-
bruchrisiko.
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1. Bildungsherkunft und Studienverlauf

In den letzten Jahren ist die Bildungsgerechtigkeit zuneh-
mend in den Fokus des offentlichen Interesses geriickt.
Als eine wichtige Disparitat wird dabei der mit der sozia-
len Herkunft variierende Zugang zum Studium diskutiert.
So nehmen 77 von 100 Kindern aus Akademikerfamilien
ein Studium auf, jedoch ,landen" nur 23 von 100 Kin-
dern aus Nicht-Akademikerfamilien an einer Hochschule
(Middendorff et al. 2013). Auch wenn groBe Ungleich-
heiten beim Hochschulzugang bestehen, machen Kinder
aus nicht-akademischen Elternhdusern an den Hochschu-
len heute ungefahr die Halfte der Studierendenschaft aus
(Middendorff et al. 2013). In manchen Regionen wie
etwa dem Ruhrgebiet stellen sie die Mehrheit der Studie-
renden. Doch allein der Blick auf soziale Selektivitat beim
Zugang zu einem Studium wiirde das Themenfeld der Bil-
dungsgerechtigkeit unzureichend erfassen.

Nur wenig Aufmerksamkeit wird bislang der Frage ge-
widmet, ob sich soziale Unterschiede auf den Studien-
verlauf auswirken. Es ist aber zu vermuten, dass sich fiir
Kinder aus Nicht-Akademikerfamilien im Vergleich zu
Studienanfangern aus einem akademischen Elternhaus
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groBere Barrieren flir einen erfolgreichen Studienab-
schluss stellen. Neben anderen Vorqualifikationen, die
auf die Erlangung der Studienberechtigung tber alterna-
tive Schulwege zurlickzufiihren sind (Schindler 2014;
Schindler 2012), durften hierbei fehlende Vorbilder, In-
formationsliicken Gber den fiir Studienpioniere neuen
.Kosmos Hochschule" sowie finanzielle Engpasse eine
Rolle spielen (Bargel/Bargel 2010). Vor diesem Hinter-
grund ist zu vermuten, dass gerade in der Studienein-
gangsphase firr Studierende aus Nicht-Akademikerfami-
lien das Risiko eines Studienabbruchs oder zumindest
eines ungiinstigen Studienstarts hoch ist.

Der vorliegende Beitrag greift daher die Frage auf, wel-
che Zusammenhédnge zwischen der Bildungsherkunft
von Bachelorstudierenden und dem Studienabbruch im
ersten Studienjahr bestehen. Die Fokussierung auf die-
sen Zeitraum erfolgt auch, weil davon auszugehen ist,
dass der Studienstart entscheidend fiir den spateren Ver-
lauf des Studiums ist. So weisen Heublein et al. darauf
hin, dass zwei Drittel der Studienabbriiche in Deutsch-
land innerhalb der ersten beiden Fachsemester erfolgen
(vgl. Heublein et al. 2010, S. 49).

Mit diesem Fokus soll geklart werden, (1) wie sich die
Eingangsvoraussetzungen von Studierenden aus Akade-
miker- und Nicht-Akademikerfamilien unterscheiden
und (2) wie der Studienverlauf in der Studieneingangs-
phase von Studierenden aus akademischen und nicht-
akademischen Elternhdusern voneinander abweicht und
inwieweit das auf unterschiedliche Eingangsvorausset-
zungen zuriickzufiihren ist.

2. Determinanten des Studienabbruchs

Der ,hirteste" Indikator fiir die Beurteilung des Studien-
verlaufs in der Studieneingangsphase ist der Abbruch des
gewdhlten Studiengangs. Der Begriff Studienabbruch be-
zeichnet dabei Ublicherweise eine spezielle Form von
Schwund, die nur diejenigen erfasst, die das Hochschul-
system ohne (ersten) Abschluss verlassen und ihr Studi-
um nicht zu einem spéteren Zeitpunkt wieder aufneh-
men. Diese enge Definition ist heute weitgehend Kon-
sens in der empirischen Studienabbruchforschung (vgl.
u.a. Schréder-Gronostay/Daniel 1999; Brandstatter/Gril-
lich/Farthofer 2006; Heublein et al. 2010, S. 9; Heub-
lein/Wolter 2011). Doch was sind typische Faktoren, die
mit einem Studienabbruch zusammenhdngen? Im wis-
senschaftlichen Diskurs werden dafiir ganz unterschiedli-
che Determinanten beschrieben (Blithmann 2012):

e Geschlecht: Die Befunde zum Einfluss des Geschlechts
auf die Studienabbruchneigung sind nicht eindeutig
(Blithmann 2012, S. 139). Die Abbruchrate von weib-
lichen Studierenden variiert mit dem Frauenanteil im
jeweiligen Studiengang (Sarcletti/Miiller 2011). In Stu-
diengdngen mit einem niedrigen Frauenanteil ist die
Abbruchrate von weiblichen Studierenden dabei
hoher als bei ihren mannlichen Kommilitonen.

e Alter: In den meisten Studien ldsst sich ein klar positi-
ver Zusammenhang zwischen dem Alter bei Studien-
beginn und dem Risiko eines Studienabbruchs feststel-
len (Wolter et al. 2013, S. 5). Je dlter die Studierenden
bei Studienbeginn sind, desto héher ist das Abbruch-
risiko (Larsen et al. 2013, S. 32).
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e Migrationshintergrund: Zur Wirkung des Migrations-
hintergrunds auf den Studienabbruch gibt es fir
Deutschland bisher keine Befunde (vgl. Kristen
2014)." Auch international lassen sich keine eindeuti-
gen Zusammenhange finden. So zeigt sich zwar, dass in
den USA Angehdrige ethnischer Minderheiten das
Studium haufiger abbrechen (vgl. Reisel/Brekke 2010).
Eine Studie fir Norwegen weist hingegen keine signifi-
kanten Unterschiede der Abbruchquoten von Studie-
renden mit Migrationshintergrund im Vergleich zu Stu-
dierenden ohne Migrationshintergrund auf (Sarcletti/
Miller 2011). Dabei wird aber insgesamt deutlich,
dass es sich bei Studierenden mit Migrationshinter-
grund oft um eine positiv selektierte Gruppe handelt.
Aufgrund einer trotz gleicher Leistungen geringeren
Ubergangswahrscheinlichkeit von der Schule in die
Hochschule miinden verstarkt besonders begabte Mi-
grantinnen und Migranten in das Studium ein (Sarclet-
ti/Miller 2011).

e Schulbildung: Wie in der Untersuchung von Heublein

et al. (2010) gezeigt wird, erh6ht ein am Gymnasium

erworbenes Abitur sowohl fiir Fachhochschulen als
auch Universitditen die Wahrscheinlichkeit des Stu-
dienerfolgs deutlich. Demgegentiiber scheint bei Hoch-

schulzugangsberechtigungen, die nicht auf einem ,di-

rekten" Wege erlangt werden, das Abbruchrisiko

hoher auszufallen. Defizite in der mathematischen und
naturwissenschaftlichen Vorbildung sowie mangelhaf-
te Fdhigkeiten zur selbststdndigen Studiengestaltung

erhohen das Abbruchrisiko (Heublein/Wolter 2011, S.

226). Jedoch ist das je nach Schulart unterschiedliche

Abbruchverhalten nicht ausschlieBlich auf Wissensde-

fizite zurilickzufiihren. Vielmehr sind mit dem Schulbe-

such einer bestimmten Schulform eine Reihe von

Merkmalen (Studienfachorientierung, Finanzierungs-

moglichkeiten des Studiums, Alter, Bildungsherkunft)

verbunden, die die gesamte Lebenssituation der be-
treffenden Studierenden einschlieBt (Heublein et al.

2010; Schindler 2012).

Berufsausbildung: Unklar ist, ob sich eine Berufsausbil-

dung positiv auf den Studienverbleib auswirkt. Mehre-

re Absolventenstudien haben gezeigt, dass der Anteil
der Absolventen mit Berufsausbildung ungefihr dem

Anteil der Studienanfanger mit Berufsausbildung ent-

spricht (vgl. Middendorff et al. 2013, S. 57-58; vgl.

Alesi et al. 2011, S. 56-57). Wéhrend einige Untersu-

chungen (vgl. Kolland 2002, S. 35f.; Lewin et al. 1995)

zu dem Ergebnis kommen, dass sich eine abgeschlos-

sene Berufsausbildung vor dem Studium negativ auf
die Wahrscheinlichkeit auswirkt, das Studium abzu-
brechen, konnten die Untersuchungen von Heublein
et al. (2003) und Stréhlein (1983) dies nicht belegen

(Bluthmann 2012).

e Studienfachwahl: Bei der Betrachtung von Studienab-
bruchquoten weisen zahlreiche Publikationen darauf
hin, dass der Studiengang selbst einen starken Pradik-
tor fir den Studienverbleib darstellt (vgl. Sarcletti/

I 1 Fir den Begriff Migrationshintergrund wird in diesem Artikel die Defini-

tion des Statistischen Bundesamts zugrunde gelegt, wonach eine Person
einen Migrationshintergrund hat, wenn sie selbst oder mindestens ein El-
ternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde.
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Mdller 2011, S. 245). So ist der Abbildung 1: Anteil von Erstakademikern an Universitdten und Fachhoch-

Dropout in ingenieurwissenschaftli-

schulen

chen bzw. naturwissenschaftlichen
Studiengdngen ca. doppelt so hoch
wie in den Sozial-, Wirtschafts- und
Rechtswissenschaften (Heublein
2014, S. 501). Dieser Unterschied im
Studienabbruchverhalten
den Fachrichtungen ist an Fachhoch-

Universititen

Fachhochschulen

zwischen 0%

45% 55%
® Erstakademiker
38% ] ® Akademikerkinder

20% 40% 60% 80% 100%

schulen stdrker ausgeprdagt als an
Universitdten (vgl. Heublein et al.
2014, S. 4-6).

Dazu kommen weitere Einflussfaktoren fur die Studien-
abbruchneigung wie die Betreuung im Studium, Abitur-
note etc. (Blithmann 2012; Heublein et al. 2010). Ins-
gesamt wird deutlich dass Studienabbruch multifaktori-
ell determiniert ist, aber spezifische Konstellationen
einen Studienabbruch wahrscheinlicher machen.

3. Studienabbruch von Erstakademikern —
empirische Vignetten

In den USA wurde das Thema Studienabbruch bereits zu
Beginn des 20. Jahrhunderts von der Wissenschaft auf-
gegriffen (Currell 1904). Aspekte der Ungleichheit im
Hinblick auf Zugang und Studienerfolg riickten jedoch
erst einige Jahrzehnte spéter in den Fokus. So zeigte
eine Untersuchung von Sewell und Shah 1967, dass der
sozio-6konomische Status die Wahrscheinlichkeit, einen
Hochschulabschluss zu erlangen, beeinflusst (Sewell/
Shah 1967). Auch Tinto legt dar, dass es einen Zusam-
menhang zwischen dem sozio-6konomischen Status der
Herkunftsfamilie der Studierenden und der Abbruchnei-
gung gibt (Tinto 1975, S. 99). Insbesondere Studieren-
de, die aus Familien stammen, in denen zuvor noch kein
Familienmitglied einen akademischen Abschluss erlangt
hatte, sind benachteiligt (Billson/Terry 1982). “Studies
have concluded that first-generation students were
more likely to have lower college retention rates than
their counterparts had (Horn 1998; Nunez/Cuccaro-Ala-
min 1998; Riehl 1994)" (Ishitani 2006, S. 862).2

Auch in Deutschland ist das Thema Studienabbruch von
groBer Bedeutung. RegelmdBig wird der hohe Anteil an
Studienabbrechern an deutschen Hochschulen kritisiert
(vgl. OECD 2015). Dabei gibt es Hinweise darauf, dass
Erstakademiker hiervon besonders betroffen sind. Die
bisherigen Studien (z.B. Middendorf et al. 2013; Schind-
ler 2012), die sich explizit mit Erstakademikern beschaf-
tigen, analysieren jedoch zumeist den unterschiedlichen
Ubergang von der Schule an die Hochschule.

Obwohl Bildungsungleichheit heftig kritisiert wird, ist
bislang nur relativ wenig tber den Studienverlauf von
Erstakademikern bekannt (Biichler 2012). Das liegt
unter anderem an einer begrenzten Datenverfiigbar-
keit. Pohlenz/Tinser (2004, S. 52) stellen anhand einer
Exmatrikuliertenbefragung der Universitit Potsdam
fest, dass in der Gruppe der Studienabbrecher iber-
durchschnittlich viele Erstakademiker vertreten sind,
wohingegen von den Absolventen Uberproportional
viele Akademikerkinder sind. Fiir den deutschsprachi-
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Quelle: eigene Darstellung auf Grundlage von Ramm et al. 2014

gen Raum liegen bislang kaum Langsschnittstudien vor,
die sich mit dem Studienverlauf von Erstakademikern
beschaftigen. Das ist angesichts des gewachsenen Be-
wusstseins fiir die besonderen Herausforderungen, aber
auch fiur die quantitative Bedeutung dieser Studieren-
dengruppe liberraschend.

Laut der 20. Sozialerhebung zur wirtschaftlichen und so-
zialen Lage der Studierenden hatte 2013 deutschland-
weit etwa die Hélfte der Studierenden mindestens einen
Elternteil mit akademischem Abschluss (Middendorff et
al. 2013). Seit dem Jahr 1994 ist der Anteil von Studie-
renden aus nicht-akademischen Elternhdusern um ca. 14
Prozentpunkte zuriickgegangen (von ca. 64% auf 50%).
Die Verteilung variiert dabei mit den Hochschularten
(vgl. Abb. 1). An Universitdten betragt der Erstakademi-
keranteil ca. 45%, wohingegen der Anteil an Fachhoch-
schulen bei 62% liegt (Middendorff et al. 2013). Diese
Anteile werden durch den 12. Studierendensurvey wei-
testgehend bestétigt (Ramm et al. 2014).

Fokussiert man Erstakademiker, zeigen verschiedene
Studien (Bargel/Bargel 2010; Biichler 2012), dass einige
der skizzierten Determinanten fiir den Studienabbruch
in dieser Gruppe besonders ausgepragt sind. Im Ergebnis
fuhrt das dazu, dass Kinder aus Akademikerfamilien, die
zudem eine hohe berufliche Stellung innehaben, gréRe-
re Studienerfolgschancen als Kinder aus Nicht-Akademi-
kerfamilien haben. Demgegeniiber ist die Gefahr eines
Studienabbruchs tendenziell erhéht, wenn die Eltern als
Arbeiter, ausfiihrende Angestellte (Verkdufer, Schreib-
kraft etc.) oder Beamte im einfachen oder mittleren
Dienst tatig sind.3 Soziale Herkunft beeinflusst mithin
den Studienabbruch (Heublein et al. 2003, S. 46).
Neben groReren Schwierigkeiten bei der Finanzierung
des Studiums (Bargel 2007) fehlen Vorbilder im Ver-
wandtenkreis oder kann nur eine geringere Unterstit-
zung durch das Elternhaus gewéhrleistet werden.
Erstakademikern fallt daher die akademische Integration
schwerer als Akademikerkindern. Unrealistische Vorstel-

I2 Aktuelle Studien betrachten das Thema ,First-Generation Students" aus

verschiedenen Perspektiven. So werden aus einer soziologischen Sicht
Aspekte wie etwa die kulturelle Passung zwischen Studierenden aus Nicht-
Akademiker-Familien und der Hochschule (Stephens et al. 2012), die Be-
deutung familidrer Unterstiitzung (Ratelle et al. 2005) sowie die Besonder-
heiten bestimmter Subgruppen unter den First-Generation Students unter-
sucht. Eher psychologisch geprégt sind Fragen nach der Bedeutung von
Selbstwirksamkeit (Vuong et al. 2010) oder dem akademischen Selbstkon-
zept (DeFreitas/Rinn 2013).

3 Diese Aussage trifft nur fur die ,untere” bzw. ,hohe" soziale Herkunfts-
gruppe zu. Fir Studierende, deren Eltern eine andere berufliche Stellung
(,mittlere” bzw. ,gehobene" soziale Herkunftsgruppe) innehaben, lasst
sich dieses Ergebnis jedoch nicht beobachten.
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lungen vom neuen ,sozialen Raum Hochschule" (Biich-
ler 2012) erfordern zum Teil erhebliche Orientierungs-
und Anpassungsprozesse. Hinzu kommt, dass sich die
Facherwahl von Erstakademikern und Akademikerkin-
dern unterscheidet. So ist der Anteil der Akademikerkin-
der etwa in Humanmedizin besonders hoch, wohinge-
gen Erstakademiker tendenziell eher Studienficher wie
Informatik oder Wirtschafsingenieurwesen wéhlen
(Middendorff 2013, S. 100; Ramm et al. 2014, S. 7).
Damit wirken sich auch die facherspezifischen Studien-
abbruchquoten auf die Studierendengruppen aus.

Um die unterschiedlichen empirischen Hinweise zur
Rolle der Bildungsherkunft auf den Studienverlauf in der
Studieneingangsphase zu lberprifen und zu scharfen,
werden diese Zusammenhdnge anhand eines Fallbei-
spiels Uberprift.

4. Methodik zur Untersuchung des
Studienverlaufs von Erstakademikern

Um den Zusammenhang von Studieneingangsvoraus-
setzungen und Studienabbruch zu klaren, wurde der
Studienverlauf in der Studieneingangsphase der Studi-
eneingangskohorte 2014/2015 einer Fachhochschule in
Nordrhein-Westfalen untersucht. Das Studienangebot
erstreckt sich dabei in erster Linie auf ingenieur- und
naturwissenschaftliche Facher. Die Zusammensetzung
der Studierendenschaft zeigt, dass von den etwa 2.100
Studienanfangern im WS 2014/2015 knapp 70% aus
Nicht-Akademiker-Familien stammen. Die Fallstudien-
hochschule reprasentiert die Zielgruppe somit in beson-
derem Male.

Die Analyse des Studienverlaufs wird anhand von Pro-
zessdaten vorgenommen, die Aussagen zu den Studie-
rendenstammdaten sowie dem Studienverlauf in den ers-
ten beiden Semestern in den jeweiligen Studienfachern
zulassen. Diese Daten wurden mit erhobenen Daten zum
Erstakademikerstatus und zum Migrationshintergrund
verknlpft und ergeben die Grundlage fiir die Analyse. Da
es sich bei der Befragung der Studierenden um eine Voll-
erhebung handelt, stellt die betrachtete Studienanfin-
gerkohorte die Grundgesamtheit dar. In die Analyse wur-
den alle Bachelor-Studiengdnge aufgenommen.

Um unterschiedliche Studienabbruchquoten in den ers-
ten beiden Fachsemestern hinsichtlich des Erstakademi-
kerstatus zu kontrollieren, gibt ein logistisches Modell
nicht hinreichend valide Schitzer wieder, da die Studi-
enabbruchquote stark nach besuchtem Studiengang va-
riilert. Um diesen Differenzen zu begegnen, wurde ein
logistisches Mehrebenenmodell gerechnet, das die Vari-
anz der Abbruchquoten in den einzelnen Studiengdngen
mit beriicksichtigt (vgl. Gelman/Hill 2009). Die erste
Ebene beriicksichtigt die unterschiedlichen Abbruch-
quoten in den einzelnen Studiengdngen, wéhrend die
zweite Ebene die Wirkung der Kovariablen betrachtet,
die im theoretischen Teil beschrieben wurden (vgl. Abb.
2). Ein solches Multilevel-Logitmodell ldsst eine Be-
trachtung der untersuchten Kovariablen unter Beriick-
sichtigung des jeweiligen Studiengangs des Studieren-
den zu (vgl. Gelman/Hill 2009, S. 301-322). Aufgrund
von Datenschutzbestimmungen werden die spezifischen
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Abbildung 2: Untersuchte Determinanten des Studien-

abbruchs
T -~

0@

Quelle: eigene Darstellung

Dropout-Wahrscheinlichkeiten innerhalb der einzelnen
Studiengdnge nicht dargestellt, sondern nur die Ebene
der Fixen Effekte.

5. Der Studienverlauf von Erstakademikern —
empirische Ergebnisse

Die soziale Selektivitit beim Zugang zu Bildung ist ein
lange diskutierter Fakt. Weit geringeres Interesse scheint
den Auswirkungen der Bildungsherkunft auf den Studi-
enverlauf gewidmet zu werden. Einzelne empirische
Hinweise deuten allerdings darauf hin, dass auch hier
Zusammenhdnge bestehen. Doch wie sehen diese kon-
kret aus? Hinterfragt man die formalen Eingangsvoraus-
setzungen, mit denen Studienanfanger ihr Studium auf-
nehmen, zeigt sich ein differenziertes Bild in Abhangig-
keit von der Herkunftsfamilie. Erstakademiker starten
mit einer anderen Bildungsbiografie an der Hochschule
als ihre Kommilitonen mit akademischem Hintergrund in
der Familie. Von den Erstakademikern hatten vor dem
Studium ca. 41% die allgemeine Hochschulreife erwor-
ben (N=1394), wahrend es bei der Vergleichsgruppe
55% waren (N=727) (vgl. Abb. 3).

Diese deutlichen Unterschiede in Hohe von 14 Prozent-
punkten korrelieren mit der durch die jeweilige Gruppe
besuchten Schulform, an der die Hochschulzugangsbe-
rechtigung (HZB) erworben wurde. So haben von den
Erstakademikern nur 25% ihre HZB an einem Gymnasi-
um erworben, wohingegen dies bei der Vergleichsgrup-
pe bei 42% der Fall war. Bei dem Besuch von beruflichen
Schulen, an denen liberwiegend die Fachhochschulreife
erworben wird, war die Verteilung der Gruppen ge-
gensatzlich (vgl. Abb. 4). Ein akademischer Hintergrund
in der Familie fihrt offensichtlich zu ,héheren" Schulab-
schliissen der Kinder.
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Abbildung 3: Anteil der Studienanfinger im ersten Fachsemester der Ein-
gangskohorte WS 2014/2015 nach Art der HZB differenziert

nach Bildungshintergrund der Eltern, N=2121

Art der HZB Erstakademiker (N=1394)

Abitur

41%

Fachhochschulreife 59%

Akademikerkinder (N=727)

HSW

dem Alter. Eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung liegt bei Erstakademi-
kern noch etwas haufiger vor (32%)
als bei Studierenden mit einem aka-
demischen Elternhaus (27%). Das
Alter bei Studienbeginn ist fiir die
beiden Gruppen nahezu identisch
(Medianalter 20,8 Jahre bei Akade-
mikerkindern vs. 20,9 Jahre bei

55%

45%

Abbildung 4: Anteil der Studienanfinger der Eingangskohorte WS 2014/2015
nach Schulform differenziert nach Bildungshintergrund der

Eltern
Schulform Erstakademiker (N=1394)
Gymnasium 25%
Gesamtschule 9%
Berufskolleg 61%
Sonstige 5%

Akademikerkinder (N=727)

Erstakademikern).

Insgesamt zeigen die empirischen Er-
gebnisse, dass die Bildungsherkunft
vor allem die schulische Vorqualifika-
tion pragt. Wie wirken sich diese Bil-

dungsvoraussetzungen aber auf den

2% Studienverlauf in der Studienein-
o gangsphase aus? Um diesen Zusam-
5 menhang zu klaren, wird der Studi-
4% enabbruch in einem Mehrebenen-
Logitmodell als abhédngige Variable

5% untersucht und im weiteren Verlauf

Abbildung 5: Mehrebenen-Logitmodell mit variierendem Inter-

cept auf der Ebene der Studiengdnge#

der Analyse sukzessive um einen Pra-
diktor erweitert (vgl. Abb. 5). So wird der Einfluss
jeder unabhdngigen Variable bestimmt> und die

Abhingige Variablen Wahrscheinlichkeit des Studienabbruchs prazisiert.
E——— Die Analyse bezieht sich dabei auf den Studienab-
) @ 3 @ 5) ) bruch im ersten Studienjahr der Studienanfanger-
Akdemischer Haushalt 0.810°  0.805" 0.792° 0808° 0825 0806 kc_>horte de§ W5 2014/2(.)15' . .
0120 ©138 Oz ©EBO O 0132 Die Ergebnisse des Multilevel-Logitmodells zeigen,
b = o : Fer i dass sich die Herkunft aus einer Akademikerfamilie
Waltich 0873 0899 0888 089 0870 | po6jtiv auf den Studienverbleib in der Studienein-
©137)  (0138) (0.139) (0139 (0139 | gangsphase auswirkt. Erstakademiker haben dage-
Alter (zentriert) 10407 10407 1030 104" | gen ein ca. 20% hdheres Risiko, das Studium in
(0.01%5) (0015) (0016 (0017) | dieser Phase abzubrechen. Dieses Ergebnis bleibt
Migrationshintergrund 1102 1.109 1007 Uber die sechs unterschiedlichen Modelle mit
(0.127) (0.129) (0.134) Beriicksichtigung weiterer Kovariablen relativ sta-
et 0777 o0ssr” | bil. Auch bei der Integration des Migrationshinter-
©209 (0213 | 8rundes (Modell 5 und 6) bleibt das Risiko fiir
el S einen Studienab_bruc.h fl','lr_ Erstakademiker relativ
' 014 (0.150) konstant. Der Migrationshintergrund hat entgegen
. 3 ; bisheriger empirischer Befunde so gut wie keinen
Scastiger Schulktyp 1394 1892 Einfluss auf den Studienabbruch, wenn andere Pri-
03300 (0339 1 diktoren wie in Modell 6 beriicksichtigt werden
Mit Ausbildung 0648 | (vgl. Kristen 2014). Der Bildungshintergrund der
(0.151) | Eltern scheint beim Studienabbruch eine wesent-
Intercept 0.283"7 0296 02037 0282 0200 0369 | lich groBere Rolle zu spielen als das Vorhandensein
(0.137)  (0.140) (0142) (0.150) (0.158) (0177) | eines Migrationshintergrundes. Die anderen unter-
= 1876 1876 1876 1876 1876 1876 SEL:ICff;ten /V\?:jkmasls P(lja_lben hlingfegen einen groReren
influss auf den Studienverlauf:
:?E_ijdihmd ;f:;sji 1'9;;84'3:: 1'9;;1:; 1'5::,'?186 ;?;%Z 15;:_,—;8;:4 ¢ In Ubereinstimmung mit anderen Studien (vgl.
o T P 77 Heublein et al. 2003) ist die Chance, das Studium
Anmerkungen P05 p<0.05; " p<0.01 erfolgreich abzuschlieBen, fir weibliche Studie-
rende hoher.
Die Unterschiede in den schulischen Zugangsvorausset-
zungen verstarken sich noch, wenn die Gruppe der 7

Erstakademiker weiter nach dem Merkmal , Migrations-
hintergrund" differenziert wird. Der Anteil der Erstaka-
demiker mit Migrationshintergrund liegt bei ca. 46%,
wahrend der Anteil von Erstakademikern ohne Migrati-
onshintergrund nur 29% betragt. Deutlich geringere
Unterschiede bestehen bei der Berufsausbildung und
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Zur besseren Interpretation werden die Koeffizienten nicht linear, sondern
als Risiko dargestellt. Hierbei sind Werte Gber eins als prozentuales Risiko
fiir einen Studienabbruch zu verstehen. Werte unter eins hingegen kénnen
als prozentuales Risiko gegen einen Studienabbruch interpretiert werden.
Der Standardfehler des jeweiligen Koeffizienten befindet sich eingeklam-
mert darunter.

Die Koeffizienten in der Tabelle 1 sind bereits als logarithmierte Werte an-
gegeben, so dass sie direkt als Risiko interpretiert werden kénnen.
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e Das Studienabbruchrisiko erhéht sich bei Studieren-
den, die ein Jahr iiber dem Durchschnittsalter (Median
20,8 Jahre) liegen, um uber 4%.

e Bei Studierenden, die eine Berufsausbildung absolviert
haben, ist das Risiko fiir einen Studienabbruch um
etwa ein Drittel geringer als bei Studierenden ohne
Berufsausbildung.

Festzuhalten bleibt, dass lber alle Modelle hinweg
Erstakademiker ein groBeres Risiko aufweisen, ihr Studi-
um abzubrechen als ihre Kommilitonen, die aus einer
Akademikerfamilie stammen. Der ,negative Einfluss"
des Schultyps ,Berufskolleg" gegeniiber dem ,Gymnasi-
um" steht dabei in unmittelbarem Zusammenhang mit
der Bildungsherkunft. Die meisten Studierenden aus
Nicht-Akademiker-Familien finden Gber diesen Schultyp
den Weg zur Hochschule. Insbesondere die ,geringere”
schulische Qualifikation sowie das Fehlen eines akade-
mischen Peers in der Familie scheinen die Integration in
das Hochschulsystem zu beeinflussen. Die Anpassung an
das neue Umfeld Hochschule ist fiir Erstakademiker ten-
denziell schwieriger, da die erfahrungsbasierte familiare
Unterstiitzung, sich in einem akademischen Umfeld zu-
rechtzufinden, entfallt.

Das scheint sich auch im Zeitpunkt des Studienabbruchs
zu manifestieren. In den ersten beiden Fachsemestern
besteht ein signifikanter Unterschied zwischen den
Gruppen der Erstakademiker und Akademikerkinder.6
Erstakademiker verlassen die Hochschule tendenziell
hédufiger im zweiten Fachsemester, wahrend Studierende
aus Akademikerfamilien eher im ersten Fachsemester
das Studium abbrechen. Der tendenziell verzégerte Stu-
dienabbruch von Erstakademikern weist auf eine langere
Orientierungsphase dieser Gruppe an der Hochschule
oder auf eine zeitliche Uberbriickung bis zur Aufnahme
einer Berufsausbildung hin.”

6. Besondere Herausforderungen
im Studienverlauf

Erstakademiker bringen in der Tendenz unginstigere
schulische Voraussetzungen fiir das Studium mit als Stu-
dienanfdnger aus Akademikerfamilien. Sie kommen
Ofter iber die Gesamtschule oder Berufskollegs an die
Hochschule und haben weniger haufig die allgemeine
Hochschulreife erworben. Die so geprdagten Bildungs-
voraussetzungen wirken sich spirbar auf den Studien-
verlauf aus. So ist fir Erstakademiker das Risiko fiir
einen Studienabbruch im ersten Studienjahr um 20%
héher als fir Studierende aus einem akademischen El-
ternhaus.

Die in diesem Beitrag untersuchten Variablen Ge-
schlecht, Alter, Migrationshintergrund, Bildungsvoraus-
setzungen, Berufsausbildung, Verteilung auf Studi-
engénge liefern eine Teilerklarung fir die hohere Studi-
enabbruchquote von Erstakademikern. Doch auch
wenn alle diese Merkmale identisch sind, hat ein Studi-
enanfanger aus einem nicht-akademischen Elternhaus
ein hoheres Studienabbruchrisiko als sein Kommilitone
aus einem Akademikerhaushalt. Offensichtlich fiihren
die verschiedenen Schulformen zu deutlich unter-
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Wie die Bildungsherkunft von

schiedlichen Vorbereitungsgraden fiir ein Hochschul-
studium, und die fehlende akademische Pragung des
Elternhauses fuhrt dann noch dazu, dass die Unterstiit-
zungsmoglichkeiten flr eine schnelle Orientierung im
neuen Hochschulsystem entfallen. Fir Erstakademiker
gehen mithin besondere Herausforderungen fiir einen
erfolgreichen Studienverlauf einher. Sie missen - zu-
sdtzlich zum Zurechtfinden im akademischen Umfeld —
in kurzer Zeit Differenzen zur Vorqualifikation insbe-
sondere einer gymnasialen Prdgung ausgleichen, wenn
sie ahnlich erfolgreich sein wollen wie ihre Kommilito-
nen aus Akademikerfamilien.

Wenn die Heterogenitdt der Eingangsvoraussetzungen
fur einen erfolgreichen Studienverlauf schon in der Stu-
dieneingangsphase an einer Hochschule aufgrund eines
hohen Anteils von Erstakademikern besonders ausge-
pragt ist, gehen damit auch fiir Hochschulen spezifische
Herausforderungen einher. Mit einer am ,Normstudie-
renden” mit allgemeiner Hochschulreife vom Gymnasi-
um orientierten Gestaltung der Studieneingangsphase
kann man dieser Heterogenitdt nicht gerecht werden. Es
braucht stdrker auf die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen abgestimmte curriculare und lernmethodische An-
satze, die einen differenzierten Einstieg in das Studium
ermoglichen.

Eine derartige Gestaltung der Studieneingangsphase er-
fordert allerdings einen anderen Ressourceneinsatz.
Wenn man aber soziale Gerechtigkeit nicht nur beim
Hochschulzugang, sondern auch mit Blick auf einen er-
folgreichen Studienverlauf sichern will, muss man bereit
sein, diesen erhdhten Aufwand zu erbringen.

I 6 Der p-Wert des Chi2-Unabhéngigkeitstests betragt p < 0,01%.

7 Akademiker brechen mit einem Unterschied von 5 Prozentpunkten haufi-
ger im ersten Fachsemester das Studium ab, wihrend Erstakademiker 5
Prozentpunkte haufiger im zweiten Fachsemester das Studium abbrechen.
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Wie (effektiv) nutzen Studierende die Selbstlern- und Prasenzphasen?

Wie (effektiv) nutzen Studierende
die Selbstlern- und Priasenzphasen

einer Flipped Classroom Veranstaltung?

Jennifer Heiny

Stephan Weyers

A flipped classroom approach was applied in a mathematics course for engineering students. Survey data regar-
ding learning behavior was matched with class attendance and test results. Attendance in lectures decreased hea-
vily, while average time spent on learning outside the classroom slightly increased over the course of the semes-
ter. As expected there was a steep rise in learning hours spent shortly before the final exam. Previous knowledge
(type of school graduation, final school grade and skills in basic mathematics) had a significant influence on final
exam results. There was also a positive correlation between exam grade and attendance in class. However, no sig-
nificant relationship between learning time outside class and exam results could be found.

Der Autor war Feuer und Flamme, die Lehrform ,Flipped
Classroom" einmal selbst auszuprobieren: Ein Vortrag
von Persike (2015) und online zur Verfligung gestellte
Erfahrungsberichte von Spannagel (z.B. 2013, 2015)
klangen sehr interessant. Vor allem aber bei Deslau-
riers/Schelew/Wieman (2011) hatte das Konzept offen-
bar bahnbrechenden Erfolg gehabt: Die Teilnehmerzahl
und die Aktivitdt in der Vorlesung sowie das kurzfristige
Lernergebnis waren dramatisch besser als bei einer klas-
sischen Vorlesung. Vielleicht, so hoffte der Autor, wiir-
den der starke Riickgang der Teilnehmerzahl und die vie-
len gelangweilten Gesichter in der Vorlesung endlich
auch bei ihm bald der Vergangenheit angehdren. Christi-
an Spannagel war so freundlich, dem Autor persénliche
Tipps mit auf den Weg zu geben. Mit tatkraftiger Unter-
stlitzung der Autorin wurde auBerdem ein Fragebogen
zum Lernverhalten aufgesetzt, der freiwillig personali-
siert erfolgen und auf diese Weise eine Reihe von inter-
essanten Zusammenhéngen zwischen Lernverhalten und
Klausurerfolg aufzeigen sollte. Es konnte also losgehen!
Ein halbes Jahr spdter war ein Semester im Flipped
Classroom absolviert, die Daten wurden wie geplant mit
einer hohen Riicklaufquote gesammelt und lieferten
tatsdchlich viele interessante Maglichkeiten zur Auswer-
tung. Der Autor ist immer noch {iberzeugt vom Flipped
Classroom. Allerdings verlief nicht alles so wie gehofft.
Davon soll in diesem Artikel berichtet werden.

1. Hintergrund

Beim Flipped oder Inverted Classroom findet im Prinzip
eine Umkehrung der Nutzung von Prasenz- und Selbst-
lernzeiten statt. Wéhrend in klassischen Vorlesungen
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der Stoff in den Unterrichtseinheiten vom Lehrenden
prasentiert und die Zeit auRerhalb der Veranstaltung
zum Uben genutzt wird, wird dies beim Flipped Class-
room umgekehrt. Es wird Videomaterial mit den Lern-
inhalten bereitgestellt, das zuhause angesehen werden
soll. Die Prasenzzeiten dienen dazu, in der Veranstaltung
mit der Dozentin/dem Dozenten und in Gruppen Ubun-
gen durchzufiihren und gemeinsam an der L&sung von
Problemen zu arbeiten. Durch die Erstellung und Ver-
wendung von Videoaufzeichnungen statt klassischen
Vorlesungen, kénnen interaktive Lernaktivititen mit den
Lehrenden an die Stelle von Frontalunterricht treten
(Bishop/Verleger 2013, S. 4f). In diesem Sinne kann
man auch eher von ,Plenum" sprechen als von ,Vorle-
sung" (Handke et al. 2012, S. 3). Persike sieht in dieser
Onlinevariante viele Vorteile fir Vorlesungen, insbeson-
dere im Bereich der Grundlagenvermittlung, wo sich die
Inhalte kaum dndern (Interview in: Gerhard et al. 2015,
S. 27-31). Gerade fir Prasenzlehre, die zuvor als qualita-
tiv schlecht empfunden wurde, eignet sich der Flipped
Classroom (Persike 2015). Spannagel (2013) nennt u.a.
als Nachteile einer klassischen Mathematikvorlesung,
dass das Tempo nicht auf alle Studierenden angepasst
und dem Einliben von Argumentationsfahigkeit und kri-
tischem Denken zu wenig Platz eingerdumt werden
kann. Der Flipped Classroom bietet eine Moglichkeit,
um diese Probleme zu beheben.

Eine Metaanalyse von 74 Studien fand heraus, dass Stu-
dierende Uber alle Studien hinweg durch Videoaufzeich-
nungen von Vorlesungen etwas mehr lernen als bei klas-
sischen Vorlesungen (Cohen et al. 1981, S. 26 + 34). Auf
der anderen Seite gibt es auch Studien, die keine signifi-
kante Verbesserung des Lernens feststellen kdnnen (z.B.
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Yong et al. 2013). Denkbar sind darlber hinaus auch
Verbesserungen, die sich nicht immer in Signifikanzen
ausdriicken lassen. So berichten Handke et al. (2012)
bspw., dass sich in Partnerarbeiten tiefe Gedankengange
zeigen, wenn auch die Klausurnoten nicht besser ausfal-
len. Es wird hierzu angemerkt, dass Klausuren durch ihre
Ausrichtung auf Reproduktion moglicherweise nicht
dazu geeignet sind, eine Bewertung des Flipped Class-
room abzugeben.

Die Einfihrung des Flipped Classroom wurde im Rah-
men der in diesem Artikel beschriebenen Lehrveranstal-
tung begleitet von Befragungen zur Verwendung der
Lernzeit auf die bereitgestellten Materialien. Ahnlich
wie in der ZeitLAST-Studie von Schulmeister (2015)
wurde erhoben, wie viel Zeit die Studierenden fir stu-
dienrelevante Tatigkeiten aufbringen. Hierbei wurde dif-
ferenziert zwischen unterschiedlichen Aktivitdten und
den Materialien des Flipped Classroom. Anders als in
der ZeitLAST-Studie wurde hier nicht nach weiteren Ak-
tivitdten auRerhalb der Lehrveranstaltung gefragt.

2. Lehrveranstaltung und Datenerhebung

Dieser Artikel bezieht sich auf die Lehrveranstaltung In-
genieurmathematik 1 fir Bauingenieure und Architek-
ten, die im WS 2015/16 und im WS 2016/17 vom Autor
gehalten wurde. Die Veranstaltung umfasst 2 SWS Vor-
lesung und 2 SWS Ubungen. Behandelt werden vor
allem elementare Funktionen, lineare Algebra, analyti-
sche Geometrie und Vektorrechnung sowie Grenzwerte
und Stetigkeit.

Im WS 2015/16 wurde der gesamte Stoff klassisch in der
Vorlesung erklart. Es gab aber auch aktivierende Ele-
mente, in der Regel durch Multiple-Choice-Fragen mit
einem Abstimmungs-Klicker-System. Die Vorlesung
wurde auf Video aufgezeichnet, wobei die Videos noch
nicht den Studierenden zur Verfigung gestellt wurden.
In den Ubungen wurden etwa die Hilfte der Aufgaben
der wéchentlichen Ubungsblitter von Dozenten oder
Studierenden vorgerechnet, die andere Halfte mit einer
Variante des Gruppen-Puzzle von den Studierenden
aktiv erarbeitet und wechselseitig erklart. Als Zulassung
zur Klausur musste ein Test zur Basismathematik (Bruch-
rechnen, Potenzgesetze, Gleichungen auflésen, Sinus-
satz etc.) einmalig bestanden werden. Der Test konnte
bis zu 5-mal versucht werden. AuRerdem mussten einige
schriftliche Hausarbeiten (korrigierte Ubungsblatter) er-
folgreich abgegeben werden.

Im WS 2016/17, auf das sich die meisten der vorliegen-
den Daten beziehen, wurde das Veranstaltungskonzept
zu einem Flipped Classroom gedndert. Neben den vor-
handenen Vorlesungs-Aufzeichnungen aus dem Vor-
jahr wurden extra Video-Tutorials (15-30 Minuten
Lange pro Vorlesung) in Camtasia produziert, in denen
die Vorlesungsfolien und GeoGebra-Animationen prag-
nant erklart wurden. Zudem enthielten die Videos je-
weils an einigen Stellen interaktive Aufgaben, bei
denen die Studierenden aufgefordert wurden, das
Video zu stoppen und sie selbst zu I6sen (in Anlehnung
an Solh 2016). Die Lésung wurde nach einer kurzen
Pause erklart.
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Abbildung 1: Ausschnitt aus einem Video-Tutorial
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Vorlesungs-Aufzeichnungen und neue Video-Tutorials
wurden den Studierenden zur Verfligung gestellt. Zudem
gab es aus dem Vorjahr ein Skript. Die Studierenden waren
aufgefordert, wochentlich die Videos anzusehen oder das
Skript zu lesen, um damit die Ubungsaufgaben selbststin-
dig zu bearbeiten. Dafiir waren auch die Ubungen vorge-
sehen, in denen nichts von den Dozenten vorgerechnet
wurde, sondern auf individuelle Fragen eingegangen
wurde. Lediglich die Endergebnisse wurden an die Tafel
geschrieben. So vorbereitet sollten die Studierenden zur
darauf folgenden Vorlesung erscheinen, in der der Dozent
keinen Vortrag hielt. Insbesondere wurde darauf geachtet,
nicht die von Spannagel (2015) beschriebenen typischen
Fehler bei der Einfiihrung von Flipped Classroom zu ma-
chen (z.B. zu fragen, wer sich vorbereitet hat oder doch
selbst Input zu geben). Vielmehr wurden die Studierenden
die ganze Zeit aktiviert durch Aufgaben mit dem Abstim-
mungs-Klicker, Partnerarbeit und z.B. dem Versuch, ein
Peer Review in der Vorlesung durchzufiihren. Neben dem
Dozenten waren zwei erfahrene Tutoren anwesend, um
auf individuelle Fragen einzugehen.

Abbildung 2: Darstellung auf der Lernplattform Moodle
im WS 2016/17 der Woche fiir Woche be-
reitgestellten Lernmaterialien
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Sehen e wich vl idem Besud v ded Ubingsgrugipsen aim
Q1100311 das Video- Titorial wnd | oded dis
YVoabesungsanlFewhmirsg an, Benwurren S e Bedai! sich das

Skawpi.

Bearbeiten Sie dann in den Ubumgsgruppen, subanse ogler in

AiBeisgruppsen an der THM das Ll blaae

‘ HLar
W nia 02 Ergebnisse

Falls dann moch Fragen offen semn sollien, nehmen Sie diese
il ims Pleneim am 07, Nowsmber, Do haben Sie aailesidem

die Maagly hkell, weillere Aulgaben selbststandug Fu

Erwearbevien

HSW 3/2017 |



Wie (effektiv) nutzen Studierende die Selbstlern- und Prasenzphasen?

HSW

J. Heiny & S. Weyers

Die einzige Klausurvoraussetzung war die Teil-
nahme an 3 von 4 Zwischentests. Der erste
Test (in der 2. Vorlesungswoche) war ein Test
vergleichbar zur Basismathematik wie im Vor-
jahr. Die anderen Tests bezogen sich auf die
kurz vorher behandelten Ubungsblatter, ent-
hielten genauso wie die Klausur aber auch je-
weils kleine Aufgaben zur Basismathematik. In
Vorlesungen und Ubungen wurde die Anwe-
senheit mit einer Liste freiwillig festgehalten.
Vor jedem Test und vor der Klausur wurde den
Studierenden ein Fragebogen vorgelegt, den

Abbildung 3: Anzahl Studierende, die an Tests teilgenommen und
Fragebodgen ausgefiillt haben

sie freiwillig nicht anonym ausfiillen konnten.
Im ersten Fragebogen wurden demographische
Daten (Alter, Geschlecht, Schulbildung usw.)
abgefragt. Die anderen Fragebdgen hatten je-
weils die gleiche Struktur und fragten das Lern-
verhalten ab, d.h. wie viele Stunden pro

34

Fragebogen
nicht odar -
urvolistndig
ausgafill
Mindestens
10 Fragen des
Fragebogens
beantworiel

Test 1

203

Klausur
(Woche 15]

Test 2 Test 3
(Woche 3)

304
248
167
268
223
142
Test 4
(Woche 23 (Woche 5) (Woche 13)

Woche sich die Studierenden neben Vorlesung
und Ubung mit anderen Aktivitaten (Video-Tu-

Abbildung 4: Anzahl Studierende verteilt nach Vornote

torial, Videoaufzeichnung, Skript, Ubungsauf-
gaben rechnen, Lehrbuch, Nachhilfe oder Ma-
thematik im Internet) beschaftigt haben. Durch
die Personalisierung der Fragebdgen konnten
sowohl| Testergebnisse als auch die Ergebnisse
der Fragebdgen in Verbindung mit den Klausu-
renergebnissen analysiert werden.

2.1 Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Kurses
Die Ricklaufquote der Fragebdgen war sehr
hoch (73-91%). Den ersten Test haben 314
Studierende mitgeschrieben. An der Klausur
haben 203 Personen teilgenommen.

08
82
62
58
56 53
32
25
12 17 -
. E g

1.0-1,5 16-2,0
MNote Abitur bzw. Fachhochschulreife

2125 26-3.0 31-3.5 3640 10-1,5 1620 21-25 26-3.0 3,1-35 3,640

Mote in Mathematik in der Oberstufe

Der Abfall der Teilnehmerzahl im Hinblick auf

die Klausur ist normal. Im WS 2015/16 hatten 174 Per-

sonen an der Klausur teilgenommen bei vergleichbaren

Anfangerzahlen. Auch in den Vorjahren haben selten

mehr als 200 Personen mitgeschrieben.

Die Verteilung der Noten in Abitur bzw. Fachhochschul-

reife und die Vornoten in Mathematik sind in Abbildung

4 dargestellt.

Weitere Eigenschaften der Teilnehmer/innen:

® 57% haben Abitur, 42% Fachhochschulreife.

® 36% hatten Mathematik-Leistungskurs, 63% Grund-
kurs.

* 82% befanden sich im ersten Fachsemester.

® 37% sind Frauen, 63% sind Manner.

* 16% haben den Briickenkurs Mathematik besucht.

2.2 Gesamteindruck der Veranstaltung

In den ersten Wochen gab der Dozent am Anfang der
Vorlesung zundchst die Méoglichkeit, Fragen zu stellen,
die nach selbststandiger Vorbereitung und Besuch der
Ubungsgruppen noch offen waren. Allerdings kamen gar
keine Fragen. Auch die Moglichkeit, die Fragen im
Forum oder per E-Mail zu stellen, wurde selten genutzt.
Also bereitete der Dozent Aufgaben in verschiedenen
Formaten fiir die Vorlesung vor: Multiple-Choice-Ab-
stimmungsfragen, die mit Klickern beantwortet werden
konnten, Partneraufgaben, die einen Lésungsweg erfor-
derten, und Fotos von Lésungsversuchen von Studieren-
den aus den Ubungen, um daran unter anderem zu

| HSW 3/2017

Uiben, wie man eigene Losungen verstandlich begriindet
und andere Ansétze kritisch und Schritt fir Schritt beur-
teilt. Die Studierenden hatten ublicherweise einige Mi-
nuten Zeit, alleine oder mit den Nachbarn tiber die Auf-
gaben zu diskutieren, wéahrend die Tutoren und der Do-
zent im Hoérsaal herumgingen und Fragen beantworte-
ten. Dabei entstand der Eindruck, dass ein GrofBteil der
Studierenden sich nicht vorbereitet hatte. AuRerdem
beschéftigten sich viele Studierende gar nicht mit der
Aufgabe, sondern warteten, bis die Lésung in der einen
oder anderen Form hinterher besprochen wurde. Der
anfangliche Versuch, die Lehrmethode des Peer Review
in der Vorlesung einzusetzen, scheiterte daran, dass viel
zu wenige Studierende einen Ansatz wussten oder eine
komplette Losung aufschreiben konnten.

Zudem sank im Laufe des Semesters die Teilnehmerzahl
in Vorlesung und Ubung drastisch (s. Abb. 5). Ein starker
Abfall der Anwesenheit wurde auch im Vorjahr in der
gleichen Veranstaltung beobachtet, allerdings nach An-
sicht des Dozenten nicht so sehr wie nach Einfithrung
des Flipped Classroom. Da die Anwesenheit in der Vor-
lesung im Vorjahr nicht gemessen wurde, lasst sich aber
kein exakter Vergleich ziehen.

Aus den offenen Fragen, die im letzten Fragebogen ge-
stellt wurden, lassen sich wichtige Erkenntnisse uber
die Griinde fiir die geringe Teilnahme ziehen. Einige
Studierende begriindeten ihr Fernbleiben von der Vor-
lesung Uber die Moglichkeit, die Vorlesungsaufzeich-
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Abbildung 5: Teilnehmerzahlen pro Woche
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und zur Klausurvorbereitung.
Die Evaluation der Veranstaltung
durch die Studierenden fiel im Ge-
samturteil mit einem Mittelwert
von 2,4 (auf einer Skala von 1-5 mit
1 als Bestnote) etwas schlechter aus
als im Vorjahr (-0,2 Punkte). Aller-
dings war die Beurteilung in vielen
Unterkategorien besser als im Vor-
jahr. Z.B. wurden Tempo, Schwie-
rigkeitsgrad und Stoffumfang mit
- +0,3 bis +0,6 Punkten besser be-
- wertet (von tendenziell ,zu hoch"
im Vorjahr in Richtung ,genau rich-
tig"). Schlechter wurde bewertet:
Strukturiertheit (-0,3 Punkte), Pra-
xisbezug (-0,4) und Veranstaltungs-

BVodesung W LUBung

nung des vergangenen Jahres online anschauen zu kén-
nen bzw. gaben an, dass ihnen die Beschaftigung mit
Unterlagen wie bspw. den Materialien auf Moodle oder
den Video-Tutorials mehr gebracht hat und sie deshalb
auf den Besuch der Vorlesung verzichtet haben. Des
Weiteren gaben einige Befragte an, dass es Uberschnei-
dungen mit anderen Veranstaltungen gab (z.B. bei Wie-
derholern) oder sie aus persénlichen Griinden (z.B. Be-
rufstatigkeit, krankheitsbedingt) nicht an der Veranstal-
tung teilnehmen konnten. Manche Aussagen zeigen
auch, dass die Art der Vorlesung nicht jedem Studieren-
den weiterhilft, wie z.B. ,[...] mir haben manche Vorle-
sungen nichts mehr gebracht. (Zu wenig erklart/zu
wenig Bsp.)". Ein Studierender stellte im Laufe des Se-
mesters auch fest, dass es von Vorteil gewesen ware,
wenn er die Veranstaltung hdufiger besucht hétte: ,Zum
Ende des Semesters habe ich die Ubungen & Vorlesun-
gen immer seltener besucht, was sich als Fehler erwie-
sen hat."

Insgesamt fillt die Beurteilung der Veranstaltung in
den offenen Antworten sehr gemischt aus. Neben Per-
sonen, fir die persénlich Vorlesung und/oder Ubung
wenig hilfreich  waren,
gibt es ebenso Studieren-

de, die die Veranstaltung abschluss

I-u'..\1 &8
11 12 13
unterlagen (-0,4). Letzteres ist ver-

wunderlich, weil die gleichen Unterlagen wie im Vorjahr
plus die Video-Aufzeichnungen und Video-Tutorials zur
Verfligung gestellt wurden. Positiver wurde beurteilt:
Engagement (+0,2), ,geht auf Fragen ein" (+0,1) und
.regt zur aktiven Mitarbeit an” (+0,1).

Die Ergebnisse der Zwischentests waren tendenziell sehr
schlecht. Da zum Vorjahr kein Vergleich gezogen wer-
den kann, sei an dieser Stelle auf eine detaillierte Dar-
stellung verzichtet.

Die Klausur ist nach Einflihrung des Flipped Classroom
Konzeptes deutlich schlechter ausgefallen als ein Jahr
zuvor. Das dulert sich sowohl in der durchschnittlichen
Punktzahl (38% im WS 2016/17 vs. 43% im WS
2015/16) als auch im jeweils besten Klausurergebnis
(91% vs. 95%) sowie beim Anteil der Studierenden, die
mindestens die Halfte der moglichen Punkte erreicht
haben (28% vs. 39%). Letzteres kann nicht mit einer Be-
stehensquote gleichgesetzt werden, weil die Maximal-
punktzahl fiir die Notenbildung angepasst und das
Klausurergebnis der Ingenieurmathematik 1 mit der Ver-
anstaltung ,Darstellende Geometrie" zu einer gemeinsa-
men Modulnote verrechnet wurde.

Abbildung 6: Anzahl Studierende verteilt nach Klausurergebnis getrennt nach Schul-

positiv bewerten und sie
als hilfreich empfinden,
so schrieb ein Studieren-
der: ,Mathe war fir mich
immer ein sehr schwieri- 15
ges Fach und ich wollte 13
dran arbeiten. War sehr 12

hilfreich und ohne die
Vorbereitung u. Ubung
konnte ich diese Klausur
gar nicht schreiben ...". In
weiteren Aussagen wird
die Veranstaltung eben-
falls als hilfreich beurteilt.
Personen besuchen die
Veranstaltung z.B. um
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2.3 Zwischenfazit
Die Klausurergebnisse der Flip-

Wie (effektiv) nutzen Studierende die Selbstlern- und Prasenzphasen?

Abbildung 7: Korrelation r mit Klausurergebnissen, absolute Werte ohne Vorzeichen

ped Classroom Veranstaltung in
absoluten Zahlen und im Ver-
gleich zum Vorjahr sind erniich-
ternd. Auch der dramatische
Rickgang der Teilnehmerzahlen
in Vorlesung und Ubung wih-
rend des Semesters (wobei hier
auch die in den offenen Fragen
angemerkten Griinde zu berlick-
sichtigen sind) sowie die mangel-
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spricht nicht fir eine gute Umset-

zung eines Lehr-Lern-Konzeptes.

Aus diesen Ergebnissen darf aber nicht der vorschnelle
Schluss gezogen werden, Flipped Classroom wiirde per
se nicht funktionieren. Erstens gibt es andere Beispiele,
in denen das Konzept zu Verbesserungen in Prifungs-
leistungen geflihrt hat (Deslauriers et al. 2011; Persike
2015). Zweitens kann sich der Lernerfolg auch in
einem tieferen Verstandnis duRern (Handke/Loviscach/
Spannagel 2012). Drittens legen ja gerade die mangeln-
de Aktivierung der Teilnehmer und der Rickgang der
Teilnahmequote nahe, dass das Konzept in diesem Fall
nicht gut umgesetzt wurde. Es liegt also zundchst nicht
am Konzept selbst, sondern an der Umsetzung.

Es hat sich aber auch gezeigt, dass die Methode des
Flipped Classroom anspruchsvoll fiir Lehrende und Ler-
nende ist (wenn man sie nicht gewdhnt ist). Sie ist auf
keinen Fall ein Selbstlaufer, den man anwendet und so-
fort verbessert sich die Lernqualitat.

3. Einflussfaktoren auf
Klausurerfolg

turs bzw. der Fachhochschulreife. Dagegen korreliert
das Ergebnis des Tests zur Basismathematik (Binomi-
sche Formeln, Ausklammern, Bruchrechnen, Potenzge-
setze anwenden, Bruchgleichungen |8sen, Sinussatz an-
wenden usw.) noch starker mit dem Klausurerfolg als
die Abiturnote (vgl. Abb. 7).

Fasst man die drei starksten Einflussfaktoren Testergeb-
nis Basismathematik, Abschlussnote und Abschlusstyp
(Abitur vs. Fachhochschulreife) zu einem multivariaten
linearen Regressionsmodell zusammen, so kann man
damit 59% der beobachteten Varianz des Klausurergeb-
nisses erklaren. Das Modell wurde mit N=149 Klausur-
teilnehmerinnen und -teilnehmern gerechnet, fir die
diese Informationen vorlagen. Die Korrelation zwischen
den Variablen Testergebnis/Abschlussnote (r=0,28),
Testergebnis/Abschlusstyp (r=0,32) und Abschluss-
typ/Abschlussnote (r=0,12) ist nicht zu vernachléssigen
aber gering.

Abbildung 8: Multivariates lineares Regressionsmodell mit Klausurerfolg
als abhangiger Variable

3.1 Einfluss des Vorwissens

War der Anteil der Abiturientinnen N Ve

und Abiturienten zu Beginn des Seme- | R? 0,59

sters noch 52%, so nahmen an der

Klausur 64% Abiturienten teil. Auf Koeffizienten mit Fehler Standar-

dem Weg zur Klausur sind also mehr . diserte

Studierende mit Fachhochschulreife | Variable Koeffizient | Standardfehler | ko effizienten | p-Value
wverlorengegangen” als Studierende | ianstante 30,27 B.82 0,000
mit Abitur. Diese schneiden in der

Klausur auch signifikant besser ab als | Testergebnis Mathe 0.38 0.05 8.82 0.000
dle Stu_dieren(_ien mit Fachhoc_hschul— Abschlussnote -10.70 1.90 B A5 0.000
reife, wie Abbildung 6 verdeutlicht.

Dieser Zusammenhang ldsst sich auch | Abschiussiyp 13,02 2,37 6,59 0,000

mit Hilfe von Korrelationskoeffizienten
ausdriicken. Es zeigt sich, dass es tatsdachlich eine relativ
groBe Korrelation (r=0,52; R2=0,27) zwischen dem
Klausurerfolg und der Tatsache, ob eine Studentin Abi-
tur oder Fachhochschulreife hat, gibt. Ahnlich hoch ist
der Zusammenhang zwischen Abschlussnote (Abitur
oder Fachhochschulreife) und Klausurerfolg (r=-0,49;
R2=0,24). Die Schulnote in der Oberstufe in Mathema-
tik oder die Frage, ob jemand Leistungs- oder Grund-
kurs in Mathematik belegt hatte, erklart das Klausurer-
gebnis weniger stark als die allgemeinere Note des Abi-

| HSW 3/2017

Das Vorwissen bzw. die Vorbildung spielte also in dieser
Veranstaltung eine wesentliche Rolle fiir den Klausurer-
folg. Im Folgenden wird nun beschrieben, welche weite-
re Erklarungskraft das Lernverhalten der Studierenden in
der Veranstaltung hat.

3.2 Einfluss der Anwesenheit in den Prasenzveranstal-
tungen

Zwischen dem Klausurergebnis und der Anzahl der
Teilnahmen an Vorlesungen (r=0,37) bzw. an Ubungen
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Abbildung 9: Zusammenhang zwischen Anwesenheit und Klausurergebnis (N=203)
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Dabei wurden wéhrend des Se-
mesters fiir jede der obigen
acht Aktivititen die Antwort-
moglichkeiten 0, %, %2, 1, 172,
2, 3, 4 und >4 Stunden pro
. Woche gegeben. Im Fragebo-
. gen vor der Klausur lauteten
die Antwortmoglichkeiten 0, 2,
4, 6, 10, 20, 30, 40 und >40
Stunden (in den vorangegange-
nen 2 Wochen).
Die mittlere Zeit, die die Studie-
renden im Durchschnitt pro
Woche fir alle Aktivititen zu-

. y=137Tx + 2453
R*=0.,20

. ] 30

Abbildung 10: Multivariates lineares Regressionsmodell mit Klausur-

erfolg als abhangiger Variable

satzlich zu den Prdsenzzeiten,
aufwendeten, stieg im Verlaufe des Semesters
von 5,4 Stunden pro Woche in Woche 1-4 bis
7,0 Stunden pro Woche in Woche 9-12 und auf

N 145 26,9 Stunden pro Woche in den letzten zwei
Wochen vor der Klausur.

l e Die prozentuale Verteilung der gesamten

e ———— Selbstlernzeit ist tiber das Semester gesehen

prerm—— relativ stabil und wurde auch kurz vor der

Variable Koeffizient | Standardiehler | woatfizienten | p-Value Klausur im Mittel nicht gedndert. Die meiste

Honaianie 3203 a3 nooo| Zeit (ca. 40%) beschéftigten sich die Studieren-

1 1 den mit dem Rechnen von Ubungsaufgaben,

Testergebnis Mathe 035 0.0 T8 00001 wobei die meisten (etwa zwei Drittel) die Auf-

Abschiussnote 9,62 1,87 <5,80 ooon | gaben alleine bearbeiteten. Etwa 25% der Zeit

Abschhmetyp 1271 231 502 ooon|  sahen sie sich die bereitgestellten Videos an.

Dabei wurden die 15-30-minitigen Video-Tu-

SUTMREN 1 Kia 0.19 383 D001 torials haufiger verwendet als die Video-Auf-

(r=0,44) besteht ein positiver Zusammenhang. Die
Korrelation zur Summe aus der Teilnahme an Vorle-
sungen und Ubungen ist noch ein wenig héher
(r=0,46) (vgl. Abb. 9).

Figt man die Variable Anwesenheit in Vorlesung und
Ubung dem in Abbildung 8 genannten linearen Regres-
sionsmodell hinzu, so verbessert sich die erklarte Varianz
nur leicht (R2=0,62 im Vergleich zu R2=0,59). Der Koef-
fizient fur die Anwesenheit ist im Modell aber héchst
signifikant (p<0,01) und auch der standardisierte Koeffi-
zient zumindest etwa halb so groB wie der der anderen
Variablen (vgl. Abb 10).

3.3 Lernverhalten auRerhalb der Prasenzveranstaltungen
In Woche 5, 9, 13 und vor der Klausur (Woche 15) wur-
den die Studierenden gefragt, wie viele Stunden pro
Woche sie sich zusétzlich zu den Prasenzterminen in
Vorlesung und Ubung mit den folgenden Aktivitidten be-
schéftigt haben

e Video-Tutorial ansehen

e Video-Aufzeichnung ansehen

e Veranstaltungs-Skript lesen

 Ubungsaufgaben alleine rechnen

* Ubungsaufgaben gemeinsam mit anderen rechnen

e In einem Lehrbuch lesen

e Nachbhilfe in Anspruch nehmen

e Mathematik im Internet lernen (diese Kategorie hiel
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zeichnungen aus dem Vorjahr, die zwar auch
geschnitten, aber immer noch deutlich langer waren.
Das Skript wurde insbesondere kurz vor der Klausur
ebenfalls hdufig (21%) genutzt. Die meistgenutzte ,ex-
terne” Quelle fir Mathematik war das Internet (10-12%
der Zeit), Lehrbiicher und Nachhilfe wurden selten in
Anspruch genommen. Diese Werte sind arithmetische
Mittelwerte. Die Streuung zwischen den Teilnehmern
war sehr groB (vgl. Abb. 11).
Es gab 221 Personen, die mindestens 2 der 3 Fragebé-
gen wahrend des Semesters vollstindig ausgefllt
haben. Von deren Antworten wurden die Durchschnitts-
werte gebildet und fiir die folgenden Verteilungen ge-
nutzt (vgl. Abb. 12 und Abb. 13).
Die Verteilung der Gesamtzeit ist rechtsschief. Knapp
die Hélfte der Studierenden investierten weniger als 5
Stunden pro Woche selbststandig in die Veranstaltungs-
inhalte. Es gaben aber auch fast 20% der Studierenden
an, regelméBig mehr als 9 Stunden pro Woche aufer-
halb von Vorlesung und Ubung nur fiir die Veranstaltung
Mathematik aufzuwenden.
Auch innerhalb der einzelnen Kategorien gibt es dem-
entsprechend eine groBe Varianz. Fiir vier Aktivitaten ist
diese in Abbildung 13 dargestellt.
Betrachtet man nun den Zusammenhang zwischen der
gesamten Selbstlernzeit (auBerhalb von Vorlesung und
Ubung) und dem Klausurerfolg, so wiirde man vielleicht
erwarten, dass die Lernzeit wahrend des Semesters star-
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Abbildung 11: Verteilung der Lernzeit auBerhalb von Vorlesung und Ubung, in
Prozent

Abbildung 12: Anzahl Studierende mit mindestens zwei vollstindig ausgefiillten
Fragebdgen verteilt nach gesamter Selbstlernzeit (N=221)
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Abbildung 13: Anzahl Studierende verteilt nach Lernzeit getrennt nach ausge-
wdhlten Aktivitidten (N=221)
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ker positiv mit dem Klausurer-
gebnis korreliert als das kurzfri-
stige Lernen vor der Klausur. Bil-
det man die einfachen Korrela-
tionen stellt sich in beiden Fal-
len jedoch ein schwach negati-
ver Zusammenhang heraus: r=-
0,25 (R2=0,06) fur die Lernzeit
wdhrend des Semesters und r=-
0,28 (R2=0,08) fur die Lernzeit
kurz vor der Klausur.

Dieser kontraintuitive Zusam-
menhang kénnte dadurch er-
klart werden, dass erfolgreiche
Studierende mit guten Vor-
kenntnissen weniger Zeit inves-
tieren mussten, weil sie die in
der Vorlesung behandelten
Themen, die zu weiten Teilen
Stoff der gymnasialen Oberstu-
fe sind, bereits gut kannten
oder sich schnell aneignen
konnten, so dass sie sich die Vi-
deos nicht anzusehen brauch-
ten und die Ubungsaufgaben
schnell bearbeiten konnten.
Teilt man die Studierenden in 4
Gruppen (Abitur vs. Fachhoch-
schulreife und gute vs. schlech-
te Abschlussnote), so ist aber
immer noch kein durchgdngig
positiver Effekt auf das Klausur-
ergebnis abhédngig von der
Lernzeit zu erkennen.
Berechnet man ein multivaria-
tes Regressionsmodell mit den
unabhéngigen Variablen Tester-
gebnis Basismathematik zu Be-
ginn des Semesters, besuchte
Vorlesungen/Ubungen,  Lern-
zeit (in Stunden pro Woche)
wdhrend des Semesters und
Lernzeit (in  Stunden pro
Woche) 2 Wochen vor der
Klausur sowie der abhdngigen
Variablen Klausurergebnis, so
erhédlt man folgendes formales
Ergebnis (vgl. Abb. 14):

Die p-Values der letzten bei-
den Variablen sind deutlich
groRer als 0,05. Der Einfluss
der Variablen Lernzeit wahrend
des Semesters und kurz vor der
Klausur haben also beide ein-
deutig keinen signifikanten
Einfluss auf das Klausurergeb-
nis, wenn man das Vorwissen
in Basismathematik und die
Teilnahme an Vorlesung und
Ubung konstant halt.
Allerdings besteht ein starker
positiver Zusammenhang zwi-
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Abbildung 14: Multivariates lineares Regressionsmodell mit Klausur-

ergebnis als abhéngiger Variable

HSW

Tatsache, dass nur 3,9% bzw. 1,1% der Vor-
und Nachbereitungszeit fir diese Aktivita-
ten verwendet wurde.

- 11 Die subjektive Bewertung der Wirksamkeit

R? 0,45 hat bei allen Aktivitidten (auBer dem Besuch

der Vorlesungen) nach der Klausurvorberei-

Koeffizienten mit Fehler Standar- tung zugenommen im Vergleich zu der je-

disierte i i p 2 i}

varishds Koeffizient | Standardfehler | koamzienten | p-Value zzzll(;\g/elr 'Iilgks)dj]agc)zung wéhrend des Semes

Konstante 10,30 5.42 0,057 gl B

T M o, 0.07 8,56 0,000

b o 4. Bewertung und Schlussfolgerungen
Anwesanheit V+( 1.01 0.25 6.24 0,000

Methodisch ist anzumerken, dass man auf-

Lemen Semester 0.45 043 .77 02931 grund der nichtanonymen Art der Befra-

Lemen kurz vor Klinsur 0,04 0,07 0,97 nse3|  gung erwarten kdnnte, dass sich wenige

Abbildung 15: Mittlere Bewertung, wie hilfreich die Beschaftigung zum Verstehen der
Vorlesungsinhalte war, Skala von 0 (gar nicht) bis 5 (sehr hilfreich)

Personen beteiligt haben. Mit einer Rick-
laufquote von 73-91% ist
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nicht der Fall. Die bereit-
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einer nichtanonymen Be-
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freulich, da so die Analy-
se der Daten in Verbin-
dung mit den erreichten
Punkten Uberhaupt erst
moglich wurde. Positiv
20 ist weiterhin, dass relativ

1, 14 viele Studierende durch
1.1 die Befragung erreicht
wurden, weil der Frage-
bogen an die Tests ge-
koppelt war. So konnten
auch die Meinungen der
Personen, die die Veran-

| \Wiahrend des Semeasters

B Hurz vor der Klawsur

2727

Voresung Lehrbuch Machhilfe
besuchen

schen der Vor- und Nachbereitungszeit wahrend des Se-
mesters und der Lernzeit kurz vor der Klausur. Studie-
rende, die viel wahrend des Semesters lernen, bereiten
sich auch intensiv fiir die Priifung vor (r=0,54, R2=0,29,
N=143).

3.4 Subjektive Einschatzung der Studierenden

Die Studierenden wurden dreimal wahrend des Semes-
ters und kurz vor der Klausur gefragt, wie hilfreich sie
die Beschaftigung mit verschiedenen Aktivitdten bzw.
Lernmaterialien fiir das Verstehen der Inhalte der Veran-
staltung halten.

Der Besuch der Vorlesung wurde als vergleichsweise
wenig hilfreich eingeschdtzt (3,0 auf einer Skala von 0-
5). Der Besuch der Ubungen schnitt etwas besser ab
(3,5). Fiir hilfreicher wurden jedoch das selbststandige
Rechnen von Ubungsaufgaben (3,9) auBerhalb von Vor-
lesung und Ubung und die eigenstandige Beschiftigung
mit dem Vorlesungsskript (3,8) gehalten. Das ist konsis-
tent mit dem Rickgang der Teilnehmerzahlen in Vorle-
sung und Ubung und wird auch durch die Antworten auf
die offenen Fragen bestatigt.

Die Beschaftigung mit Lehrbiichern (2,0) oder die Inan-
spruchnahme von Nachbhilfe (1,4) wurden mit Abstand
als wenig hilfreich bewertet. Auch das deckt sich mit der
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staltungselemente nicht
oder  wenig  besucht
haben, eingeholt werden. Eine solche Analyse von Griin-
den der Nichtteilnahme ist haufig schwierig, da man bei
Veranstaltungen ohne Anwesenheitspflicht in der Regel
nur diejenigen erreicht, die die Veranstaltung besuchen.
Auf der anderen Seite kénnte der nicht anonyme Frage-
bogen dazu gefiihrt haben, dass die Studierenden nicht
ehrlich geantwortet haben, um sich gegeniiber dem Do-
zenten positiv darzustellen und z.B. zu suggerieren, dass
sie sich intensiv auf den Test vorbereitet haben. Generell
sollten Antwortkategorien die gleiche GroBe aufweisen,
um ein héheres Skalenniveau zu erreichen. Im vorliegen-
den Fall wurde hierauf teilweise verzichtet, damit die
Kategorien z.B. bei der Abfrage von Zeiten inhaltlich
sinnvoller waren.

Aufgrund der vorliegenden Daten lassen sich dennoch
einige vorsichtige Schlussfolgerungen ziehen.

Der Einfluss des Vorwissens und der Gesamtheit der
kognitiven Fahigkeiten (sichtbar durch Art und Ab-
schlussnote des hochsten Bildungsabschlusses und
einen Test zu grundlegenden mathematischen Rechen-
fertigkeiten) auf das Klausurergebnis ist mit einer erklar-
ten Varianz von 59% sehr groB.

Das ist nicht Gberraschend und sollte auch so sein; denn
die Schule dient nicht nur, aber auch der Vorbereitung
auf ein Hochschulstudium, und es wére grotesk, wenn
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die in der Schule behandelten Inhalte und gelernten
Kompetenzen keinen Bezug zum Studium hétten bzw.
dort nicht hilfreich waren.

Andererseits dienen ja gerade die Grundlagenveranstal-
tungen in den ersten Semestern dazu, die Studierenden
auf ein &hnliches Niveau zu bringen und Unterschiede in
den Lernvoraussetzungen ein Stiick weit auszugleichen.
Man wiirde also hoffen, dass nicht nur das Vorwissen
der Studierenden, sondern auch z.B. das Engagement
der Studierenden einen groBen Einfluss auf den Lern-
erfolg haben kann.

Tatsachlich zeigte sich auch in der vorliegenden Unter-
suchung, dass der regelmaRige Besuch der Lehrveran-
staltungen mittelstark (r=0,45) mit dem Klausurerfolg
korreliert. Dieser Befund deckt sich mit anderen Stu-
dienergebnissen, in denen eine Korrelation zwischen
r=0,3 bis r=0,9 (Metzger 2010) bzw. im Mittel d=0,98
(entspricht etwa r=0,44) lber viele Studien hinweg fest-
gestellt wurde. Der Zusammenhang zwischen Anwesen-
heit und Lernerfolg legt nahe, dass der dramatische Ab-
fall der Teilnehmerzahlen in Vorlesung und Ubung
wahrend des Semesters ein wesentlicher Grund fiir das
insgesamt schlechte Klausurergebnis ist.

Die beobachtete Unkorreliertheit zwischen Lernaufwand
auRerhalb der Prasenzzeiten und dem Klausurerfolg trat
auch in der ZEITLast-Studie auf (Metzger 2010). Ebenso
bestdtigt die vorliegende Untersuchung den in der ZEIT-
Last-Studie gemessenen starken Zusammenhang zwi-
schen Lernaufwand wéhrend des Semesters und kurz vor
der Prifung. In dieser Untersuchung wurde r=0,54 bei
einer Stichprobe von N=143 Teilnehmern gemessen, in
der ZEITLast-Studie r=0,64 bei N=17 Probanden.

Die Streuung bei der Gesamtbewertung der Veranstal-
tung und die Tatsache, dass in den offenen Antworten
sowohl positive als auch negative Aussagen zum Veran-
staltungsformat enthalten waren, deutet darauf hin, dass
es sich bei den Studierenden um eine heterogene Grup-
pe von Personen handelt, die sich Stoff unterschiedlich
aneignen.

Die investierte Lernzeit hatte unter Konstanthaltung
des Vorwissens keinen Einfluss auf das Klausurergebnis.
Dies legt nahe, dass die Studierenden die verwendete
Lernzeit oft nicht effektiv nutzen und erst noch lernen
mussen, wie man selbststdndig lernt. Sie wéren besser
beraten, regelmiRig Vorlesungen und mehrere Ubungs-
gruppen parallel sowie freiwillige Tutorien zu besuchen,
als alleine zu versuchen, den Stoff zu bearbeiten. So
stellte ein Studierender reflektierend fest: ,Zum Ende
des Semesters habe ich die Ubungen & Vorlesungen
immer seltener besucht, was sich als Fehler erwiesen
hat." AuBerdem deuten die Ergebnisse auf eine Not-
wendigkeit zur Unterstiitzung des Lernverhaltens im
Rahmen von Mentorenprogrammen hin, in denen vor
allem geiibt wird, wie man effektiv lernen und das Stu-
dium bewaltigen kann.
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tions for supporting young adults in their studies.

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

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung im
Erwachsenenalter ist eine komplexe psychische Stérung
mit erheblicher klinischer und gesundheitsékonomi-
scher Relevanz, da sie haufig mit komorbiden Erkran-
kungen und erheblichen Behandlungskosten einher-
geht. Nach dem Kilassifikationssystem DSM-5 (Diagno-
stic and Statistical Manual of Mental Disorders, Diagno-
seschema der American Psychiatric Association), ist sie
durch Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitit und Impulsi-
vitdt gekennzeichnet, welche bereits seit der Kindheit in
unangemessenem Ausmal vorliegt. Die Symptome ver-
ursachen erhebliche psychosoziale Funktionseinschran-
kungen in zumeist mehreren Lebensbereichen und er-
zeugen dadurch ein deutliches Leiden der Betroffenen.
Im DSM werden ein Mischtypus (alle drei Symptombe-
reiche sind in erheblichem AusmaB vorhanden), ein un-
aufmerksamer und ein hyperaktiver Typus unterschie-
den. Eine sogenannte ADS, die vorwiegend von Unauf-
merksamkeit statt von Hyperaktivitit gepréagt ist, wird
im ICD-10 als ,Aufmerksamkeitsstérung ohne Hyperak-
tivitat" (F98.8) klassifiziert. Erwachsene berichten haufig
von desorganisiertem Verhalten und Schwierigkeiten bei
der Emotionsregulation sowie Affektkontrolle. Durch
die verschiedenen Beschwerden kann es auch zu Proble-
men am Arbeitsplatz oder in sozialen Beziehungen kom-
men. Wahrend im Kindesalter die Pravalenz nach ICD-
10 Kriterien zwischen 1,5 und 3% liegt, wird die Zahl
der erwachsenen Betroffenen nach DSM-IV in Deutsch-
land auf 1-2% geschitzt (Fayad et al. 2007; de Zwaan et
al. 2012). Im Kindes- und Jungendalter wird bei Jungen
im Verhiltnis zu Mddchen mindestens doppelt so haufig
eine ADHS diagnostiziert. Mit zunehmendem Alter
schwindet diese Diskrepanz, sodass ab der vierten Le-
bensdekade beide Geschlechter dhnlich hdufig betroffen
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sind. Im vorliegenden Artikel werden die Symptome im
Erwachsenenalter und ihre Auswirkungen auf den Studi-
enalltag betrachtet.

1. Studieren mit ADHS

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

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

2. Diagnostik

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

Die Diagnosekriterien wurden im DSM-5 fiir das Er-
wachsenenalter angepasst, allerdings werden keine
neuen Symptome hinzugefiigt. Jedoch zeigte sich, dass
es im Laufe der Jahre nicht selten zu einem Symptom-
wandel kommt. Hier empfiehlt sich fir die Beurteilung
der Beschwerden die Beriicksichtigung der Wender-
Utah-Kriterien. Im Rahmen eines Interviews (Wender
Utah Rating Scale) kénnen so auch zusatzliche verbreite-
te Beschwerden der Patienten erfragt werden, wie bei-
spielsweise Affektlabilitat und Stressintoleranz.
Weiterhin besteht Evidenz fiir neurochemische und neu-
roanatomische Verdnderungen bei einer ADHS, die sich
unter anderem in einem verdnderten Stoffwechsel von
Noradrenalin und Dopamin im Gehirn manifestieren.
Neuropsychologische Defizite werden u.a. durch Proble-
me der Aufmerksamkeitssteuerung sichtbar. Auffalligkei-
ten dieser Art sind jedoch nicht spezifisch und kénnen
auch durch andere Stérungen hervorgerufen werden.
Umgekehrt kdnnen einige Menschen mit ADHS in neu-
ropsychologischen Tests gute Ergebnisse erzielen und
dennoch im Alltag Einschrdnkungen aufweisen.

2.1 Komorbiditdten und Differentialdiagnosen

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

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

3. Therapie der ADHS im Erwachsenenalter

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

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

3.1 Psychotherapeutische Ansatze

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

Im Rahmen der Verhaltenstherapie sollen die Patienten
dazu angeregt werden, bisherige Verhaltensweisen zu
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hinterfragen und gegebenenfalls zu verandern. Im Fokus
stehen Analysen der Impulskontrolle, der Geflihlsregula-
tion und des Stressmanagements sowie Fahigkeiten der
Selbstorganisation. Nach einer genauen Betrachtung des
eigenen Verhaltens werden die Patienten angeleitet,
neue Handlungsweisen einzuliben, um diese dann in
den Alltag zu integrieren. So kann zum Beispiel bespro-
chen werden, unter welchen Bedingungen Lern- und
Leistungssituationen besser bewdltigt werden kénnen,
um dann gemeinsam neue, konkrete Lésungen zu ent-
wickeln (strukturierte Arbeitspldne, ruhige Umgebung,
Lernroutinen, Pausenplanung etc.).

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

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

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

3.2 Pharmakotherapie

Einige Patienten stehen einer medikamentdsen Behand-
lung kritisch gegeniiber. In diesen Fallen ist es wichtig,
die Bedenken des Betroffenen ausfiihrlich zu besprechen
und zunéchst die nicht-medikamentdsen Therapieoptio-
nen auszuschdpfen. Eine Pharmakotherapie ist vor allem
bei vordergriindig ausgepragter ADHS mit relevanter Be-
eintrachtigung und medikamentds behandlungsbedirf-
tigen psychiatrischen Komorbiditaten (z.B. schwere De-
pression) indiziert.

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

4. Sport

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

5. Fazit

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung ist
gekennzeichnet durch Hyperaktivitdt, Impulsivitit und/
oder Aufmerksamkeitsstérungen und Uberdauert haufig
bis in das Erwachsenenalter. Neben weiteren Sympto-
men wie bspw. Schwierigkeiten in der Selbstorganisa-
tion und Emotionsregulation tritt eine ADHS nicht sel-
ten gemeinsam mit anderen psychologischen Erkran-
kungen auf. Studierende mit ADHS haben haufig starke
Konzentrationsschwierigkeiten, kénnen ihren Studien-
alltag kaum organisieren und erleben dadurch eher Mis-
serfolge im Studium als ihre Kommilitonen. Erleichte-
rung kann durch Wissensvermittlung tiber die eigene Er-
krankung und Unterstiitzung bei der Strukturierung des
Alltags erreicht werden (Psychoedukation). Der Behand-
lungsbedarf ergibt sich individuell aus der Symptom-
schwere und der Lebenssituation des Patienten. Em-
pfohlen wird ein multimodales Behandlungskonzept mit
kognitiver Verhaltenstherapie und, bei moderat bis stark
beeintrachtigender  Kernsymptomatik, ergdnzender
Pharmakotherapie.
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Forschend lernen durch Peer Reviews ...

H SW J.-P. Simen, E. TroBmann, C. Floren & A. Baumeister

Jan-Philipp Simen, Ernst TroBmann,
Claudia Floren & Alexander Baumeister

Forschend lernen durch Peer Reviews
in Seminaren

N

Ernst TroBmann

Peer Reviews aim to assess and assure the quality of
academic publishing. This idea is transferable to aca-
demic seminars. Hence, this paper presents didactic
principles, experiences and conclusions from a pilot
project between the chairs of Controlling at the Uni-
versity of Hohenheim and at Saarland University. In a
double blind peer review process students of both
universities mutually evaluate their seminar papers.
This aims at getting students more actively involved
with their seminar topics and fostering the develop-
ment of their academic and professional competen-
cies. The given design recommendations are applica-

Jan-Philipp Simen

ble for seminars held in arbitrary courses of studies.

Peer Reviews dienen der Qualitétssicherung von Publi-
kationen in wissenschaftlichen Zeitschriften. Die dahin-
terstehende Idee lasst sich auf die Hochschullehre iiber-
tragen: In einem Pilotprojekt integrieren die Controlling-
Lehrstiihle zweier Universitdten Peer Reviews in ihre Se-
minarveranstaltungen. Die Studierenden begutachten
dabei die Seminararbeiten der jeweils anderen Univer-
sitdt in einem doppelt-blinden Evaluierungsprozess. Un-
mittelbarer Zweck ist eine Qualitatssteigerung der Semi-
nararbeiten und eine friihzeitige Heranfiihrung an wis-
senschaftliche Publikationsstandards. Daneben kénnen
derartige Peer Reviews einen Beitrag zur kompetenzori-
entierten Hochschullehre und somit zur Stirkung der
Employability der Studierenden leisten. Beides ist fiir
akademische wie nichtakademische Karrierewege von
hoher Bedeutung. Aufgrund der Verankerung von Semi-
naren in nahezu allen Hochschulcurricula ist das vorge-
stellte Konzept fachrichtungs- und studiengangs-
Uibergreifend anwendbar.

1. Employability als Ergebnis einer
kompetenzorientierten Hochschullehre

Hochschulpolitisch wird insbesondere von Universitaten
nicht erst seit dem Bologna-Prozess eine starkere Férde-
rung berufsfeldorientierter Kompetenzen zur Verbesse-
rung der sog. Employability erwartet (Schubarth/Speck
2013, S. 7). Meist wird darunter relativ undifferenziert
eine Beschéftigungsfahigkeit, Berufsqualifizierung oder
Arbeitsmarktrelevanz ~ subsumiert  (Schubarth/Speck
2013, S. 12f). Eine Vorbereitung von Studierenden auf
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spezifische Anforderungen eines bestimmten Arbeits-
marktsegments greift jedoch regelmaBig zu kurz (auch
im Weiteren Buschfeld/Dilger/Lilienthal 2010, S. 66f.).
Employability ist vielmehr stets ein mehrdimensionales
Konstrukt: Studieninhalte sollten demnach nicht nur be-
ruflich unmittelbar verwertbares Wissen liefern, sondern
vor allem auf die Entwicklung von Fertigkeiten und Ein-
stellungen abzielen, die generell fiir eine eigenverant-
wortliche Ausfiihrung sich durch die Umfeldentwicklung
stets auch in ihren Anforderungen verdndernder Tatig-
keiten erforderlich sind. Studierende sollen Kompeten-
zen erwerben, die ihnen unter anderem ein schnelles
Eindenken in Problemstellungen unterschiedlicher be-
ruflicher Handlungsfelder, eine fundierte methodische
Auseinandersetzung damit sowie eine Uberpriifung von
Ergebnissen moglicher Losungsansatze und deren Impli-
kationen gestattet. Letztlich zeigen sich darin Merkmale
einer handlungsorientierten Kompetenz, die durch eine
Aneignung von Fach-, Methoden- und Sozialkompeten-
zen erlangt wird (Gnahs 2010, S. 27; North/Reinhardt
2005, 42ff.; Schweitzer 2004, S. 75f.). Eine hochschul-
politisch gewiinschte starkere Praxisorientierung muss
daher dem Ideal von Hochschulbildung nicht im Wege
stehen (Reiber 2007, S. 7). Vielmehr gewinnt gerade da-
durch das klassische hochschuldidaktische Prinzip des
forschenden Lehrens und Lernens, das Wissenschafts-
und Berufsfeldanspruch in die individuelle Kompetenz-
entwicklung integriert, wieder vermehrt an Bedeutung
(Buschfeld/Dilger/Lilienthal 2010, S. 68). N6tig werden
innovative Lehrkonzepte, die den zundchst wider-
spruchlich erscheinenden Anspriichen aus Forschungs-
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und Praxisorientierung der Lehre Rechnung tragen. Im
Weiteren wird iber ein hochschuliibergreifendes Semi-
nar-Pilotprojekt berichtet, das den eher forschungsori-
entierten Gedanken von Peer Reviews zur Steigerung
auch der handlungsorientierten Kompetenz in die klassi-
sche Seminarform integriert.

2. Peer-Review-Seminare zur Verbesserung
des Kompetenzerwerbs im Studium

2.1 Seminare als traditionelle Elemente forschenden Ler-
nens an Hochschulen

Die Einheit von Forschung und Lehre ist zentrales Anlie-
gen der Hochschulen und zugleich Ursprung der Idee
des forschenden Lernens (Bundesassistentenkonferenz —
BAK 1970). Das Konzept wurde von der BAK 1970
grundlegend formuliert und in den letzten Jahren ver-
starkt thematisiert (z.B. Reiber 2007; Carell/Ricken/Wil-
kens 2012; Huber/Hellmer/Schneider 2013). Unter for-
schendem Lernen werden Lehr-Lern-Formate verstan-
den, bei denen Studierende unter Anleitung ,den Pro-
zess eines Forschungsvorhabens [...] in seinen wesentli-
chen Phasen, von der Entwicklung der Fragen und Hy-
pothesen liber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden
bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in selbst-
standiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit [...] (mit)ge-
stalten, erfahren und reflektieren” (Huber 2013, S. 11).
Die damit verbundene aktive und problemorientierte
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ermdég-
licht eine kompetenzorientierte Lehre im Sinne des Bo-
logna-Prozesses (Schaper u.a. 2012, S. 56; Schneider/
Wildt 2013). Fur die Aneignung forschenden Lernens
sind auch klassische Lehr-Lern-Formate geeignet, etwa
eigene Untersuchungen in Seminar- oder Abschlussar-
beiten (Huber 2004, S. 37).

An deutschsprachigen Universitaten sind Elemente des
forschenden Lernens durch Seminare traditionell im Cur-
riculum verankert. Anders als in der eher auf den Lehr-
vortrag ausgerichteten Vorlesung steht die Interaktion
von Lehrenden und Lernenden im Mittelpunkt und
durch den begrenzten Teilnehmerkreis wird eine aktive
Beteiligung der Studierenden geférdert (Tiberius 2011,
S. 176f.). Mit dem Begriff Seminar werden unterschiedli-
che didaktische Gestaltungsformate verstanden, deren
Uberginge teils flieRend sind (auch im Weiteren Zum-
bach/Astleitner 2016, S. 95f.). So sind im deutschspra-
chigen Raum literaturbasierte Seminare weit verbreitet,
in denen Fachliteratur zu einem abgegrenzten, in
Teilthemen untergliederten Themenkomplex aufbereitet
wird. Die Studierenden halten einzeln oder in Gruppen
ihre Ergebnisse in einer schriftlichen Seminararbeit fest
und tragen sie im Plenum vor. Grundlage der Leistungs-
bewertung bilden mindliche und schriftliche Leistungs-
bestandteile. Literaturbasierte Seminare kénnen gleich-
zeitig als sog. Projektseminare angelegt sein: Durch die
Lésung einer praxis- oder forschungsnahen Problemstel-
lung fiihren sie Studierende in das akademische Arbei-
ten ein (Eberwein u.a. 2015, S. 69f.).

Seminare sollen die Vertiefung und Anwendung zuvor
erworbenen Wissens fordern (Tiberius 2011, S. 177f).
Uber den Erwerb von Fachkompetenzen hinaus steht
das Erlangen allgemeiner akademischer Kompetenzen
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im Vordergrund, z.B. die kontextspezifische Anwendung
von Problemldsungstechniken oder kritisches Denken
(auch folgend Eberwein u.a. 2015, S. 70ff.). Letzteres
umfasst neben dem Hinterfragen fremder Aussagen und
Schlussfolgerungen u.a. das schliissige Begriinden eige-
ner Aussagen sowie das Vermeiden von Pauschalisierun-
gen und unbegriindeter Generalisierungen. Die Studie-
renden sollen sich weitgehend selbststindig in neue,
komplexe Fragestellungen einarbeiten und unter Einsatz
ihres vorhandenen fachlichen und methodischen Wis-
sens eine eigene wissenschaftlich fundierte Argumenta-
tion auf Basis der recherchierten Literatur und ggf. empi-
rischer Daten aufbauen. Dadurch vertiefen sie ihre
Kenntnisse auf einem fachlichen Spezialgebiet und er-
langen zudem die wissenschaftsmethodische Kompe-
tenz, eigenstdndig Literaturquellen zu suchen, alternati-
ve Quellen und Meinungen zu systematisieren und kri-
tisch einzuordnen, damit eine angemessene Ldsung fiir
eine konkrete Problemstellung zu finden sowie diese
schriftlich und miindlich nachvollziehbar darzulegen.
AuBerdem werden durch die Prasentation und Verteidi-
gung der eigenen Arbeit im Plenum die kommunikativen
Kompetenzen gefordert. Insgesamt — so die Idealvorstel-
lung — erwerben bzw. verbessern die Studierenden in
einem Seminar die Kompetenz, sich reflektierend, argu-
mentierend und referierend mit einem Thema auseinan-
derzusetzen. Dass diese Kompetenzen nicht nur flr wis-
senschaftlichen Erfolg, sondern in jedem akademischen
Beruf erforderlich sind und tberdies zur Personlichkeits-
bildung beitragen, steht auler Frage (Schneider/Wildt
2013, S. 59ff).

Tatsdchlich erfilllen sich diese Erwartungen in der Semi-
narpraxis jedoch haufig nicht. Die Gewinnung von For-
schungserfahrung geht oftmals nicht Gber das Verfassen
einer mehr oder weniger methodisch durchdachten wis-
senschaftlichen Arbeit sowie einer Prasentation und Dis-
kussion der Ergebnisse hinaus. Insbesondere findet eine
wirkliche Auseinandersetzung mit dem Forschungsge-
genstand nach Erfahrung der Verfasser nur selten statt.
ErfahrungsgemaB mangelt es vielen Seminararbeiten an
einer kritischen Auseinandersetzung mit den verwende-
ten Quellen sowie einer eigenen Methodik und Argu-
mentation. Dies kann durch eine individuelle Betreuung
wahrend der schriftlichen Bearbeitungsphase — u.a. mit
intensiven Gliederungsbesprechungen — nur teilweise
abgemildert werden. Ein ausfihrliches Feedback zu Star-
ken und Schwachen erfolgt erst, nachdem die Arbeit fer-
tiggestellt und ggf. schon benotet wurde. Die Bereit-
schaft der Studierenden, sich in dieser Phase noch ein-
mal intensiv mit der eigenen Arbeit auseinanderzuset-
zen, ist eher gering. Hier setzt daher die Idee eines Peer
Reviews der schriftlichen Seminararbeiten an.

2.2 Scharfung des Kompetenzportfolios durch Peer Re-
views in Seminaren

Wissenschaftliche Veroffentlichungen in angesehenen
Zeitschriften durchlaufen einen doppelt-blinden Eva-
luierungsprozess (Hornbostel/Simon 2006; Reinmann/
Sippel/Spannagel 2010). Er dient der Qualitatssiche-
rung. Experten zum Verdffentlichungsthema begutach-
ten das Manuskript und geben eine bewertende Riick-
meldung. Dazu formulieren sie mehr oder weniger in-
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tensiv Verbesserungsvorschlage. Sowohl Gutachtern als
auch Manuskripterstellern bleibt dabei verborgen, um
wen es sich auf der anderen Seite handelt. Dadurch sol-
len personliche Einflisse ausgeschlossen werden.

In einem mehrjdhrigen Pilotprojekt haben die Control-
ling-Lehrstiihle der Universitdt Hohenheim und der Uni-
versitdt des Saarlandes Peer Reviews in ihre Seminarver-
anstaltungen integriert. Die Seminarteilnehmer der
einen Universitdt begutachten dabei die Seminararbei-
ten des Partnerseminars in einem doppelt-blinden Eva-
luierungsprozess (Harrer/Baumeister/TroBmann 2013, S.
655f.). Seit Projektbeginn im Wintersemester 2010/11
wurden sieben Peer-Review-Seminare durchgefiihrt. An
der Universitat Hohenheim war das Peer-Review-Semi-
nar zeitweise Teil des vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung geférderten Projektes ,Humboldt
reloaded”, das forschungsorientiertes Lernen schon im
Bachelor-Grundstudium ermdglicht (Universitdt Hohen-
heim 2013; Hochschulrektorenkonferenz 2014, S. 42ff.).
In den Peer-Review-Seminaren wird der Begutachtungs-
prozess wissenschaftlicher Zeitschriften auf die Begut-
achtung studentischer Seminararbeiten tbertragen (Har-
rer/Baumeister/TroBmann 2013, S. 654). Jeweils minde-
stens ein Hohenheimer und ein saarlandischer Studie-
render bearbeiten ein in abgewandelter Form gestelltes
Seminarthema, so dass beide Uber ausreichendes Fach-
wissen fir eine gutachterliche Stellungnahme verfiigen.
Die in einer ersten, von den Studierenden jedoch als
endgiiltig angesehenen Fassung abgegebenen Seminar-
arbeiten werden wechselseitig in einem anonymisierten
Peer-Review-Verfahren Studierenden der jeweils ande-
ren Universitdt zur Begutachtung vorgelegt. Die Rick-
meldungen aus dem Begutachtungsprozess kdnnen ent-
weder zur Qualitdtssteigerung in die eigene Seminar-
arbeit eingebracht oder begriindet zuriickgewiesen wer-
den. Erst die so liberarbeitete oder gegen abweichende
Verdnderungsvorschldge verteidigte Seminararbeit wird
als endgiiltige Fassung am betreuenden Lehrstuhl einge-
reicht und von der jeweiligen Heimatuniversitat bewer-
tet (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Evaluierung im Peer-Review-Seminar

Dieses Verfahren verspricht mehrere Lerneffekte:

e Aus der Durchsicht einer fremden Seminararbeit ergibt
sich ein zusatzlicher fachlicher Erkenntnisgewinn.

e Der Vergleich des eigenen Vorgehens mit der Heran-
gehensweise der begutachteten Arbeit scharft den
Blick fur die Methodik und die Systematik wissen-
schaftlicher Argumentation.

e Das Verfassen eines Gutachtens schult die kritische
Rezeption wissenschaftlicher Quellen und die Fahig-
keit, konstruktive Verbesserungsvorschlige einzu-
bringen.

e Durch einen kompetenten externen Gutachter werden
fachliche und methodische Schwichen der eigenen
Arbeit aufgedeckt.

e Da die Hinweise des Gutachters zur Verbesserung der
eigenen Arbeit genutzt werden kdnnen, sind die Teil-
nehmer motiviert, die erhaltenen Hinweise zu prifen
und ggf. umzusetzen. Dadurch wéchst die Fahigkeit,
sich konstruktiv mit Kritik auseinanderzusetzen.

Neben einer Scharfung der Fach- und Methodenkompe-
tenz wird zusatzlich der Erwerb sozialer Kompetenzen
unterstltzt. Dies ist bedeutend, da seit Jahren entspre-
chende Anforderungen der Unternehmenspraxis gene-
rell (Lddermann/Scharrer 2010, S. 75), insbesondere je-
doch gegeniiber Controllern steigen (Kellner-Lewando-
wsky 2013, S. 21f.). Vor allem bei Bachelor-Absolventen
zdhlen Arbeitgeber u.a. Teamfdhigkeit, Einsatzbereit-
schaft und Kommunikation zu den wichtigsten Kompe-
tenzen (Deutscher Industrie- und Handelskammertag
2015, S. 3). In der Controllingpraxis zeigt sich zudem,
dass u.a. Kommunikations- und Feedbackfahigkeit von
herausragender Bedeutung sind (Kellner-Lewandowsky
2013, S. 27).

2.3 Umsetzung von Peer-Review-Seminaren in einer

Hochschulkooperation

Fir die Studierenden beginnt das Peer-Review-Semi-

nar, wie in den Wirtschaftswissenschaften tblich, mit

einer Einflihrungsveranstaltung, in der die Einzelthe-
men vergeben sowie grundle-
gende Informationen zum Se-

Evaluierungsschritte traditioneller Seminarkonzepte

minarablauf und zur Gestaltung
der Seminararbeiten sowie der

Peer-Review-Gutachten gege-

Selbstevaluierung durch
Eigenkontrolle

Fremdevaluierung durch
Lehrstuhlbewertung

ben werden. Bei der Formulie-
rung der Peer-Review-Seminar-
themen wird darauf geachtet,
zwar denselben Themenbereich

T~

zu treffen, aber durchaus inhalt-

lich verschiedene Schwerpunk-
te zu setzen, um Freerider-Ef-
fekte zu vermeiden. Zum Bei-

rusiitzliche Fremdevaluierung im Peer-Review-Seminar

spiel wird an der einen Univer-
sitait eine Arbeit zum Thema

.Einsatzmoglichkeiten der

Peer-Review- Peer-Review-

Analyse Gutachten

Marktzinsmethode zur Beurtei-
lung von Wertpapieranlagen”
vergeben; an der anderen Uni-

Einarbeitung der
Peer-Review-
Gutachterhinweise

versitat lautet das entsprechen-
de Thema ,Die Marktzinsme-

Quelle: Harrer/Baumeister/TroBmann 2013, S. 655
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Investitionen”. Nach der Einfilhrung beginnen die Teil-
nehmer mit der schriftlichen Themenbearbeitung. An-
schlieBend werden die Arbeiten anonymisiert und zwi-
schen den Lehrstiihlen ausgetauscht, um sie den stu-
dentischen Gutachtern zur Verfiigung zu stellen. Diese
haben dann zwei Wochen Zeit, die fremde Arbeit zu
begutachten. Die gutachterliche Stellungnahme soll
aus einem maximal dreiseitigen FlieBtext und beliebig
vielen Einzelanmerkungen zu konkreten Textstellen be-
stehen. In den Einzelanmerkungen soll u.a. auf Argu-
mentationsfehler, fehlende Themenrelevanz, fehlende
Quellenangaben, andere formale Schwachstellen, aber
auch auf besonders gelungene Passagen hingewiesen
werden. Die durch die Einzelanmerkungen gewonnene
Einsicht in die Starken und Schwachen der vorliegen-
den Arbeit bildet die Grundlage fir die zusammenhan-
gende gutachterliche Darstellung im FlieBtext, die mit
einer Gesamtbetrachtung abschlieft. Die anonymisier-
ten Gutachten werden wiederum ausgetauscht. Da-
nach haben die Studierenden zwei Wochen Zeit, sich
mit den Hinweisen des Gutachters auseinanderzuset-
zen und sie entweder in eine verbesserte Fassung ein-
flieBen zu lassen oder in einer gesonderten Stellung-
nahme begriindet zuriickzuweisen.

Die jeweiligen Heimatlehrstiihle bewerten die Endfas-
sungen der Seminararbeiten. Die Studierenden kénnen
im Vergleich zu einem klassischen Seminar eine deutlich
bessere Note erhalten, wenn durch die gutachterliche
Stellungnahme zentrale Kritikpunkte an der Arbeit auf-
gedeckt und verbessert werden. Vom Lehrstuhl wird
Uberprift, ob geduBerte Kritik aufgegriffen wurde. Wird
ein Hinweis nicht umgesetzt, muss dies in einer geson-
derten Stellungnahme begriindet werden. Die Note fiir
die schriftliche Ausarbeitung wird zudem um einen Teil-
notenschritt (drei bis vier Zehntelnoten) angehoben,
wenn das selbst abgegebene Gutachten eine gewisse
Mindestqualitdit aufweist. Die Seminar-Gesamtnote
setzt sich also aus der Bewertung der schriftlichen und
der miindlichen Leistung, ggf. einer Seminarklausur und
dem Bonus fir das Gutachten zusammen. Das Urteil
Uber die Qualitdt des Gutachtens liefert der Partnerlehr-
stuhl. Dort muss das Gutachten ohnehin detailliert ge-
prift werden, um das entnehmbare, tatsachlich ent-
nommene oder nicht genutzte Verbesserungspotenzial
festzustellen.

2.4 Méglichkeiten zur Erweiterung der Forschungserfah-
rung

Durch Peer-Review-Seminare erlangen die Teilnehmer
eine gewisse Forschungserfahrung, indem sie sich
einem anonymen Peer Review stellen und auch selbst
eine fremde Arbeit begutachten. In der hochschuldi-
daktischen Literatur werden einige Moglichkeiten auf-
gezeigt, solche Erfahrungen zu sammeln und zu erwei-
tern. So werden etwa auf der ,Feldkirchener OECD-
Konferenz" die studentischen Teilnehmer dazu ange-
halten, sich in kleinen Forschungsgruppen zusammen-
zufinden und innerhalb eines vorgegebenen Gene-
ralthemas selbststindig eine Forschungsfrage zu for-
mulieren. Zu dieser Frage wird dann ein Forschungspa-
pier erstellt, das einen Peer-Review-Prozess durchlauft
und schlieBlich auf einer &ffentlichen Konferenz vorge-
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stellt wird (Buchner/Penz 2010). In einem hochschuldi-
daktischen Experiment an der soziologischen Fakultat
der Universitdt Bielefeld wurde die angestrebte For-
schungserfahrung noch anspruchsvoller gefasst: Die
Studierenden sollten Forschungsgelder beantragen,
ihre Ergebnisse auf einer Konferenz vortragen und Arti-
kel bei Fachzeitschriften einreichen (Kihl 2009). Das
letztgenannte Lehrkonzept geht allerdings, wie der
Autor selbst einrdumt, zT. Uber die Grenzen dessen
hinaus, was von Studierenden in einem mittleren Se-
mester eines Masterstudiengangs sinnvollerweise ver-
langt und erwartet werden kann. Der Peer-Review-Ge-
danke kann auch verfolgt werden, um dem Massenpro-
blem onlinebasierter Lehrveranstaltungen zu begeg-
nen. Ein Beispiel hierzu ist ein Peer Assessment im Pro-
jekt ,Netzwerk Bildungswissenschaften”, an dem u.a.
die Universitaten Trier, Koblenz-Landau, die Johannes-
Gutenberg-Universitdit Mainz sowie die Technische
Universitat Kaiserslautern beteiligt sind (zu Details Ar-
nold/Bogner 2009, S. 22). Dabei beurteilen die Studie-
renden selbst im wechselseitigen Austausch ihre bear-
beiteten Ubungsaufgaben zu onlinebasierten Lehrver-
anstaltungen.

An der Universitdit Hohenheim werden mit dem fakul-
tatstibergreifenden, vom Bundesministerium fur Bil-
dung und Forschung geforderten Projekt ,Humboldt
reloaded" forschungsorientierte Kleingruppensemina-
re speziell im Bachelor-Studium unterstiitzt (Hoch-
schulrektorenkonferenz 2014, S. 42ff.). Im Winterse-
mester 2012/13 war auch das Peer-Review-Seminar
im Controlling Teil des ,Humboldt-reloaded”-Projekts.
Zum didaktischen Gesamtkonzept von ,Humboldt re-
loaded" gehoren freiwillige Zusatzkurse, die den Stu-
dierenden Methoden des wissenschaftlichen Arbei-
tens und des selbststindigen Lernens néherbringen.
Zudem nehmen alle Forschungsseminare jahrlich an
einer facheriibergreifenden studentischen Konferenz
teil. Dort werden die Forschungsergebnisse auf Pos-
tern und mit einer Kurzfassung in einem Tagungsband
vorgestellt (Universitdit Hohenheim 2013). Ausge-
wdhlte Projekte nehmen an einem Vortragswettbe-
werb teil. Im Zusammenhang mit diesen Elementen
ermoglicht das Peer-Review-Seminar den Teilnehmern
einen recht umfassenden Einblick in den Forschungs-
prozess und kann moglicherweise den ein oder ande-
ren Studierenden bereits im Bachelor-Studium fir die
Forschung begeistern.

3. Beurteilung des Konzepts der
Peer-Review-Seminare

3.1 Beurteilung der Peer-Review-Seminare in studenti-
schen Evaluationen

Die Peer-Review-Seminare wurden von Evaluationen
begleitet. Die Grundidee findet bei den Studierenden
durchweg guten Anklang. Das Feedback zur eigenen
Arbeit liefert den Teilnehmern mehrheitlich ,sehr
wertvolle” oder zumindest ,einige brauchbare" Hin-
weise, die in der Regel gut aufgenommen und umge-
setzt werden. Auch die kritische Auseinandersetzung
mit einer fremden Arbeit und die damit verbundene
Moglichkeit, eine andere Perspektive einzunehmen,
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wird Uberwiegend als gute Erfahrung eingestuft. Die
Zeit zur Anfertigung des Gutachtens und zur Uberar-
beitung der eigenen Arbeit empfinden die meisten
Studierenden als ausreichend. Der zusatzliche Auf-
wand im Vergleich zu einem klassischen Seminar wird
allerdings als hoch bis sehr hoch, aber noch angemes-
sen eingeschatzt. Insgesamt wird das Peer-Review-Se-
minar als sinnvolle Ergdnzung zum normalen Seminar-
ablauf gesehen.

Als kritisch erachten es die Teilnehmer hingegen, dass
keine identischen Themen vergeben werden. Wenn die
Schwerpunkte anders gesetzt sind, seien der Aufwand,
sich in die fremde Arbeit einzuarbeiten, zu hoch und
das fremde Gutachten zur eigenen Arbeit kaum nutz-
bringend. Da die Themen in der Regel nur leicht abge-
wandelt sind, scheint diese Kritik indes nicht berech-
tigt. Der Ausschnitt aus einem studentischen Gutach-
ten in Abb. 2 zeigt einen solchen Fall. Hier wird die
marginale Themenabwandlung als pauschaler Entschul-
digungsgrund fiir eventuell fehlende eigene Sachkennt-
nisse angefihrt.

Abbildung 2: Gutachtenausschnitt zur Problematik ab-
gewandelter Themenstellungen

ein nur oberflachliches Gutachten erstellt, das dem
Begutachteten wenig nutzt. Ein Beispiel zeigt Abb. 3.
Der Gutachter findet die Arbeit zu lang, sagt aber
nicht, an welchen Stellen gekiirzt werden sollte, wel-
che Passagen wichtig sind und was eventuell noch
fehlt. Auch die pauschale Aussage zum Schreibstil ist
ohne konkrete Angaben wenig hilfreich. SchlieBlich ist
die Behauptung, dass keine Mangel gefunden wurden
und deshalb auf Einzelanmerkungen verzichtet wird,
fragwiirdig.

Abbildung 3: Ausschnitt aus einem wenig aussagekrafti-
gen Gutachten

Gutachten zur Arbeit X1 mit dem Thema ,Gestaltungs-
ansatze einer Segmentberichterstattung als Schnittstelle
zwischen Controlling und Rechnungslegung"

[...] Zu erwdhnen ist jedoch, dass aufgrund der unter-
schiedlichen Thematik beider Seminararbeiten [Thema
des Gutachters: ,Die Segmentberichterstattung — eine
Schnittstelle zwischen Controlling und Rechnungsle-
gung?"] eine inhaltliche Uberprifung nur begrenzt
moglich ist, da ich mich mit den Gestaltungsansdtzen
nicht tiefgriindig beschaftigt habe. [...]

Gutachten zur Arbeit X2

[...] Die Lange der Arbeit kénnte meiner Meinung nach
auch kiirzer ausfallen. [...] In Punkt 3.1 ist mir eine
leichte Unsicherheit beim Schreiben aufgefallen. Es
werden vor allem am Anfang der Arbeit lauter Floskeln
zusammengestellt, die mir beim Lesen nicht sofort
etwas sagen. [...]

Einzelanmerkungen:

Im Verlauf dieser Seminararbeit ist die Rechtschrei-
bung, die Grammatik und die Ausdrucksweise iiber-
wiegend als sehr gut zu bewerten. Somit halte ich es
nicht fur sinnvoll, den Gebrauch von Einzelanmerkun-
gen zu machen.

Zudem empfinden es die Studierenden als sehr unge-
recht, wenn nur ein Teil der Seminaristen am freiwilli-
gen Peer-Review-Verfahren teilnimmt, weil dann mit
deutlich unterschiedlichem Arbeitsaufwand dieselbe
Menge an ECTS-Punkten erlangt werde. Dass das Peer-
Review-Verfahren auch einen Lerneffekt und eine
mogliche Notenverbesserung mit sich bringen kann,
wird in diesem Zusammenhang anscheinend nicht
beriicksichtigt.

3.2 Beurteilung der Peer-Review-Seminare aus Sicht der
Seminarveranstalter

Aus Sicht der veranstaltenden Lehrstiihle sind die
Peer-Review-Seminare ein Erfolg. Zwar sind die in Ab-
schnitt 2.2 aufgefiihrten Lerneffekte nur schwer empi-
risch nachzuweisen, die Peer Reviews fuhren aber zu-
mindest zu einer merklichen Qualitdtsverbesserung
der Seminararbeiten. Dennoch kdnnen im Prozessab-
lauf einige Probleme auftreten. SchlieBlich sind die
Studierenden — im Unterschied zu den Gutachtern
wissenschaftlicher Fachzeitschriften — keine Experten
auf dem jeweiligen Themengebiet und in der Regel
auch nicht alle auf demselben Leistungsniveau. Eher
unproblematisch ist der Fall, dass der Gutachter
wegen fehlender Kenntnisse oder geringer Motivation
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Solche wenig aussagekréftigen Gutachten sind fiir den
Empfanger, der im Gegenzug moglicherweise ein aus-
fuhrliches, wohliiberlegtes Gutachten erstellt hat, zwar
argerlich, aber nicht problematisch. Heikel wird es hin-
gegen, wenn Verschlechterungen vorgeschlagen wer-
den, etwa indem treffende Formulierungen oder Argu-
mente als ungeeignet hingestellt werden. So schlédgt in
Abb. 4 ein Gutachter z.B. stilistisch unschéne Substanti-
vierungen und eine Passivkonstruktion vor, obwohl der
Sachverhalt urspriinglich hinreichend korrekt und stili-
stisch gut dargestellt ist.

Abbildung 4: Beispiel fiir einen unpassenden Gutachter-
hinweis

Einzelanmerkung 2c:

Der Satz ,Zum Beispiel mdchte ein Investor zwar hohe
Renditen erzielen, aber dabei kein allzu hohes Risiko
eingehen" sollte umgeformt werden zu ,Angestrebt
wird eine Maximierung des Gewinns (der Rendite)
unter dem Gesichtspunkt der Risikominimierung."

Die Anonymitdt im Begutachtungsprozess fiihrt dazu,
dass die Gutachter die fremden Arbeiten teils offen, gar
schonungslos kritisieren. Eine solch harsche Kritik, wie
sie im Gutachtenauszug in Abb. 5 gelibt wird, ist in die-
ser Form unter Wissenschaftlern kaum denkbar. Gegen
deutliche Hinweise ist grundsatzlich nichts einzuwen-
den, allerdings ist hdufig gerade eine scharf formulierte
Kritik nur zum Teil gerechtfertigt, jedenfalls aber insge-
samt wenig konstruktiv.
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Abbildung 5: Ausschnitt aus einem sehr kritischen Gut-
achten

Gutachten zur Arbeit X3

[...] Es ist kein direkter Hauptteil zu erkennen, in dem
eine Analyse der Problemstellung vorgenommen wird.
Des Weiteren ist die Arbeit viel zu theoretisch und
weist kaum Beziige zur Praxis auf. Sie enthdlt fast keine
Eigenleistung und es wurden kaum eigene Ideen einge-
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beschrankung kénne bei Umsetzung nicht eingehalten
werden. Zudem trauen viele dem eigenen Halbwissen
mehr als den studentischen Gutachtern; haufig werden
korrekte Verbesserungsvorschldige mit der Begriindung
.Das macht man bei uns so" oder ,Mir wurde aber ge-
sagt, dass ..." abgelehnt.

Abbildung 7: Stellungnahme zum Gutachten aus Abb. 6

bracht. [...]

Die dargestellten Negativbeispiele stellen erfreulicher-
weise jedoch eher die Ausnahme dar. In der Regel ent-
halten die Gutachten einige hilfreiche Anmerkungen. So
weist z.B. der Gutachter in Abb. 6 darauf hin, dass die
Arbeit an vielen Stellen nicht themenbezogen ist, und
gibt zugleich eine Hilfestellung, wie man es besser ma-
chen konnte.

Abbildung 6: Ausschnitt aus einem konstruktiven Gut-
achten

Gutachten zur Arbeit X4 mit dem Thema ,Gestaltungs-
anforderungen an ein werttreiberbasiertes Manage-
ment Reporting”

[...] Das erste Kapitel gibt eine Einfihrung auf die Ar-
beit und erlautert die Relevanz des Themas. Der Autor
geht insbesondere auf die Aufgaben des Controllings
ein und die Bedeutung des Berichtswesens. Der Titel
des Kapitels deutet allerdings darauf hin, dass die ,Not-
wendigkeit eines werttreiberorientierten Berichtswe-
sens" erldutert wird. Dieser Aspekt wird in dem Kapitel
allerdings nicht aufgegriffen. Das Kapitel bleibt sehr all-
gemein und geht sehr wenig auf das Detail ein. [...]

Im Titel des dritten Kapitels wird auf ausgewéhlte Unter-
schiede des wertorientierten Management Reporting
zum traditionellen Berichtswesen hingewiesen, die dann
im Folgenden dargestellt werden sollen. AuBerdem soll
der Begriff "Werttreiber" ndhergebracht werden. Es wird
im Kapitel allerdings nicht im Besonderen auf die Unter-
schiede der beiden Reporting-Varianten eingegangen
[...]. AuBerdem [...] wird nicht deutlich, was genau
unter dem Begriff ,Werttreiber" zu verstehen ist, und
wie sich Werttreiber messen lassen bzw. durch welche
Kennzahlen sie dargestellt werden kdénnen. In diesem
Zusammenhang konnte ebenfalls erldutert werden, wie
sich Werttreiber aus Spitzenkennzahlen ableiten lassen.

[...]

Stellungnahme zum Gutachten zur Arbeit X4

Zurtickgewiesene Anliegen (mit Begriindung):

Anliegen des Gutachters zu Kapitel 1: Dieses Kapitel ist
extra sehr allgemein gehalten und soll explizit keinen
Inhalt der Seminararbeit vorwegnehmen. Dieses Kapitel
hat ausschlieBlich den Zweck, den Leser zum Thema
hinzufiihren und eine Art von Interesse zu wecken. [...]
Angenommene und umgesetzte Anliegen:

Folgende Einzelanmerkungen wurden umgesetzt: 1c),
5a), 6b) und 9a)

Angenommene, aber nicht in der Seminararbeit umge-
setzte Anliegen:

In diesem Teilsegment ist sicherlich die vom Gutachter
mehrfach genannte zu allgemeine Behandlung der
Werttreiber und des werttreiber-basierten Manage-
ment Reporting zu nennen. Der Gutachter stellt vollig
zu Recht fest, dass dieser Schwerpunkt der Seminarar-
beit wenn Uberhaupt, viel zu gering gewirdigt wird. [...
1 Dieser fehlende Teilbereich der Seminararbeit ldsst
sich schwer in der Kiirze der Zeit in die Arbeit integrie-
ren. Allerdings wird versucht, in Zusammenarbeit mit
den anderen Seminarteilnehmern, die dieses Thema be-
arbeitet haben, im Vortrag genauer auf diesen Teilbe-
reich einzugehen.

Freilich kann auch ein solch fundiertes Gutachten auf
einen unwilligen Empfanger treffen. Ein Extrembeispiel
ist die direkte Antwort auf dieses Gutachten (vgl. Abb.
7). Der Themenbearbeiter sieht zwar die Schwachen der
eigenen Arbeit, méchte Verbesserungen aber ,in der
Kiirze der Zeit" nicht umsetzen. Bei einem Uberarbei-
tungszeitraum von zwei Wochen zu Semesterbeginn ist
das wenig nachvollziehbar. Insgesamt ist es erstaunlich,
wie oft Verbesserungsvorschlage mit halbherzigen Be-
griindungen abgelehnt werden. Abgesehen von dem
Beispiel in Abb. 7 wird haufig argumentiert, die Seiten-
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3.3 Schlussfolgerungen fiir den Einsatz von Peer-Re-
view-Seminaren

Bestdrkt durch die insgesamt positiven Evaluationser-
gebnisse sind Peer-Review-Seminare zu einem festen
Bestandteil des Lehrprogramms der beiden kooperie-
renden Lehrstiihle geworden. Im Sinne eines Conti-
nuous Improvement ergeben sich aus den geschilderten
Erfahrungen und Evaluationen stetig Verbesserungspo-
tenziale.

Einige Kritikpunkte der Studierenden konnten durch
eine verbesserte Kommunikation bereits abgemildert
werden, so etwa die Kritik an der Vergabe leicht abge-
wandelter Themenstellungen. Um eine individuelle
Leistungsbeurteilung sicherzustellen, werden zwar
weiterhin keine identischen, aber méglichst dhnliche
Themen angeboten. Zudem werden den Studierenden
die Vorteile eines anderen Blickwinkels auf das eigene
Thema sowie bestehende thematische Zusammenhan-
ge explizit ndher gebracht. Ahnlich verhilt es sich mit
dem teils als sehr hoch empfundenen Arbeitsaufwand.
Wenn jeder Seminarist ein Gutachten erhalten soll,
muss auch jeder eines anfertigen. Damit die Gutachten
ihren Nutzen entfalten kénnen, bedarf es einer ent-
sprechenden Uberarbeitung der eigenen Seminarar-
beit. Der Arbeitsaufwand liegt deshalb tatsachlich tiber
dem eines traditionellen Seminars. Dieser Mehrauf-
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wand ist aber durch die Vorteile des Verfahrens ge-
rechtfertigt. Fir die Studierenden ist eine zusdtzliche
Notenverbesserung moglich.

Verbesserungspotenzial besteht hingegen nach wie vor
bei der Qualitit der Gutachten und der Verarbeitung
der Vorschlage durch die Gutachtenempfinger. Derzeit
wird geprift, inwieweit die Qualitat durch eine Verstar-
kung der vorherigen Bearbeitungshinweise und deutli-
chere Hilfestellungen verbessert werden kann (dazu
auch Zumbach/Astleitner 2016, S. 104f.). Das kdnnte
etwa durch einen ausfiihrlichen schriftlichen Leitfaden
mit Hinweisen zur Zielsetzung und Vorgehensweise bei
der Gutachtenerstellung geschehen — ergdnzt um Bei-
spiele von besonders gelungenen und auch weniger ge-
lungenen Gutachten. Die Auswahl in Abschnitt 3.2 ist
hierfir eine geeignete Grundlage. Ob den Gutachtern
auch eine Checkliste mit Bewertungskriterien (Buch-
ner/Penz 2010, S. 6; Treusch 2005, S. 13ff.) vorgegeben
werden sollte, ist indes fraglich. Einerseits kann da-
durch der Blick der Gutachter starker auf die (aus Lehr-
stuhlsicht) wichtigen Kriterien gelenkt werden. Ande-
rerseits konnte darunter aber die Motivation der Gut-
achter leiden und der Blick zu sehr beschriankt werden,
so dass in der Folge auf Mangel, die tatsdchlich oder
scheinbar nicht im Kriterienkatalog erfasst sind, nicht
eingegangen wird.

Bei der Umsetzung von Verbesserungsvorschlagen muss
in Zukunft noch starker betont werden, dass schlissige,
sachliche Griinde anzufiihren sind, wenn ein Vorschlag
abgelehnt wird. So stellt allein der begrenzte Seitenum-
fang keine ausreichende Begriindung dar. Anders ver-
hélt es sich, wenn der Verbesserungsvorschlag nicht
nachvollziehbar ist oder fiir seine Umsetzung andere
wichtige Passagen gestrichen werden missten. Die Vor-
schldage der Gutachter sollen also durchaus kritisch ge-
prift werden — genauso aber die eigene Meinung.

4. Hochschuldidaktische Konsequenzen der
Peer-Review-Seminare

Insgesamt erweisen sich studentische Peer Reviews als
ein hochschuldidaktisch sinnvolles Instrument mit viel-
filtigen Anwendungsmoglichkeiten, das sich leicht in
bestehende Veranstaltungen integrieren ldsst und
zudem im Einklang mit den Zielen einer kompetenzori-
entierten Hochschullehre steht. Mit den Peer-Review-
Seminaren haben die Controlling-Lehrstiihle der Univer-
sitditen Hohenheim und des Saarlandes eine Lehrform
etabliert, die Ansdtze des forschenden Lernens in die
klassische Seminarform integriert. Durch die Teilnahme
werden die Studierenden aufgefordert, eigene und
fremde Forschungsergebnisse kritisch zu reflektieren.
Dabei kénnen Studierende unabhédngig vom Studien-
fortschritt und individuellem Leistungsniveau profitie-
ren, wie direkte Vergleiche der Seminarnoten von Peer-
Review- und Kontrollgruppen zeigen. Bachelor-Studie-
rende oder schwachere Teilnehmer werden nicht tber-
fordert; Studierende, die bereits breite Kompetenzen
mitbringen, kénnen diese erweitern. Deshalb eignen
sich Peer Reviews fiir Seminare auf verschiedenen Leis-
tungsniveaus, sowohl im Bachelor- als auch im Master-
Studium.
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Zur Beurteilung, in welchem Umfang Peer-Review-Se-
minare Uber derartige unmittelbare Lerneffekte fiir das
wissenschaftliche Arbeiten hinaus die Employability der
Studierenden auch aus Sicht des Arbeitsmarktes starkt,
bedarf es noch einer weitergehenden Projekteva-
luierung. Eine statistisch fundierte empirische Erhebung
setzt dabei die Etablierung mehrerer Teilnehmerkohor-
ten im Arbeitsmarkt voraus, da kleine Fallzahlen auf-
grund beschrankter Seminar-Teilnehmerzahlen zu be-
achten sind. Eine entsprechende Auswertungsstrategie
wird gerade konzipiert; neben Befragungen der Peer-
Review-Seminarteilnehmer zur Selbsteinschatzung mit
einem Vergleich zur Kontrollgruppe ist insbesondere
eine Untersuchung der Erwerbsbiographien der Projekt-
teilnehmer geboten. Ein Propensity Score Matching mit
Studierenden derselben Vertiefungsrichtung, die nicht
am Projekt teilgenommen haben, hilft, die beobachte-
ten Karrierewege und damit mogliche Auswirkungen
des Kompetenzaufbaus auf die Projektteilnahme
zurlickzufiihren. Solange aber die Teilnahme am Peer-
Review-Verfahren innerhalb eines Seminars freiwillig
bleibt, ist ein wichtiger Effekt kaum isolierbar: Wer sich
dieser hilfreichen und wertvollen Zusatzanforderung
stellt, beweist damit besonderes Interesse und Uber-
durchschnittliches Engagement — die gleichen Qualita-
ten also, die generell (auch ohne Peer-Review-Seminar)
zu einem guten Studienabschluss und einer erfolgrei-
chen beruflichen Laufbahn fiihren.
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Fo

Forschung

Politik - Strategie - Management

Fo 1/2017
Exzellenzpolitik

Nur Exzellenz der Forschung? Die
ganze Hochschule soll es sein!
Was macht ein exzellentes
Hochschulsystem aus?

Mitchell G. Ash

Einheitliche ,Idee" versus
Funktionsvielfalt der Universitit,
oder: die Universitat: Forschungs-
einrichtung oder Mehrzweckhalle

Peter Gaehtgens & Dagmar Simon
Universitdre Exzellenz in der
Begutachtung

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

Hans-Gerhard Husung
Gemeinschaftsfinanzierung
unter Druck?

Karl Ulrich Mayer

Zur Lage junger
Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler im deutschen
Wissenschaftssystem

Christoph Lundgreen & Jule Specht
Uber GréBe und Zeitpunkt des
Flaschenhalses: Pladoyer fiir frilhe
Karriereentscheidungen in der
Wissenschaft

— Kommentar zu Karl Ulrich Mayer —

Julia Tjus

Familiengerechte Hochschule?!

— Eine Bestandsaufnahme aus der
Innenperspektive

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von|

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtungen

HM 2+3/2017
(Vorschau)

Hendrik Berghduser

Die Dritte Mission in der
Hochschulgovernance. Eine Analyse der
Landeshochschulgesetze

Cornelia Driesen

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

Margareth Gfrerer
European Open Cloud Science

Bernd Kleimann
Der Einfluss der Universitétsleitung. Eine
Typologie prasidialer Leitungspraktiken

René Krempkow
Hochschulautonomie, Forschungs- und
Innovationsperformanz

Torben Lippmann
Wissenschaftsregion Ruhr —
wirtschaftliche Bedeutung,
Fachkréfteeffekte und Innovation

David Palfreyman &

Susan Harris-Huemmert

Impact, control and autonomy in British
and German higher education

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

Anita Schwikal, Bastian Steinmiiller &
Matthias Rohs

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

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

ZBS

Zeitschrift fir
Beratung und Studium

Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte

ZBS 2/2017

Gerhart Rott

Hochschulberatung und
Hochschulbildung im Kontext des
kompetenzorientierten Studiums

Sylvia Lepp, Jessica Lubzyk &
Johannes Polzin
Kompetenzorientiert studieren

an der HfWU Nirtingen-Geislingen

Kira Nierobisch & Ulrike Weymann
Kompetenzorientiertes
Beratungshandeln im
Hochschulkontext? Lernprozesse
zwischen Begleitung, Ermdglichung,
Steuerung und kritischer Reflexion.

Peter A. Zervakis
Qualitétsgesicherte Praktika als
Briicke zwischen Hochschule und
Arbeitswelt

Marthe Heidemann

Studierende als Ansprechpartner fiir
Studieninteressierte? Potenziale von
Peer-Involvement-Projekten in der
Studienorientierung

Jorg Riedel

Mit studentischen Coaches zum
Forschenden Lernen. Die
Coach-Ausbildung der
Studierwerkstatt Universitit Bremen

Karin Gavin-Kramer &

Franz Rudolf Menne
Studienberatung nach 1945: Wie Toni
Milch und Ursula Lindig die
.Beratungsstelle fiir Studenten” in
Hamburg prégten. Teil l: Ursula
Lindig — eine eigenwillige Verfechterin
der integrierten Studienberatung in
Hamburg (1961-1987)
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P-OE

Personal- und
Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Fiihrungskrafte, Moderatoren, Trainer,

Programm-Organisatoren

POE 2+3/2017
Akademisches Personalmanagement

Heiner Minssen
Vertrauen in entgrenzten Karrieren.
Das Beispiel Wissenschaftskarriere

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

Probier's mal mit Gerechtigkeit:
Fair agieren an Hochschulen

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

René Krempkow

Konnen wir die Besten fiir die
Wissenschaft gewinnen?

Zur Rekrutierung von Nachwuchs-
forschenden in Wissenschaft und
Wirtschaft

Sven Werkmeister

Modelle von Berufungsbeauftragten
an deutschen Universititen.

Eine kritische Bestandsaufnahme

Uwe Peter Kanning
Personalauswahl an Hochschulen -
Wie Professoren/innen ausgewdhlt
werden sollten

Tina Osteneck

Wissenschaft, Karriere, Chance:
Perspektive einer Wissenschafts-
disziplin durch Nachwuchsarbeit

Fred G. Becker

Personalentwicklung an Hochschulen:
Ohne Transfermanagement lediglich
L'art pour I'art!
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QiwW

Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in
Forschung, Studium und Administration

Qiw 2/2017
Qualitdtsmanagement
— ein weites Land

Qualititsentwicklung, -politik

Paul Reinbacher
Qualitdtsmanagement zwischen
«anything goes" und

«rien ne va plus"

Forschung tber Qualitit
in der Wissenschaft

Florian Reith & Markus Seyfried
Agency Probleme im QM
von Hochschulen

Qualitdtsentwicklung, -politik

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

Anregungen fiir die Praxis/
Erfahrungsberichte

Karina Fernandez, Peter
Slepcevic-Zach & Michaela Stock
Qualitditsmanagement mit Design-
Based-Research gezeigt am Beispiel
Service-Learning

Volkhard Fischer & Ingo Just
Qualitatssicherung in Priifungen
am Beispiel von 10 Jahren
e-Priifungen an der MHH

VI

Internationalisierung,
Vielfalt und
Inklusion in der Wissenschaft

Internationalisation, Diversity and Inclusivity

VI 1/2017
(Vorschau)

Das Konzept der Zeitschrift
Der Herausgeberkreis stellt sich vor

Klarissa Lueg

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

Alexander Dilger
Herausforderungen der
Fliichtlingskrise fiir Hochschulen

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

— zwischen vorleben und vorgeben.



NEUERSCHEINUNG!

Philipp Pohlenz, Susan Harris-Huemmert & Lukas Mitterauer (Hg.)
Third Space revisited.
Jeder fiir sich oder alle fiir ein Ziel?

UVW Der Fachverlag
fiir Hochschulthemen

Susan Harris-Huemmert

hlenz,
Phillpp POMETE " kas Mitteraver (Hg)

evisited

L]
Third Space
Jeder fir sich

oder alle fir
.

o —

ein Ziel?

Akteure in Hochschulen, die sich mit
Themen der Qualitdtsentwicklung,
der Lehrevaluation, der Hochschuldi-

 daktik und weiteren konzeptionellen

Aufgaben im Leistungsbereich Studi-
um und Lehre befassen, wurden in
der letzten Zeit unter dem Label
.Third Space" beschrieben. Damit ist
gemeint, dass sie zwischen der klassi-
schen Verwaltung und dem Wissen-
schaftsbetrieb angesiedelt sind und
dass ihr Aufgabenprofil dadurch ge-
kennzeichnet ist, dass sie zwar durch-
aus wissenschaftlich arbeiten, aber
keine Forschung im engeren Sinne
durchfithren. Die Zustidndigkeiten der
verschiedenen Bereiche innerhalb des
Third Space sind vielfach voneinander
getrennt. Dadurch entsteht zumin-
dest potenziell die Gefahr einer ,Ver-
sdulung" dieser Arbeitsbereiche und

| einer Atomisierung ihrer Aktivititen.

Durch eine produktive Nutzung von
Schnittstellen kann sich eine groBere
Wirksambkeit fiir das Ziel der Qualitat-
sentwicklung entfalten, etwa dann,
wenn verschiedene Akteure ihre
Kompetenzen fiir ein gemeinsames
Entwicklungsziel  einbringen  und
dafir z.B. evaluationsmethodische
und hochschuldidaktische Kompeten-
zen fir eine evidenzbasierte Planung
von Interventionen in der Weiterbil-
dung zusammenbringen.

Dieser Band, welcher aus Beitrdgen der Frithjahrstagung des AK Hochschulen der DeGEval 2016 her-
vorgegangen ist, beschaftigt sich mit Fragen zur Auswirkung der unterschiedlichen institutionellen
Verortung von Einrichtungen der Qualitdtsentwicklung in der Hochschule, und stellt dar, welche Me-
chanismen fiir eine ,Lost" (uncoupled) oder ,Found" (coupled) Situation dieser Tatigkeiten in der In-

stitution sorgen.
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