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VORWORT

Wie geht es den Studierenden an deutschen Hochschu-
len? Dieser Frage ging die im Oktober 2014 vorgelegte
Neuauflage des Studienqualititsmonitors nach, der vor
dreif8ig Jahren erstmals erhoben wurde und seitdem
alle zwei bis drei Jahre aktualisiert wird. Drei Viertel der
deutschen Studierenden studieren gerne, hob Bundesbil-
dungsministerin Johanna Wanka bei der Vorstellung des
Studienqualititsmonitors 2009-2012 des Deutschen Zen-
trums fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung und
der AG Hochschulforschung der Universitit Konstanz
hervor [FAZ vom 2. November 2014, S. 10].

Wie passt das zusammen mit der Feststellung, dass
viele Studierende sich nicht nur tberfordert fiithlen,
sondern dies auch tatsichlich sind [FAZ vom 8./9.

November 2014, Campus S. C 3]? Die Zufriedenheit Gesamtprojektleiterin Prof.
der Studierenden ist schnell erklirt und vor allem re- Dr. Sibylle Wollenschliger,
lativiert: Wahrend in den 1980er und 1990er Jahren Vizeprasidentin a. D.

etwa 40 % der Studierenden von 25 Universititen und

Fachhochschulen an der Studie teilnahmen und ein keineswegs derart zufriedenstellen-
des Bild wie die Studierenden heute zeichneten, ging die Beteiligung 2013 auf 18,6 % zu-
rick. Dies bedeutet, dass nur eine motivierte Minderheit mitgemacht hat, von denen sich
drei Viertel mit einem gewissen Enthusiasmus auf Wissenschaft und Forschung einlas-
sen. Aus der statistischen Mehrheit wird eine Minderheit. Die Studie beschreibt dies wie
folgt: ,Studierende wollen immer weniger selbststindige Entscheidungen treffen, eigene
Ideen entwickeln und neue Aufgaben gestellt bekommen: Im Klartext formuliert: ,,Studen-
ten treiben offenbar durchs Studium wie kleine Boote ohne Ruder auf einem riesigen Fluss.
Dieser Fluss bestimmt, wo es langgeht. Gehalten wird, wo Schleusen sind, geschaut wird
gerne, aber nicht in die Tiefe hinab:* [Friederike Haupt, FAZ vom 2. November 2014, S. 10]
Die Forderung der in der Studie befragten Studierenden zur Hochschulentwicklung lautet:
,Wir wollen Pflichtpraktika. Wir wollen mehr Praxisbezug: Dies entspricht dem Wunsch der
befragten Studierenden der FHWS [s. S.73 in der vorliegendenen Ausgabe des FHWS Science
Journals], die mehr Anwesenheitspflicht in den Vorlesungen und eine Zwangsberatung vor
einer Drittprifung als vorteilhaft erachten. Damit liegen die Studierenden der FHWS im
Trend der Konstanzer Studie. Fraglich ist, ob ein Studium so funktionieren kann. Erstaunlich
ist, dass die Studierenden von heute Bevormundung statt Selbstbestimmung im Studium ein-
fordern. Diese Haltung mag die eingangs formulierte Feststellung: ,Wir Studierenden fihlen
uns Gberfordert* begrinden.

Allerdings sind die Probleme der Studierenden nicht neu. Gerade in den mathematisch-
naturwissenschaftlichen, den sog. MINT-Fichern, die im Fokus des von der FHWS aufgeleg-
ten Programms BEST-FIT stehen, gab es schon immer hohe Studienabbrecherzahlen. Die
Schwachstellen des Systems werden offenbar seit der Umstellung von Diplomstudiengin-
gen auf Bachelor- und Masterabschliisse und der Verkiirzung der Gymnasialzeit auf acht
Jahre. Frither waren Liicken durch Eigeninitiative eher zu schliefen. Auch die Offnung der
Hochschulen fiir beruflich Befihigte, also Studierende mit einem mittleren Schulabschluss,
Ausbildung und Berufserfahrung, macht den Zugang zur Hochschule zwar durchlissiger,
bringt aber Studierende an die Hochschulen, deren bisheriger Ausbildungsverlauf mit den
Anforderungen eines Hochschulstudiums als zuniachst wenig kompatibel erscheint. Auch
und insbesondere diesen Studierenden, die von der Politik in den Fokus genommen wurden,
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um einem allseits beklagten, drohenden Fachkriftemangel zu begegnen, muss der Weg in
das Studium und in Folge in ein herausforderndes Berufsleben geebnet werden. Aufgrund
des Versprechens der Politik, auch scheinbar ,Bildungsferne® zum Hochschulstudium und
in Folge zu einem erfolgreichen Hochschulabschluss zu bringen, war es ihre Aufgabe, die
hierfir notwendigen finanziellen Ressourcen zur Verfiigung zu stellen. Es wurde das Forder-
programm ,,Qualititspakt Lehre® mit einem Gesamtvolumen von zwei Milliarden Euro aus
dem Bundeshaushalt und dem Haushalt der Lander fir die Jahre 2011 bis 2020 aufgelegt und
die Hochschulen wurden aufgefordert, sich mit einem anspruchsvollen und zielorientierten

Vorhaben um Projektgelder zu bewerben.

Die Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt hat sich dieser Her-
ausforderung gestellt. Damit kommt sie ihrer Verpflichtung nach, alles daran zu setzen, um
Studierende, die fir ein Studium an der FHWS angeworben, besser noch: begeistert werden
konnten, auch zu einem erfolgreichen Abschluss zu bringen. Denn die Probleme, die deutsch-
landweit zu bewiltigen sind, spiegeln sich auch an der FHWS.

Der Ansatz, welcher dem erfolgreichen und mit fast vier Millionen Euro geférderten Kon-
zept der FHWS aus den Jahren 2011/12 zugrunde liegt, verbindet die ,Verbesserung von
Bestehensquoten® und die ,,Praxis-Fitness“ von Studierenden, zusammengefasst in dem Pro-
jekttitel ,BEST-FIT*

Hierzu wurde ein Gesamtkonzept entwickelt, welches auf miteinander verwobenen Teilmo-
dulen aufbaut. Die Module begleiten den Studierenden im Studienzyklus, beginnend mit der
Phase vor dem Studium, wenden sich an Studierende in der Eingangsphase und wihrend des
weiteren Studienverlaufs.

Teilmodul 1 (Eingangs-Assessment-Center) setzt in der Phase vor Aufnahme des Studiums ein
und bietet Studienbewerbern eine Orientierungs- und Selbsteinschatzungshilfe an. In einer
online zu bearbeitenden Selbsteinschitzungshilfe werden angehende Studierende mit den
Inhalten, Anforderungen und Perspektiven des Studiengangs vertraut gemacht. Auferdem
liefert das Tool eine Einschitzung zur individuellen Geeignetheit fiir den geplanten Studi-
engang.

Teilmodul 2 (ProStep — Projektorientierte Studieneingangsphase) hat Studierende in den ers-
ten beiden Studiensemestern im Blick. Studierende lernen im Projekt, auf der Grundlage
theoretischer Lehrinhalte selbststindig und fichertibergreifend zu einer Problemlosung zu
kommen.

Teilmodul 3 (KleingruppenTutorien) wendet sich an Studierende mit Wissensdefiziten. Tu-
toren fiillen Liicken, die in den Vorlesungen, insbesondere in MINT-Fichern, offen geblieben
sind oder auch erst hier offenbar wurden und widmen sich einer gezielten Priffungsvorberei-
tung. Die Effektivitat ergibt sich aus der individuellen Zuwendung, die in den mit zwei bis
funf Studierenden besetzten Gruppen moglich ist. Die Internationalisierung der Hochschu-
le war ausschlaggebend fiir ein im WS 2014/15 erstmals aufgelegtes und die Kleingruppen-
Tutorien erginzendes Modul, welches durch die Umwidmung von Mitteln geschaffen werden
konnte. Insbesondere Englischkurse fiir sog. Incomings und Outgoings sowie Deutschkurse
fiir Incomings und interkulturelles Training fir beide Gruppen dienen beiden Forderzielen:
Der Erhohung der Bestehensquote und der Stirkung der Praxis-Fitness.

Teilmodul 4 (Living Case ,LearnFab“) bereitet die Praxistauglichkeit der Absolventen vor.
Studierende haben eine real existierende Firma gegrindet und fihren diese in der Gesell-
schaftsform einer GmbH eigenverantwortlich.

Teilmodul § (Zentralstelle fir Qualitdtssicherung und Wissenstransfer) bildet die Klammer um
die und ein mogliches Korrektivinnerhalb der Module. Hier wird die Effektivitat der durchgefiihr-
ten Mafnahmen tiberpriift und begleitet. Ebenso wird der Transfer der einzelnen Modulinhalte



in andere Fakultiten beobachtet und befordert. Es ist das Ziel, die zunachst in einzelnen
Fakultiten aufgesetzten Module in andere Fakultiten, jeweils angepasst und modifiziert,
zu Ubertragen.

Die ausfiihrliche Beschreibung der Teilmodule findet sich in den folgenden Kapiteln. Das
vorliegende FHWS Science Journal Ausgabe 1 des Jahrgangs 3,2015 dient in erster Linie dazu,
allen Hochschulangehorigen, aber auch den mit der Hochschule verbundenen Wirtschafts-
und Industrieunternehmen, Sozialeinrichtungen und Kommunen sowie allen, die die FHWS
freundschaftlich und fordernd begleiten, einen Uberblick tiber die Inhalte des Projekts ,BEST
FIT“zu geben. Die Information soll aber auch Impuls fiir alle in den Fakultiten Verantwort-
lichen sein, Projektideen zu Gibernehmen und in der eigenen Fakultit auszurollen. Dies dient
nicht nur der Vernetzung der Fakultiten untereinander, sondern auch der Zielgruppe des
Gesamtprojekts, den Studierenden der FHWS aus allen Fakultiten, deren Motivation zum
(richtigen) Lernen durch individuelle und studienfachorientierte Begleitung gesteigert wird.
Positive Prifungsergebnisse motivieren zur Fortsetzung des Studiums bis zum erfolgreichen

Abschluss und ebnen den Weg in ein herausforderndes und zufriedenstellendes Berufsleben.

Ich darf Professor Dr. Rudolf Dogl, seinerzeit Vizeprisident der FHWS, fir die Ini-
tiative danken, mit welcher er den Projektantrag im Jahr 2011 auf den Weg gebracht hat.
Als Vizeprasidentin habe ich ab Oktober 2011 die finale Antragstellung ibernommen. Der
Antrag war erfolgreich. Im Zuwendungsbescheid vom 25. Mai 2012 wurde ein Betrag von
etwa 3,8 Mio. Euro bewilligt. Diese Summe ist tiberwiltigend. Gleichwohl waren und sind
die damit fiir die Hochschule verbundenen Aufgaben herausfordernd: Durch die Einstellung
einer grolen Zahl von Mitarbeitern in den Einzelprojekten fallen zusitzliche Aufgaben in
erheblichem Umfang in den einzelnen Hochschulservicebereichen und Stabsstellen an. Die
Teilmodulleiter, die iberwiegend schon in der Planungsphase aktiv mitgewirkt haben und
nun ihre Module leiten und begleiten, anlassbezogen fortentwickeln und hochschulweit aus-
breiten, sind — unterstitzt von den Projektmitarbeitern — Garanten fiir die Wirksamkeit der

MafSnahmen.
TIhnen allen sei an dieser Stelle herzlich gedankt.
Prof. Dr. Sibylle Wollenschlager

Gesamtprojektleiterin, Vizeprasidentin a. D. der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften

Wiirzburg-Schweinfurt
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Pilotversion Selbsteinschatzungshilfe — Inhalte und Evaluation
Teilmodul 1

Prof. Dr. Harald Bolsinger, Prof. Dr. Robert Jackle

Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Wiirzburg
Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm, Nirnberg

Viele Studierende wiinschen sich mehr Informationen zu den Anforderungen eines Studi-
ums. Die Hochschulen wiinschen sich Studenten, die motiviert und interessiert das von ihnen
gewihlte Fach studieren. Volkswirtschaftlich und gesellschaftspolitisch ist eine minimale Ab-
bruchquote beim Studieren wiinschenswert. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden —
den optimalen ,Match“ zwischen Student und Fachrichtung zu finden —, hat die Hochschule
fir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt im Rahmen des Projekts BEST-FIT
eine Selbsteinschitzungshilfe fir Studieninteressierte entwickelt. Neben der klassischen Stu-
dienberatung stellt die FHWS damit ein Online-Tool bereit, das es ermdglicht, die eigenen
Praferenzen beziiglich der verschiedenen Fachrichtungen zu testen. Aus den Erfahrungen im
Rahmen der Pilotanwendung im Studiengang Betriebswirtschaftslehre wurde ein stilisiertes
Vorgehensmodell abgeleitet und den anderen Fakultiten der Hochschule zur Umsetzung
eigener Selbsteinschitzungshilfen empfohlen. Zudem entwickelten die Autoren ein Modell
zur Evaluation des Self-Assessments und erhoben im Rahmen der Pilotstudie anonymisierte
Daten zum Nutzungsverhalten der Anwender.

Zusatzliche Schlisselworter: Online-Selbsteinschitzungshilfe, Eingangs-Assessment-Center,
Studieninteressierte, Pilotanwendung, Daten, Vorgehensmodell, Self-Assessment

1 PROJEKTUBERBLICK

Ubergeordnetes Ziel des Eingangs-Assessment-Centers an der Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften Wirzburg-Schweinfurt (FHWS) ist die Verringerung der Wahrscheinlichkeit
eines Studienabbruchs bzw. die Erh6hung der ,Bestehens-Quote® Denn die Studienbewer-
ber konnen mit dem Eingangs-Assessment-Center bereits vor Studienbeginn zur Reflexion
von notwendigen Voraussetzungen fir den jeweiligen Studiengang motiviert werden und es
kann ihnen ein klares Bild des Studiengangs vermittelt werden. Erste Erfahrungen mit den
Kerninhalten, Anforderungen und Perspektiven des gewihlten Studiengangs werden somit
ermoglicht. Insbesondere sollen eigene Defizite erkannt werden, welche einem erfolgreichen
Studium des betrachteten Studienganges entgegenwirken wiirden.

H.]. Bolsinger

Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Projekt BEST-FIT,

Wiirzburg, Deutschland,

http://best-fit.thws.de, www.thws.de

R. Jickle

Technische Hochschule Nurnberg Georg Simon Ohm, Nirnberg, Deutschland,

www.th-nuernberg.de.

Unter Mitarbeit von K. Schwarzbach, A. Haag, M. Jungfleisch, A. Pfarr und C. Bopple.

Die Erlaubnis zur Kopie in digitaler Form oder Papierform eines Teils oder aller Teile dieser Arbeit fiir per-
sonlichen oder padagogischen Gebrauch wird ohne Gebiihr zur Verfiigung gestellt. Voraussetzung ist, dass die
Kopien nicht zum Profit oder kommerziellen Vorteil gemacht werden und diese Mitteilung auf der ersten Seite
oder dem Einstiegsbild als vollstindiges Zitat erscheint. Copyrights fiir Komponenten dieser Arbeit durch An-
dere als FHWS miissen beachtet werden. Die Wiederverwendung unter Namensnennung ist gestattet. Es ande-
rerseits zu kopieren, zu veroffentlichen, auf anderen Servern zu verteilen oder eine Komponente dieser Arbeit in
anderen Werken zu verwenden, bedarf der vorherigen ausdriicklichen Erlaubnis.
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Die Kandidaten erhalten spatestens durch das Eingangs-Assessment-Center ein Gefiihl
dafiir, ob der angestrebte Studiengang den eigenen Neigungen entspricht. Das Eingangs-
Assessment-Center wird im folgenden Online-Selbsteinschitzungshilfe genannt, da dies das
Ziel und die Implementierung dieses Instruments treffend beschreibt. Die Online-Losung
erschien aufgrund langfristig nicht verfligbarer zusitzlicher Personalkapazititen fur die
Betreuung Tausender von Bewerbern am sinnvollsten, um dieses Instrument nachhaltig ein-
zusetzen. Begonnen wurde mit einer pilotierten spezifischen Losung fir den Bachelorstu-
diengang Betriebswirtschaftslehre.

2013 " 2014
y 4 r
Jun Jul Aug  Sept Okt Nov Dez Jan Feb Mrz Apr Mai Dez Jan Feb

Abstimmung mit
Kollegium und
Lehrern

Klarung Datenschutzrechtl.
Datenschutz Freigabe

Abb. 1: Projektplan Teilmodul 1 (Quelle: Eigene Darstellung)

Auf Basis des inhaltlichen Inputs der in der Fakultit Wirtschaftswissenschaften Lehrenden
sowie nach Sichtung und Bertcksichtigung der bereits an der Hochschule vorhandenen IT-
Infrastruktur wurde ein Befragungstoolset konzipiert, das nach Fertigstellung hochschulweit
multiplizierbar zum Einsatz kommen soll. Die Programmierung und Installation der techni-
schen Basis der Online-Selbsteinschitzungshilfe erfolgten so weit wie méglich inhouse sowie
mit Standardsoftware nach einem entsprechenden Marktscreening. Fiir wiederverwendbare
Zusatzfunktionalititen war die Beauftragung eines externen IT-Dienstleisters erforderlich.
Fachliche und inhaltliche Anlehnung der ersten mit der Fakultit Wirtschaftswissenschaften
entworfenen Online-Selbsteinschitzungshilfe fiir den Studiengang Betriebswirtschaftslehre
erfolgte an den Kompetenzkategorien des Deutschen Qualifikationsrahmens [DQR (2011)]
und Lehrinhalten des Bachelorstudiengangs Betriebswirtschaftslehre mit dem Ziel, ein
Durchlaufen der Selbsteinschatzungshilfe zielgruppengerecht und spielerisch interessant zu
gestalten. Die Selbsteinschatzungshilfe wurde deswegen als Fallstudie konzipiert und entspre-
chend illustriert,um Studieninteressierte zu aktivieren und sie im Nachgang durch Gespriche
tiber die Fallstudie mit Dritten zur Reflexion anzuregen.

Die erste Online-Selbsteinschatzungshilfe fir den Studiengang Betriebswirtschaftslehre wur-
de Ende 2012 zunichst von Gymnasiallehrern beurteilt. Ihre Kritik, Anregungen und Ideen
wurden anschlieflend eingearbeitet, bevor die Online-Selbsteinschatzungshilfe aktuellen Stu-
dierenden der FHWS zum eingehenden Test prasentiert werden konnte. Auch deren Rickmel-
dungen wurden aufgenommen und eingearbeitet, so dass mit Start des Bewerbungszeitraums
fir den Studiengang Betriebswirtschaft am 1. Mai 2013 die Online-Selbsteinschatzungshilfe
als neues freiwilliges Element des Bewerbungsprozesses erprobt werden konnte. Gegeniiber
der ersten Version, deren Durchlauf noch ca. 1,5 Stunden bendtigt hatte, wurde als Ergebnis

11

Pilotversion Selbsteinschitzungshilfe — Inhalte und Evaluation

Prof. Dr. Harald Bolsinger, Prof. Dr. Robert Jackle



FHWS Science Journal, 2015 (Jahrgang 3), Ausgabe 1

eine in ca. 30 Minuten durchlaufbare Selbsteinschatzungshilfe erstellt. Dieser Live-Einsatz in
der Bewerbungsphase legte die Grundlage fiir die im weiteren Verlauf ausgefithrte Evaluation
des Instruments, welche fir die Datenextraktion weiteren externen sowie internen Program-
mier-/Implementierungsaufwand nach sich zog. Ein wichtiger Punkt fiir die gezielte Begleit-
evaluation zum Nutzen des Instruments war die Absenz von empirischen Untersuchungen,
ob derartige Online-Eingangs-Assessment-Center tatsachlich die Passung zwischen Hoch-
schule und Studierenden verbessern kénnen. Ohne einen Nutzenbeleg fir die Pilotanwen-
dung erachtete die Projektleitung eine Investition in weitere Selbsteinschatzungshilfen (Roll-

out) als nicht zielfithrend.

Im Dezember 2013 konnten die technische Gesamtlésung und die Pilotanwendung erstmals
der gesamten Hochschule vorgestellt und zur Nutzung freigegeben werden. Zu diesem Zweck
wurde eine technische Dokumentation sowie ein Vorgehensmodell zur Implementierung
weiterer Selbsteinschatzungshilfen erstellt und vorgestellt. 2014 wurde die technische Basis
aktualisiert (HTMLS als Basis fiir die Selbsteinschatzungshilfen; weitestgehende Fihigkeit zur
Nutzung mobiler Endgerite) sowie noch fehlende, aber fiir den Roll-out-Prozess zwingend
notwendige Funktionalititen (Einrichtung und Pflege neuer Selbsteinschitzungshilfen ohne
tiefergehende Programmierkenntnisse) in Eigenregie implementiert. Selbsteinschatzungs-
hilfen fiir weitere Studienginge wurden entwickelt, pilotiert und werden 2015 vollstindig
implementiert. 2014 wurde ein hochschulinterner Ressourcenpool fiir wiederverwendbare

Elemente aufgebaut, der sukzessive erweitert wird.

2 MARKTSICHTUNG VERFUGBARER ONLINE-STUDIERFAHIGKEITSTESTS

Das Projektteam zog zunichst Literatur zur Entwicklung webbasierter Eignungsberatungen
fir Hochschulen [Fischer (2008)] heran und prifte schon vorhandene und erfolgreich durch-
gefiihrte Selbsteinstufungstests. Dabei wurden zwei Tests intensiver begutachtet:

e Der Studieneingangstest der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW Stutt-
gart) war nicht individualisiert. Dies war jedoch als grundlegende Anforderung
fur die Online-Selbsteinschatzungshilfe an der FHWS definiert. Hier werden Stan-
dardfragen, wie sie auch in ahnlicher Form in Intelligenztests vieler anderer An-
bieter zu finden sind, aufgefihrt, die in der Zusammenstellung von Testperson zu
Testperson variieren. Die inhaltliche Gestaltung dieses Tests wurde an eine externe
Firma ubertragen, die solche Standardtests anbietet [Quelle: Telefonat K. Schwarz-
bach mit Fr. Freyer, Mitarbeiterin der Zentralen Studienberatung DHBW Stuttgart].

¢ Die Technische Hochschule Nurnberg hatte zum Recherchezeitpunkt Self-Assessments
fur die Studienginge Angewandte Chemie, Bauingenieurwesen, Mathematik, Elektro-
technik/Informationstechnik, Mechatronik/Feinwerktechnik, Maschinenbau, Werkstoff-
technik und Verfahrenstechnik zur Verfiigung gestellt. Studieninteressierte kénnen hier
eine jeweils ca. 90- bis 120-minitige Online-Studienorientierung durchlaufen. Ziel dieser
Self-Assessments ist es in erster Linie, den Studieninteressierten aufzuzeigen, wo ihre In-
teressen liegen, wie hoch der Grad der Motivation ausfillt und mit welchen Anforderun-
gen sie rechnen massen. Im ersten Teil des Self-Assessments der Technischen Hochschule
Nirnberg Georg Simon Ohm wird die generelle Eignung fiir ein entsprechendes (hier
technisches) Studium abgefragt. Neben den - fiir den jeweiligen Studiengang — typischen
Interessensschwerpunkten werden auch die Studien- und Leistungsmotivation sowie kog-
nitive Fahigkeiten in Anlehnung an Intelligenztests gepriift. Dieser Teil wurde durch eine
Gruppe Berufs- und Fachoberschiler und Gymnasiasten mit entsprechendem Interesse auf
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freiwilliger Basis erprobt. Nachdem die Ergebnisse des ersten Testteils einer Itemanalyse
unterzogen wurden, wurde diese vorlaufige Endversion durch studiengangspezifische Wis-
senstests erganzt [Gensch und Kliegl (2011), S.39 f£.].

Die Technische Hochschule Nirnberg Georg Simon Ohm verfolgt, ebenso wie die Hoch-
schule fir Angewandte Wissenschaften Hamburg mit den HAW Navigatoren (www.
haw-navigator.de) und die Hochschule Niederrhein mit den HN Navigatoren (www.
hn-navigator.de) einen beratenden bzw. orientierenden Ansatz. Hier stehen nicht nur
Ubungsaufgaben zur Verfiigung, sondern die Studieninteressierten erhalten zusatzliche
Informationen zum Studium. AbschlieBend durchlaufen die Studieninteressierten eine
Abschlussreflexion und erhalten ein informierendes Feedback. Somit sind aus Sicht des
Projektteams die bereits am Markt verfiigbaren Online-Self-Assessments Beratungs- und
Reflexionsverfahren und konnen nicht als harter Auswahltest betrachtet werden. Ziel
des Studierfahigkeitstests soll es sein, iber Aspekte des Studiums zu informieren und
individuelle Stirken und Schwichen in Bezug auf das Studium aufzuzeigen. Die Studi-
enwahlentscheidung soll somit bewusster und unter eingehender Reflexion geschehen.

3 UMSETZUNG

3.1 Fachkonzept

Die Online-Selbsteinschatzungshilfe soll in erster Linie als Orientierungshilfe fiir Studien-
interessierte dienen. So werden neben fiir das BWL-Studium typischen Wissensfragen auch
Fragen zur Selbsteinschatzung von Verhalten, Vorlieben und Studienmotivation gestellt. Auf
bauend auf dem Kompetenzprofil des Deutschen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges
Lernen [DQR (2011), S. 6 ff.] wurden fir die Selbsteinschédtzungshilfe vier Module festgelegt:

Abb. 2: Module der Selbsteinschitzungshilfe BWL (Quelle: Eigene Darstellung)

Der pilothaft betrachtete Bachelorstudiengang Betriebswirtschaftslehre ist modular aufge-
baut. Anhand der Fachmodule wurden von Lehrenden der einzelnen Fachkompetenzbe-
reiche Fragen fiir das Fachwissensmodul entwickelt und zur Verfiigung gestellt. Diese Fach-
fragen wurden verdichtet, aufeinander bezogen und in den Gesamtkontext eines konkreten
Unternehmens in Form einer Fallstudie gebracht (vgl. Abb. 3 und Anhang 1: Fachwissen/
Methodenkompetenz). Alle Bereiche miissen nach Durchlaufen der Fallstudie vom Proban-
den im Fachinteressensmodul reflektiert werden (vgl. Anhang 2: Fachinteresse).
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Abb. 3: Fachbereiche der Fallstudie BWL (Quelle: Eigene Darstellung)

Im Anschluss an die fachbezogenen Module erfolgt die Beschaftigung mit allgemeinen, fiir
das Studium aus Sicht des Projektteams relevanten Fragen. Auf Basis gingiger Studienab-
bruchgriinde [Gensch und Kliegl (2011), S. 7 ff.], von Diskussionen innerhalb der Fakultit im
Rahmen einer Klausurtagung und dariiber hinaus sowie der Befragung der zustindigen Be-
ratungsstelle der FHWS durch eine Projektmitarbeiterin beziglich der hiufigsten Abbruch-
griinde wurde nach Sichtung vieler bereits bestehender Self-Assessments ein Fragenkatalog
erstellt (vgl. Anhang 3: Motivation und Sozialkompetenz). Als problematische Hauptfaktoren
wurden fachliche Eignung, finanzielle Leistungsfahigkeit und insbesondere ausreichende
Motivation/Leistungsbereitschaft identifiziert. Aus Sicht des Projektteams werden im derzei-
tigen Bewerbungsprozess um einen Studienplatz die beiden letztgenannten Punkte bislang
nicht ausreichend bertcksichtigt. So wurde auf Fragen aus bewihrten Fragenkatalogen zur
Erfassung von Motivation in Lern- und Leistungsprozessen [Rheinberg et al. (2001); Beicht
und Friedrich (2008); BMFSF]J (2011); GESIS (2011); Ramm (2011); Heublein et al. (2009);
LIfBi (2013)] und Beispielfragen bestehender Self-Assessments zurtickgegriffen.

Das in der nur fiir die Evaluation verwendeten Fassung integrierte Modul Selbsteinschitzung
beinhaltet ebenfalls Fragen, die den Studieninteressenten dabei helfen sollen, sich selbst ein
Urteil beziiglich ihrer Geeignetheit fiir ein BWL-Studium zu bilden (vgl. Anhang 4: Selbst-
einschitzung der Studierenden). Ziel ist es, den Bewerbern bei der Beantwortung der Fragen
»Passt BWL tatsichlich zu mir?*und ,Wie geeignet bin ich fiir ein BWL-Studium?“ eine zusitz-
liche Reflexionsmoglichkeit zu geben und gleichzeitig eine wichtige Ergebniskategorie fiir
die Evaluation zu generieren (vgl. Abschnitt 3.4). Die Studieninteressenten werden zufillig in
Vergleichs- und Treatment-Gruppen eingeteilt. Bewerber der Vergleichsgruppe durchlaufen
ausschlieSlich das Modul Selbsteinschitzung und werden mit Probanden verglichen, die alle
Module durchlaufen (Treatment-Gruppen). Lassen sich Unterschiede bei den Antworten zur
Selbsteinschatzung nachweisen, gehen diese auf den Einfluss der vorangegangenen Module
zuriick. In der zwischenzeitlich als finale Version aufrufbaren Selbsteinschitzungshilfe erfolgt
ein automatisiert erstelltes Sofort-Feedback, welches die Reflexion und die Beschaftigung mit
dem Ergebnis im Nachgang zum Ziel hat.
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Im Einzelnen zielen die Items des fir die Evaluation entwickelten Moduls Selbsteinschat-
zung darauf ab, eine Aussage der Bewerber (1) zu ihren zu erwartenden Leistungen und Er-
folgschancen im Studium und (2) zu den erwarteten Herausforderungen des Studiums zu
erhalten. Im Weiteren wird nach der Abhingigkeit des Selbstwertgeftihls der Bewerber vom
Studienerfolg (3) gefragt und (4) eine Einschatzung der eigenen Leistungsfihigkeit der Stu-
dieninteressierten im Vergleich zu ihren zukiinftigen Kommilitonen erbeten. Das Modul
schlieft mit einer Frage, die (5) der Einschitzung des subjektiven Wohlbefindens bzw. der
Zufriedenheit mit der Entscheidung, BWL zu studieren, dient.

Im Modul Selbsteinschitzung werden die Einstellungen der Personen auf der Basis end-
punktverbalisierter eindimensionaler Likert-Skalen gemessen. (1), (2) und (3) basieren dabei
jeweils auf Antwortvorgaben mit sieben Skalenpunkten, beginnend mit 1 = ,stimme tber-
haupt nicht zu“ und schliefend mit 7 = ,,stimme voll zu® Die Antwortvorgaben zu Punkt
(4) sind zweidimensional und durchgehend verbalisiert (,zum untersten Viertel ,,zu den
25 % bis 50 % Schlechtesten®, ,,zum Durchschnitt ,zu den 50 % bis 75 % Besten“ und
yzum besten Viertel“). Das subjektive Wohlbefinden (5) wird dagegen eindimensional mit
einer 7er-Skala (Endpunkte: ,sehr unzufrieden” und ,sehr zufrieden) abgefragt. Letzteres
— die Frage zur ,Zufriedenheit mit der Entscheidung, BWL zu studieren” — ist abgeleitet
aus der aktuell sehr populdren Lebenszufriedenheits- bzw. ,,Glicksforschung® Eine gingige
Methode der Sozialwissenschaften, ,,Glick® zu messen, ist die standardisierte Befragung.
Beispielsweise erhebt das Soziookonomische Panel (SOEP) — eine der wichtigsten und grof-
ten deutschen Sozialforschungsstudien — jedes Jahr bei bis zu 20.000 Personen auf einer
Skala von 0 (,,ganz und gar unzufrieden®) bis 10 (,,ganz und gar zufrieden®), wie zufrieden
die Befragten derzeit alles in allem mit ihrem Leben sind [vgl. Wagner, Frick und Schupp
(2007)]. Auch den anderen Fragen liegen in etablierten Studien getestete Messungen zu-
grunde. Sechs der acht Items zu den voraussichtlichen Leistungen und Erfolgschancen, zu
den erwarteten Herausforderungen und zum Selbstwertgefiihl der Bewerber sind adaptier-
te Versionen einzelner Fragen, die Rheinberg, Vollmeyer und Burns zur Messung der Kom-
ponenten Erfolgswahrscheinlichkeit (E), Herausforderung (H) und Misserfolgsbefiirchtung
(M) als Teil der aktuellen Motivation in Lern- und Leistungssituationen entwickelt haben
(E: ,[...] Schwierigkeiten gewachsen; H: ,[...] Herausforderung fiir mich sein’; ,[...] inten-
siv zu engagieren’; ,[...] stolz auf meinen Abschluss sein; M: ,Ich fithle mich unter Druck
[...]5 ,[...] Probleme haben, das BWL Studium zu schaffen®) [Reinberg, Vollmeyer und
Burns (2001)]. Die Items ,,[...] wird mir leicht fallen® und ,[...] mit Sicherheit erfolgreich
abschliefensowie die Bitte um eine Selbsteinordnung der Leistungsfihigkeit im Vergleich
zu den potenziellen Mitstudenten wurden von den Autoren gewiahlt, um die Komponenten
Herausforderung und Erfolgswahrscheinlichkeit zu erginzen. Insgesamt sollte die Selbstein-
schitzungshilfe in ca. 30 Minuten durchlaufen werden kénnen, da aus Sicht des Projektteams
nach ca. 20 Minuten die Aufmerksamkeit bei den Probanden schrittweise abnimmt und das
individuelle Feedback ausreichend Aufmerksamkeit der Probanden erfordert.

3.2 SCRUM-Testerstellungsprozess Pilotversion

Der von der Fakultit Gberpriifte und modifizierte Testentwurf mit seinen vier fiir den Stu-
diengang Betriebswirtschaft individuell entworfenen Modulen wurde in die Online-Selbst-
einschatzungshilfe eingearbeitet. Die Beurteilung durch Gymnasiallehrer, die hierbei eigene
Schiilergruppen einbezogen, fithrte zur erneuten Uberarbeitung der Online-Selbsteinschit-
zungshilfe. Abschliefend evaluierten Studierende der FHWS (3. Semester Betriebswirtschafts-
lehre) anhand eines Fragebogens (Anhang 6: Feedback Studierende BWL der FHWS) die
Selbsteinschatzungshilfe. Wichtige Anmerkungen aus diesem Kreis wurden im finalen Pro-
dukt umgesetzt.
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3.3 Befragungsergebnisse Begutachtung Pilotversion

a) Befragung der Studierenden

Auf die Frage nach der Verstindlichkeit der Aufgaben in der Online-Selbsteinschitzungshilfe
antworteten 8 % der Befragten mit ,die Aufgaben und Fragen waren >sehr verstindlich<
aufgebaut®, 58 % ordneten sie als >verstandlich< ein und 33 % als >eher nicht verstindlich<.
58 % gaben an, sie hitten die fachlichen Fragen >teilweise< vor ihrem Studium beantwor-
ten konnen und 42 % beantworteten diese Frage mit >nein<. Daher wurden vor allem die
Fragen des fachlichen Moduls ein weiteres Mal auf Verstindlichkeit und eventuelle Verein-
fachung tberarbeitet. Allerdings gaben 25 % der Befragten an, der fachliche Inhalt sei fir
ihr derzeitiges Studium >teilweise relevant< und die restlichen 75 % waren sogar der Mei-
nung, der Inhalt sei >auf jeden Fall relevant<. So fiihlten sich 58 % der Befragten nach dieser
Online-Selbsteinschatzungshilfe ausreichend fiir ein Betriebswirtschaftsstudium informiert.
Auch in Bezug auf die zeitliche Komponente wurden die verschiedenen Module nochmals
genauer betrachtet, da 50 % der Befragten angaben, dass die Online-Selbsteinschatzungshilfe
>liberhaupt nicht< in der vorgegebenen Zeit von 30 Minuten zu schaffen sei. Design und
Darstellung kamen bei den Befragten sehr gut oder gut (jeweils 42 %) an. Auf Anregung von
Studierenden wurde das Fachmodul vereinfacht.

b) Befragung der Gymnasiallehrer

Anhand eines Leitfadens (vgl. Anhang 7: Feedback Gymnasiallehrer) wurden von finf Gym-
nasiallehrern Riickmeldungen zur Online-Selbsteinschatzungshilfe eingeholt. Alle Befragten
fanden die Aufgaben und Fragen durchweg verstindlich und hatten keine weiteren Anregun-
gen zum modularen Aufbau. Die Mehrheit schitzte jedoch die Zeitvorgabe von 30 Minuten
als zu knapp fir die Teilnehmer ein. Die Darstellung hingegen wurde wiederum durchweg
positiv beurteilt. Uneinigkeit herrschte bei der Einschatzung des Schwierigkeitsgrades. Aller-
dings waren alle der Meinung, wer Interesse am BWL-Studium hat, sollte den Anforderun-
gen gewachsen sein. Ob sich die Schiler anschlieend ausreichend fir das bevorstehende
Studium informiert fithlen, konnten oder wollten die Befragten nicht beurteilen. Allerdings
wirden alle Befragten eine derartige Online-Selbsteinschitzungshilfe weiterempfehlen, weil

sie einen guten Uberblick tiber das Studium vermittelt.

3.4 Evaluationskonzept

Mit Beginn des Bewerbungsverfahrens am 1. Mai 2013 fand die Online-Selbsteinschitzungs-
hilfe Eingang in den Bewerbungsprozess fir den Studiengang Betriebswirtschaft. Bewerber
konnten wihrend des Bewerbungsprozesses tiber einen Link zur Online-Selbsteinschitzungs-
hilfe gelangen. Nach dem Zufallsprinzip wurden ihnen verschiedene Zusammenstellungen
der Module zugewiesen.

Der Evaluation der studentischen Online-Selbsteinschatzungshilfe dienen drei MafSnahmen:
(1) Eine qualitative Befragung von Gymnasiallehrern und deren Schiilern (vgl. Abschnitt 3.3 a),
(2) eine standardisierte (quantitative) Befragung von Studierenden wihrend der Entwick-
lungsphase des Self-Assessments (vgl. 3.3 b) und (3) eine quantitativ kausale Wirkungsanalyse.
Wahrend die Manahmen (1) und (2) bereits in der Entwicklungsphase der Selbsteinschit-
zungshilfe zum Einsatz kamen und zu unmittelbaren Anderungen des Testinstruments fiihr-
ten, ist es das Ziel der quantitativen Analysen, potenzielle Wirkungszusammenhinge ex post
- nach der Einfithrung der Selbsteinschitzungshilfe — zu beurteilen. Zum Zeitpunkt der
Erstellung des vorliegenden Berichts sind Datenerfassung und die abschliefenden Analysen
noch nicht vollstindig.

3.4.1 Wirkungszusammenhinge und Ergebniskategorien

Die Online-Selbsteinschitzungshilfe der Studierenden im Rahmen des BEST-FIT-Ansatzes zielt
darauf ab, Studierendenkohorten zu akquirieren, die optimal zu dem von ihnen gewihlten
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Fachbereich passen und umgekehrt. Dabei geht es vor allem darum, Studienbewerber fiir die
Inhalte der gewtinschten Fachrichtung zu sensibilisieren und auf diese Weise den optimalen
»Match® aus Student und Studienrichtung zu generieren. Die neuere empirische bildungs-
6konomische Literatur verweist in diesem Zusammenhang auf hohe Potenziale zur Effizienz-
steigerung [Dillon und Smith 2013; Smith et al. 2013]. Neben dieser allgemeinen Zielvorgabe
— mit der jeweils fiir jeden Bewerber individuellen Antwort auf die Frage ,Passt dieser Studi-
engang zu mir oder nicht?“ und der umgekehrt fir jede Fakultit zu beantwortenden Frage
»Passt dieser Student zu uns oder nicht?“ — verbessert sich die Studienprognose zusatzlich
durch eine individuelle Optimierung der Passgenauigkeit zwischen Bewerber und Lehrper-
sonal einer Fakultit mit ihren spezifischen Schwerpunkten, padagogischen Konzepten und
personlichen Anspriichen und Fihigkeiten. Letzterem trigt insbesondere die Mitarbeit der
Mehrzahl der an der Fakultit titigen Professoren bei der Entwicklung des Fachwissenstests
Betriebswirtschaftslehre Rechnung.

Es bleibt die Frage zu beantworten, wie sich das theoretische Konzept ,,optimaler Match“ in
quantitativ messbare Gro8en tbertragen lasst. Modellhaft ist die Annahme, dass die Selbstein-
schitzungshilfe Studienbewerber auf drei Ebenen beeinflusst (vgl. Abb. 4):

Selbsteinschitzung Immatrikulation Erfalg
> . . N . —_—
Bin ich geeignet? Studiere ich wirklich? Abbruch | Noten ete.

Abb. 4: Ergebniskategorien der quantitativen Wirkungsanalyse
(Quelle: Eigene Darstellung)

1) Selbsteinschitzung: Zunichst konnte sich eine Verinderung der (subjektiven) Selbstein-
schitzung der Bewerber unmittelbar nach Abschluss des Assessment ergeben (,,Passt BWL zu
mir?; ,Bin ich fir BWL geeignet?” etc.). Dieser Effekt wird im Rahmen des Moduls ,,Selbst-
einschitzung® auf Basis einer Reihe von Items gemessen (vgl. Anhang 4: Selbsteinschatzung
der Studierenden). Zudem schliefft der Abschnitt zur Selbsteinschitzung mit einer Frage ab,
die der Einschitzung des subjektiven Wohlbefindens bzw. der Zufriedenheit mit der Entschei-
dung, BWL zu studieren, dient.

2) Immatrikulationsentscheidung: Im Stadium nach Zulassung und vor Annahme des Stu-
dienplatzes zeigt sich moglicherweise ein durch die Selbsteinschitzungshilfe beeinflusster
Selektionseftekt. Die Teilnehmer konnten aufgrund der Inhalte der Selbsteinschatzungshilfe
in ihrer Entscheidung fiir oder wider ein BWL-Studium bestarkt werden (,,Nehme ich das mir
angebotene BWL-Studium tatsichlich auf?“). Dieser Effekt sollte — falls vorhanden — in einem
signifikanten Zusammenhang zwischen Self-Assessment und Immatrikulationsentscheidung
seinen Ausdruck finden.

3) Erfolg im Studium: Falls die Selbsteinschitzungshilfe tatsichlich zu einem besseren
~Match“ zwischen Student und Hochschule fiihrt — der Selektionseffekt in 2) also eine Po-
sitivauswahl von gut zur Hochschule, zum Studiengang und zum Lehrpersonal der Fakultét
passenden Studenten hervorbringt — sollte sich dies letztlich auch durch eine Verringerung
der Abbruchquoten und eine Verbesserung der Leistungen wihrend des Studiums bemerkbar
machen. Diese Effekte sind messbar, indem der Verlauf des Studiums (namentlich tbersetzt in
Abbruchquoten, Noten und Studienfortschritt) untersucht wird.

Wir weisen darauf hin, dass ein solches — aus unserer Sicht — optimales Evaluationsdesign
wesentlich davon abhingt, wie hoch die Teilnahmequoten am Self-Assessment wihrend der
Testphase sind. Da potenzielle Effekte auf die genannten Outcome-Variablen im Bildungsbe-
reich relativ klein sind, ist ein statistisch signifikanter Nachweis solcher Effekte Giblicherweise

auf hohe Fallzahlen angewiesen.
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3.4.2 Das Evaluationsproblem

Ziel der quantitativen Wirkungsanalyse des BEST-FIT-Ansatzes ist es, herauszufinden, ob die
Online-Selbsteinschatzungshilfe im Mittel zu einer ursichlichen Verinderung der in Ab-
schnitt 3 genannten Ergebniskategorien fiihrt. Derartige Analysen werden tblicherweise
auf Basis eines Vergleichsgruppenansatzes durchgefiihrt. Die Ergebnisse der sogenannten
sTreatment-Gruppe also der Gruppe der Teilnehmer am Self-Assessment, sind hierzu mit
einer geeigneten Kontrollgruppe, die nicht am Assessment teilnimmt, zu vergleichen.

Da die Teilnahme fakultativ ist, wire ein naheliegender Ansatz, freiwillige Teilnehmer und
NichtTeilnehmer zu vergleichen. Allerdings ergibt sich hier folgendes Problem: Interessier-
te und engagierte bzw. besser zur Fakultit passende Studieninteressenten konnten einerseits
mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit an der Online-Selbsteinschitzungshilfe teilnehmen
und werden andererseits voraussichtlich auch nach der Aufnahme des Studiums engagier-
ter und motivierter agieren. Ein Vergleich der beiden Gruppen wiirde dann das Ergebnis zu
Tage fordern, dass die Treatment-Gruppe erfolgreicher als die Kontrollgruppe ist. Allerdings
konnte dieses Ergebnis nicht ursichlich auf die Online-Selbsteinschatzungshilfe zuriickge-
fithrt werden. Vielmehr wire hierfiir die ohnehin hohere Motivation der Teilnehmergruppe
ausschlaggebend. Dieser Sachverhalt trigt in der Fachliteratur den Namen ,Selbstselektion®
[Heckman (1979); Angrist und Pischke (2008)]. In obigem Beispiel selektieren sich die oh-
nehin guten Studierenden vor Studienbeginn auch in die Online-Selbsteinschitzungshilfe
und ,verzerren somit die Ergebnisse. Es ist dabei auch nicht von Belang, wie genau der
Selektionsmechanismus funktioniert. Denkbar ware z. B. auch, dass eher die unentschlosse-
nen Studenten von der Maffnahme Gebrauch machen. Entscheidend ist, dass die Wirkung
der Online-Selbsteinschitzungshilfe nicht von den — wie immer gearteten — Selektionsef-
fekten getrennt werden kann. Dies ist das z. B. aus der Evaluation arbeitsmarktpolitischer
Mafnahmen hinlinglich bekannte Evaluationsproblem.

Um herauszufinden, ob dieses Problem vorhanden ist und welches Ausmaf§ es annimmt,
ist zu untersuchen, ob ein statistischer Zusammenhang zwischen den Eigenschaften der
Bewerber und deren Entscheidung fiir oder wider die Selbsteinschatzungshilfe besteht.
Probleme tauchen dabei insbesondere dann auf, wenn sich nachweisen lasst, dass sich Teil-
nehmer und NichtTeilnehmer hinsichtlich ihrer soziodemografischen Eigenschaften syste-
matisch unterscheiden. Diese Art der Analyse kann per definitionem nur beobachtbare, d. h.
im Rahmen des Bewerbungsprozesses abgefragte Variablen enthalten. Nicht untersucht
werden damit unbeobachtbare Faktoren, wie die Einstellung zum Studienfach, die Moti-
vation, Talente der Bewerber usw. Selektionseffekte hinsichtlich dieser Eigenschaften sind
jedoch ebenso moglich.

3.4.3 Zur Durchfiihrung der quantitativ kausalen Wirkungsanalyse

Eine Losung des skizzierten Evaluationsproblems liefe sich letztlich — wie bei allen Erhe-
bungen, Surveys und sozialwissenschaftlichen Experimenten — nur durch eine verpflichten-
de Teilnahme, z. B. in der Form einer Eignungsprifung oder eines Nachweises der Teilnahme
tiber einen am Ende des Assessments zugewiesenen Bewerbungscode erreichen. Beide Vor-
gehensweisen sind allerdings derzeit nicht vorgesehen und hochschulrechtlich nicht zulassig.

Entsprechend entschied sich die Studiengangleitung vor der ersten Testphase im Sommer
2013 dazu,aufaus der Survey-Forschung erprobte Mafnahmen zur Erh6hung der Teilnahme-
bereitschaft zuriickzugreifen (vgl. Abschnitt 3.4.3.1). Da eine hohe Teilnahmebereitschaft zu
einer hoheren Teilnahmequote fiihrt, sollte diese Vorgehensweise eine geringere Wahrschein-
lichkeit selektiver Verzerrungen mit sich bringen. Gleichzeitig durfte es mit der Erh6hung der
Teilnahmebereitschaft auch zu weniger Antwortausfillen (sog. Item-Nonresponse) kommen.
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Dartiber hinaus wurde der Inhalt der Selbsteinschatzungshilfe innerhalb der Gruppe der
Teilnehmer experimentell variiert. Dem modularen Aufbau des Self-Assessments folgend wur-
de den Teilnehmern per Zufall jeweils eine von vier Varianten zugewiesen (vgl. Abschnitt 3.4
und 3.4.3.2).

3.4.3.1 Erh6hung der Teilnahmebereitschaft

Theoretisch kann zwischen der intrinsisch und einer extrinsisch motivierten Teilnahmebe-
reitschaft unterschieden werden. Diese Unterscheidung basiert dabei auf den persénlichen
Quellen, aus welchen die Zielperson die ,,Belohnung® oder den ,Nutzen® aus ihrer Teilnah-
me zieht. Bei intrinsisch motivierter Teilnahme ist beispielsweise an Neugierde, Zufrieden-
heit oder an das Gefiihl, etwas Wichtiges verpasst zu haben, zu denken. Bei extrinsischer
Motivation sind als Beispiele materielle Belohnungen, wie Geld- oder Sachgeschenke, zu
nennen. Da die Teilnahme der Bewerber am Self-Assessment freiwillig ist, kann versucht
werden, entsprechend dieser Unterscheidung die Teilnahmebereitschaft durch Erh6hung
der intrinsischen und/oder der extrinsischen Motivation zu steigern. In der vorliegenden
Studie kamen beide Ansitze zur Anwendung.

»Anekdotische® Evidenz beziiglich des Studienfachs BWL spricht dafiir, anzunehmen, dass
die Betriebswirtschaftslehre nicht ausschlieflich aus Fachinteresse, sondern dartiber hinaus
auch wegen ihrer potenziellen Ndhe zum Arbeitsmarkt, aufgrund mangelnder sonstiger
Interessen und Neigungen mancher Bewerber oder aus monetiren Griinden gewahlt wird.
Entsprechend stufen wir die intrinsische Motivation, an einer Selbsteinschatzungshilfe teil-
zunehmen — mit den ihr vorgelagerten Schritten: Existiert ein Self-Assessment? Wie erhalte
ich Zugang? — als gering ein. Um diesen Problemen in optimaler Weise zu begegnen, wird
daher an folgenden Punkten angesetzt:

1) Integration der Selbsteinschiatzungshilfe in den bestehenden Bewerbungsprozess

Der Link zum Selbsteinschiatzungstest wurde als vorletzte Seite eigenstindig in den beste-
henden Bewerbungsprozess fiir das BWL-Studium integriert (vgl. Anhang 8: Verlinkung der
Selbsteinschitzung im Online-Bewerbungsverfahren BWL fiir das WS 2013/14). Diese Vor-
gehensweise bietet den Vorteil, dass die Bewerber unmittelbar im Bewerbungsprozess auf
die Moglichkeit einer Selbsteinschitzung hingewiesen werden. Um die Teilnahmehiirde fiir
die Bewerber dabei moglichst gering zu halten, wurde darauf geachtet, das Design identisch
zu den anderen Seiten des Online-Portals zu gestalten und den Text moglichst neutral und

kurz zu halten.

Die Programmierung der Online-Selbsteinschitzungshilfe und die Einbettung des Self-
Assessments in das bestehende Moodle-System der FHWS wurden mit Hilfe eines externen
Dienstleisters vorgenommen. Eine Darstellung der genauen technischen Vorgehensweise
findet sich in Abb. 5. Ausgehend von dem Link zur Bewerbung fiir den Studiengang Be-
triebswirtschaft auf der Homepage der FHWS werden die Bewerber auf den Server des
Bewerbungsportals der Hochschule Coburg weitergeleitet, wo sie die Online-Bewerbung
durchlaufen. Auf der letzten Seite (vor Abschluss der Bewerbung) wird allen Personen auto-
matisch der Link auf das Moodle-System angeboten. Per Zufallsauswahl wird anschliefend
entschieden, welche Modulzusammenstellung der Bewerber erhilt (zur Modulzusammen-
stellung vgl. 3.4.3.2). Den Bewerbern bleibt freigestellt, ob sie das ihnen zufillig angebote-
ne Modul durchlaufen oder direkt mit der Bewerbung fortfahren. Die im Moodle-System
gesammelten Informationen werden in anonymisierter Form mit den spiteren Leistungen
der Studenten im Studium (sog. Outcome- bzw. Ergebnisvariablen — hier: Selbsteinschatzung,
Immatrikulation, Studienerfolg) verkniipft und ausgewertet. Aus dem Vergleich der verschie-
denen Gruppen lassen sich dann Riickschliisse auf die Wirksamkeit der Mafnahme ziehen.
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FHWS
Homepage
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l
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verschiedener
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Testergebnis /) Modul-
< zusammen-
@ stellung

Online-Bewerbung Gber Coburg-5erver E— ‘

e | Leistungen der Studierenden im Studium - Priifungsamt

Abb. 5: Einordnung des Self-Assessments in den Bewerbungsprozess
(Quelle: Eigene Darstellung)

2) Genaue Erlduterung der technischen Voraussetzungen

Neben dem Hinweis auf das Self-Assessement enthielt die Seite direkt unter dem Link eine
detaillierte Darstellung, welche technischen Voraussetzungen zum Ausfillen der Selbstein-
schitzung vorausgesetzt werden (Cookies, JavaScript und Flash Player).

3) Incentivierung

Methodenexperimente in anderen Studien, wie beispielweise dem ,,Panel Arbeitsmarkt und
Soziale Sicherung®[PASS, vgl. Hartmann et al. (2010)], zeigen, dass Studienteilnehmer haufig
positiv auf Incentives reagieren. Daher wurde zur Erhéhung der extrinsischen Motivation
unter allen Teilnehmern des Self-Assessments ein Tablet-Computer verlost. Die Finanzierung
des Incentives erfolgte extern iiber den Alumni-Club (Pool of Economic Power — PEP) der
Fakultat Wirtschaftswissenschaften der FHWS.

3.4.3.2 Experimentelle Variation

Nicht alle Teilnehmer am Self-Assessment erhielten dieselbe Version der Selbsteinschit-
zungshilfe. Auf Basis des modularen Aufbaus der Online-Selbsteinschitzungshilfe wurden
verschiedenen Teilnehmern per Zufall unterschiedliche Versionen zugewiesen. Die auf diese
Weise definierten sogenannten Treatment-Gruppen und die Kontrollgruppe lassen sich ohne
Selektionsverzerrung miteinander vergleichen. Die Randomisierung fiithrt dazu, dass alle
beobachtbaren und unbeobachtbaren Eigenschaften der Personen aller Gruppen im Mittel
gleich sind (sog. ,,balancing property“). Damit gibt das Ergebnis dieser Analyseform dariiber
Aufschluss, ob und in welchem Ausmaf das Self-Assessment einen Bewerber im Vergleich zu
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der Situation beeinflusst, in der dieselbe Person nicht am Assessment teilgenommen hatte.
Inwieweit die Ergebnisse dieses Feldexperiments auf alle Bewerber und damit auch auf die
NichtTeilnehmer verallgemeinert werden konnen, hingt von der bereits in Abschnitt 3.4.2
beschriebenen Selektionsproblematik ab. Falls sich Teilnehmer und NichtTeilnehmer syste-
matisch unterscheiden, ist es unwahrscheinlich, dass mogliche Effekte auch auf NichtTeilneh-
mer ubertragbar sind.

Die beschriebene Analyseform lasst somit Kausalschlisse dartiber zu, ob die Online-Selbstein-
schitzungshilfe die gewiinschten Effekte erzielt oder nicht. Zu der Frage, welche Wirkungszu-
sammenhinge den Erfolg bzw. Misserfolg des Treatments bedingen, kann jedoch keine Aus-
sage gemacht werden. Diese Fragestellung ist auf Basis theoretischer (Vor-)Uberlegungen im
Rahmen der inhaltlichen Erstellung der Test-Module zu beantworten.

Abb. 6 stellt die verschiedenen Teile der Selbsteinschitzungshilfe sowie die Modulzusammen-
stellungen fiir die Evaluation dar. Die inhaltliche Auseinandersetzung der Bewerber mit dem
Thema BWL-Studium erfolgt in den Teilen Fachwissen (A) und Fachinteresse (B) (vgl. An-
hang 1: Fachwissen/Methodenkompetenz und Anhang 2: Fachinteresse). Eine Reihe von Fra-
gen zum Thema Einstellung zum Studium (Teil C — Motivation und Sozialkompetenz) dient
der Selbstreflexion der zukinftigen Studierenden (vgl. Anhang 3: Motivation und Sozial-
kompetenz). Anschliefend folgt eine subjektive Selbsteinschitzung (D) der Erfolgschancen
beim Studieren, die als Ergebniskategorie der Evaluation herangezogen wird (vgl. Anhang 4:
Selbsteinschitzung der Studierenden). Letztere wird daher den Teilnehmern aller Gruppen
(inklusive der Kontrollgruppe) angeboten. Die sog. Fremdeinschitzung (E) gibt schlieSlich
auf Basis eines automatisierten Bewertungsprozesses des Moduls C Feedback zur potenziellen
Geeignetheit fiir ein BWL-Studium (vgl. Anhang 5: Fremdeinschatzung: ,Wie WiWi bist Du?“).

F:.rl'.:ue.wn F.1-.'hnl'|?|"ff{‘\.|" Mnh-.il.r.-rl & R.*Ih-.tr-.n?:hntn.ng Frr'rrdﬂni-.'h.ﬂ:ung
Sorialkompetens {= Ergebinis aus €}
1 Treatment 1 X X X X X
2 Treatment 2 X X X X
3 Treatment 3 - E ¥ ¥
4 Kontrollgruppe 4 = . = X

Abb. 6: Gruppen und Modulzusammenstellung (Quelle: Eigene Darstellung)

Die circa 2.500 Bewerber werden auf drei Treatment-Gruppen und eine Kontrollgruppe ver-
teilt. Alle Gruppen werden gebeten, ihre Erfolgschancen beim Studieren selbst einzuschit
zen (Teil D). Gruppe 1 durchlauft die vollstindige Online-Selbsteinschitzungshilfe zuziglich
der Selbsteinschitzung (D) und der Fremdeinschitzung (F). Das Treatment der Gruppe 2
ist identisch mit Gruppe 1 aufgebaut. Die Teilnehmer erhalten aber kein direktes Feedback
hinsichtlich ihrer Geeignetheit (= Fremdeinschitzung) fiir das BWL-Studium (E). Gruppe 3
bekommt als Treatment nur den Teil C (Motivation und Sozialkompetenz). Diese Gruppe
soll aufzeigen, wie erfolgreich die vollstindige Online-Selbsteinschitzungshilfe im Vergleich
zu einer Manahme abschneidet, die lediglich aus einer Reihe von Motivationsfragen besteht.
Gruppe 4 stellt die Kontrollgruppe dar. Sie wird ausschliefSlich um eine Selbsteinschatzung
(E) ihrer Studierfihigkeit gebeten — die Selbsteinschitzung stellt fiir diese Gruppe gleichsam
Output-Kategorie und ,,Placebo-Behandlung* dar.

Die Entscheidung, den Gruppen 3 und 4 (als potenzielle Vergleichsgruppen) die im klassi-
schen Survey-Stil gestalteten Module C und D anzubieten, dient dem Ziel, psychologische
Aufmerksambkeitseffekte auszuschliefen (sog. Hawthorne-Effekt [Roethlisberger et al. (1939),
S.274; Babby (2013), S. 329]). Ein positives Evaluationsergebnis konnte namlich dadurch zu-
stande kommen, dass Bewerber, welchen das Self-Assessment angeboten wird, im Vergleich zu
solchen, die diese Moglichkeit nicht erhalten, aufgrund der besonderen Behandlung durch
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den Studiengang ein positiveres Selbstbild und eine hohere Immatrikulationsneigung entwi-
ckeln und/oder bessere Leistungen zeigen. Dieser Effekt wird noch dadurch verstirke, dass im
Rahmen des vorliegenden Feldexperiments ein Austausch von Informationen iiber den Ein-
schreibeprozess zwischen den Bewerbern nicht ausgeschlossen werden kann. Entfiele fir Per-
sonen, die der Vergleichsgruppe ,,zugelost“werden, jegliches Angebot zur Selbsteinschitzung,
konnte dies umgekehrt dazu fithren, dass diese vermeintliche Benachteiligung die Ergebnisse
der Kontrollgruppe beeinflusst. In der Literatur wird dieser Effekt als ,compensation“ oder
»compensation rivalry“ [Babby (2013), S. 282] bezeichnet. In diesem Fall hitte die Kontroll-
gruppe einen Anreiz, ihre Anstrengungen im Studium zur Kompensierung des fehlenden
Stimulus zu erhéhen.

4 ROLL-OUT MODELL

Aus den Erfahrungen bei der Erstellung der Pilotanwendung wurde ein stilisiertes Vorge-
hensmodell (Arbeitsschritte, Beteiligte, Inhalte & Ergebnisse) abgeleitet und den weiteren
Fakultiten der Hochschule zur Umsetzung eigener Selbsteinschitzungshilfen empfohlen. In
zwei Durchgingen wurden die bendtigten Daten generiert, um qualitative Aussagen iiber den
Sinn und Nutzen der BWL-Selbsteinschatzungshilfe treffen zu konnen. Eine weitere Publika-

tion nach Auswertung der Daten ist vorgesehen.
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— Projektleitung (Lehrpersonen/Studiengangleitung)

+ Studiendekan
« Definition Zielsetzung (Welchen Studienabbruchgriinden soll begegnet werden? Welches andere Ziel
wird verfolgt, z. B. Imagepflege)
« Grundlegende Umsetzungsidee (Fallstudie, klassischer Wissenstest, Mix, feedbacklose Darstellung der
Studienanforderungen,...)
« Zeitrahmen und Meilensteinplanung (Terminierung z. B. in bestehenden Dienstbesprechungen/FR-Termi-
nen), bendtigte Lehrbeauftragte fiir Freistellung Projektleitung > Meldung/Abstimmung mit BEST-FIT TM 1

Inhalte Projektleitung + Kollegium (Lehrpersonen)

« Sammlung und Aggregation von Inhalten (Wissensfragen aus dem Kollegium, haufig beobachtbare De-
fizite der Studierenden,...)

« lllustrationsideen (Multimedia ist mdglich. Grafiken, Bilder, Videos, Animationen, Audioergénzungen, ...)

« Auswahl von konkreten Inhalten (Fragen) und Festlegung einer lllustrationsidee > Zielgruppe beachten!!!
Keine Priifung, Nobelpreistragerfragen, Abschreckung, ... > ,Drehbuch* fiir Selbsteinschatzungshilfe

— Projektleitung + Fakultatsbeauftragter E-Learning

+ evtl. Studierende
* Umsetzung des Drehbuchs in Microsoft Powerpoint mit iSpring (unter Beachtung der dortigen Méglich-
keiten!), Testversion iSpring Presenter 7 ausreichend (kein Lizenzkauf nétig, aber empfohlen)
« lllustrationen/Grafiken sollten aus eigenem Hause kommen (Urheberrechte) — Fotos, Zeichnungen usw.,
evtl. Ausziige aus Vorlesungsmaterial von Kollegen
« Optional (aber empfohlen): Herstellung einer Feedback/Auswertungslogik auf Basis der gestellten Fra-
gen (Punktwerte) in Excel (Beispiel FWiWi liegt vor) mit Antworttexten

Freigabe Fakultat Projektleitung + Kollegium (Lehrpersonen)
+ Studiendekan/Dekan
« Optional: Test mit Studierenden (Erstsemester) und/oder zuliefernden Institutionen (z. B. Lehrer von
Gymnasien mit deren Schiilern) auf Zielgruppeneignung
« Vorstellung im Kollegium und Nachsteuerung einzelner Punkte im mdéglichen Rahmen
« Beschluss und Freigabe durch die Fakultat (mind. alle fachbezogen betroffenen Kollegen)

_ Projektleitung + Fakultatsbeauftragter E-Learning

+ evil. TM 1-Unterstltzung

« Finalisierung in Microsoft Powerpoint und iSpring nach vorliegender Anleitung > Generierung
SCORM-Paket mit iSpring, evtl. Studierende projekthaft beteiligen

* Generierung eines Word-/PDF-Files fir eventuelle Anfragen von Blinden (mit iSpring leicht mdglich
durch die Ausgabe als Word)

* Wenn keine iSpring-Lizenz vorliegt, weil Kauf fiir eine einzelne Selbsteinschatzungshilfe nicht sinnvoll
erscheint > TM 1-Unterstiitzung zur Ausgabe der fertigen (!) Inhalte als SCROM-Paket

« Optional: Bitte an TM 1 zur Unterstltzung bei Umsetzung der Auswertungs-/Feedbacklogik (Implemen-
tierungszeitraum abhangig von verfligbaren Ressourcen!)

Offentlichkeitsarbeit = Projektleitung + Dekan + andere
« Erfolgsmeldung an die BEST-FIT-Projektleitung
* Pressemeldung mit ,offzieller” Freischaltung
« Verlinkung auf einschlagigen Websites (Fakultat, Bewerberportal usw.)

Fakultatsbeauftragter E-Learning
» Empfehlung: Alle X Jahre Uberpriifung auf Aktualitét > evtl. fakultatsinterne Nachsteuerung
« Vereinzelte Fragen zur Anwendung beantworten (System ist jedoch ohne Interaktion mit Menschen an-
gelegt!)
» Bei Wunsch nach Nutzung durch Blinde: Versand einer Word-/PDF-Version

Abb. 7: Abgeleitetes Vorgehensmodell Roll-out (Quelle: Eigene Darstellung)

Anhinge stehen unter http:/best-fit.thws.de/uploads/media/BEST-FIT_TP2.1_Evaluation_
Selbsteinsch%C3%A4tzungshilfe_Anhang.pdf zum Download bereit.
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ProStep — Projektorientierte Studieneingangsphase

Teilmodul 2

Prof. Dr.-Ing. Winfried Wilke, Kerstin Haas, Diana Schmeltzer

Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Schweinfurt

ProStep konzipiert an der FHWS im Rahmen des Qualititspakts Lehre des BMBF ein neu-
es Lehrmodell in der Studieneingangsphase. Kern dieses Konzepts ist die Implementierung
von Projektarbeit fiir Studienanfinger. Das Pilotmodell ,Einfithrungsprojekt* lauft im Ba-
chelorstudiengang Maschinenbau mit sechs CP und drei SWS. Studienanfinger bearbeiten
in 6erTeams selbststindig eine technische Aufgabe. Zur Aufgabe gehoéren Entwurf, Kon-
struktion und Bau eines Bauteils gemidfl den gestellten Anforderungen sowie die Abfassung
eines technischen Berichts, in welchem die gewahlte Losung beschrieben und die Dimen-
sionierung rechnerisch begriindet ist. Neben der im Stundenplan festgelegten wochentlichen
Projektarbeitszeit werden den Studierenden Vorlesungen zu den Themengebieten Projektma-
nagement, Studieren lernen, Wissenschaftliches Arbeiten, Prasentationstechniken und General
Skills angeboten. Betreut werden die Gruppen von studentischen Tutoren, Lehrkriften und
Professoren.

Zusitzliche Schlusselworter: Projektseminar, Studieneingangsphase, Homogenisierung, Praxis-
orientierung, Teamarbeit

1 AUSGANGSSITUATION

Studienanfinger in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen unterscheiden sich hinsicht
lich der individuellen naturwissenschaftlichen und mathematischen Vorbildung, der sozialen
Kompetenzen (Soft Skills) sowie der Erwartungen sehr stark voneinander. Dieser Effekt hat
sich insbesondere nach der Offnung der Studienginge fiir Berufserfahrene ohne Abitur (Meis-
ter, Techniker und berufserfahrene Gesellen/Facharbeiter) verstirkt. Damit beginnt eine sehr
heterogen zusammengesetzte Studierendenschaft ein ingenieurwissenschaftliches Studium.
Lehrveranstaltungen missen daher in den ersten Semestern fiir Homogenisierung sorgen.
Anfangsveranstaltungen zur Vermittlung von ingenieurwissenschaftlichem Grundlagenwis-
sen sind sehr theorieorientiert und liefern bislang nur einen geringen Beitrag zur Homoge-
nisierung der Studierfihigkeit von Studienanfingern. Oft bleiben zum Teil der Sinn und das
Zusammengreifen der theoretischen Grundlagen verschlossen und die Motivation zum selbst-
stindigen, fachertibergreifenden Lernen fehlt. Dass die Studierenden in projektorientierten
Lehrveranstaltungen in der Regel eine weit groere Motivation zum selbststindigen Lernen
zeigen als in klassischen Lehrveranstaltungen (Vorlesungen, Ubungen, Laborpraktika), ist
durch deutlich geringere Misserfolgsquoten bei Prifungen nach den Projektphasen belegbar.

W. Wilke, K. Haas, D. Schmeltzer

Hochschule fir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Projekt BEST-FIT,

Schweinfurt, Deutschland,

http://best-fit.thws.de, www.thws.de

Die Erlaubnis zur Kopie in digitaler Form oder Papierform eines Teils oder aller Teile dieser Arbeit fiir per-
sonlichen oder padagogischen Gebrauch wird ohne Gebiihr zur Verfiigung gestellt. Voraussetzung ist, dass die
Kopien nicht zum Profit oder kommerziellen Vorteil gemacht werden und diese Mitteilung auf der ersten Seite
oder dem Einstiegsbild als vollstindiges Zitat erscheint. Copyrights fiir Komponenten dieser Arbeit durch An-
dere als FHWS miissen beachtet werden. Die Wiederverwendung unter Namensnennung ist gestattet. Es ande-
rerseits zu kopieren, zu veroffentlichen, auf anderen Servern zu verteilen oder eine Komponente dieser Arbeit in
anderen Werken zu verwenden, bedarf der vorherigen ausdriicklichen Erlaubnis.
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Daneben fordern Wirtschaft und Industrie die Erhdhung des Praxisbezugs, vor allem in inge-

nieurwissenschaftlichen Studiengingen. Ziel ist die Ausbildung wichtiger Kompetenzen, wie

zum Beispiel selbststindiges Arbeiten, Handlungskompetenz und Teamfihigkeit (Abb. 1), die

als Grundvoraussetzungen eines akademischen Absolventen gelten.

Die wichtigsten Kompetenzen im Beruf fiir Ingenieure des Maschinenbaus (FH)

s bstethndiges Arbe ken
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Abb. 1: Wichtige Kompetenzen des Maschinenbau-Ingenieurs

[in Anlebnung an Minks (2004)]

2 ZIELSETZUNG DES EINFUHRUNGSPROJEKTS

Resultierend aus der oben beschriebenen Ausgangssituation verfolgt ProStep das Ziel, den

Praxisbezug von Studienbeginn an sicherzustellen und die hinsichtlich der Vorqualifikation

heterogen zusammengesetzten Gruppen in Bezug auf ihren Wissensstand zu homogenisieren.

Die Erhohung des Praxisbezugs trigt dazu bei, dass die Studierenden die Gesamtnotwendigkeit

aller Grundlagenficher und deren Sinnhaftigkeit und Zusammenhinge erkennen und die Ar-

beitsmethoden erlernen. Des Weiteren erlangen die Studierenden durch den Anwendungsbe-

zug vertiefte Kenntnisse in den einzelnen Grundlagenfichern. Mit der Homogenisierung der

Studierendenschaft wird der Ausgleich der Wissensdefizite der Studierenden angestrebt.

Als didaktisches Mittel zur Zielerreichung dient die Projektarbeit, deren Konzept im Folgenden

Beitrag dargestellt und anhand des neuen Lehrmodells ,Einfiihrungsprojekt im Studiengang

Maschinenbau® erlautert wird. Die letzten beiden Kapitel widmen sich den bisher gesammelten

Ergebnissen und dem Wissenstransfer.
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3 DIE METHODE: PROJEKTARBEIT ALS DIDAKTISCHES MITTEL

Als Lehr- und Lernmethode wird Projektarbeit gleich zu Beginn des Studiums und iber ein

volles Semester eingesetzt. Durch ,learning by doing“ wird somit schon Studienanfingern ein

erster Einblick in das tatsichliche Berufshandeln erméglicht [Rummler (2012), S. 20].

Die ,Studierenden [benétigen] ein Einstiegsprojekt, um problemorientiertes Lernen, Projekt-

management-Kompetenzen, Arbeiten in interkulturellen Teams, Orientierung im fachlichen

Umfeld, Arbeitstechniken fir Teams, die Orientierung an und die moglichen Kompetenzen

fur die zukinftigen Projektthemen und Studienorte [...] zu erwerben. [...] Sinnvoll ist dies

bereits moglichst am Anfang, auch um die Abbrecherquote in den MINT-Fichern zu senken:

[Rummler (2012), S. 36]

Merkmale des projektorientierten Lernens sind

e das problemorientierte Handeln innerhalb des Projekts,

e das entdeckende Lernen der Studierenden,

e die selbststandige Projektbearbeitung der Studierenden (einschlieflich Projektabschluss)
und

e die Aufteilung der Verantwortung (die Studierenden sind fiir ihren Projektfortschritt selbst
verantwortlich).

Projektarbeit zeichnet sich dadurch aus, dass Studierende studiengangs- und berufsbezogene

Kompetenzen erlernen und das theoretisch Gelernte praktisch umsetzen konnen [Rummler

(2012), S.29]. Um das Lernen durch Projektarbeit optimal vermitteln zu konnen, kommen be-

stimmte didaktische Methoden zum Einsatz. Dabei handelt es sich beispielsweise um Prisenta-

tionen oder schriftliche Dokumentationen (Protokolle, Berichte etc.) von Studierenden, Team-

sitzungen innerhalb des Teams und die Fertigung des im Projekt zu entwickelnden Produkts

[Rummler (2012), S.39].

»Das projektbezogene Arbeiten und Lernen sind besonders in den Ingenieur- und Planungswis-

senschaften verbreitet. ,Projektorientierten Lehr- und Lernformen werden vor allem folgende

Wirkungen zugeschrieben:

e Sie machen das Ingenieurstudium attraktiver.

e Sie fordern das Probleml6sen, die zentrale Kompetenz von Ingenieuren.

e Sie vermitteln Schlisselqualifikationen.

e Sie bereiten auf die fiir Ingenieure typische Arbeitsform Projekt vor.

* Sie tragen dazu bei, die Absolventen auf die Ubernahme von Verantwortung in Fithrungspo-
sitionen vorzubereiten:“ [Rummler (2012), S. 28]

Weitere wichtige Kompetenzen, die Projektarbeit fir das spatere Berufsleben vermitteln kann,

sind unter anderem analytische Fihigkeiten, Kommunikationsfihigkeit, Teamfihigkeit, Zeitma-

nagement und Organisationsfihigkeit sowie mindliche und schriftliche Ausdrucksfihigkeit.

Das Vermitteln dieser Kompetenzen kann in der Hochschulausbildung bzw. in den theoreti-

schen Grundlagenfichern bisher allerdings nicht ausreichend umgesetzt werden [Rummler

(2012), S.34].

Das Arbeiten in Gruppen spiegelt die soziale Wirklichkeit von Arbeitsprozessen wider; die

Studierenden erlernen das Zusammenarbeiten im Team und missen zeitgleich mit den unter-

schiedlichen Kompetenzen ihrer Kollegen umgehen. Durch die praxisnahe und auf die Grup-

penmitglieder aufgeteilte Projektarbeit konnen die Studierenden voneinander lernen und ihre

Erfahrungen austauschen [Rummler (2012), S. 21].
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4 DIE MASSNAHME:
DAS EINFUHRUNGSPROJEKT IM STUDIENGANG MASCHINENBAU

Die oben beschriebenen Zielsetzungen sollen im Bachelorstudiengang Maschinenbau durch
die Einrichtung von semesterbegleitender Projektarbeit mit einer praktischen, industrienahen
Aufgabenstellung fir Studienanfinger mit unterschiedlichen fachlichen Vorkenntnissen und
unterschiedlichen Sozialkompetenzen erreicht werden.

Die Lehrveranstaltung wird im ersten Semester als Projektseminar mit drei Semesterwochen-
stunden (SWS) angeboten und mit sechs Credit Points (CP) bewertet. Die Pilotprojekte wurden
in den Wintersemestern 2012/13 und 2013/14 durchgefiihrt.

4.1 Lehre

Im Rahmen des Einfithrungsprojekts werden den Studierenden die Lehr- und Lerninhalte des
fachlichen Themas, Studieren lernen, Wissenschaftliches Arbeiten, Projektmanagement und
General Skills vermittelt.

Das Projektthema wird als zu bearbeitende, fachliche Aufgabenstellung fiir die Studierenden
formuliert. In jedem Semester werden neue Aufgabenstellungen ausgegeben. Als Grundlage
fur die Aufgabenstellung dienen die Vorlesungsinhalte des ersten Semesters. Die Studierenden
bearbeiten in Teams von jeweils sechs Studierenden selbststindig ein praxisorientiertes Thema,
das durch das Aufgreifen verschiedener Fachinhalte den Zusammenhang verdeutlicht. Dieses
Zusammengteifen der verschiedenen Lehrficher wird zusitzlich dadurch veranschaulicht, dass
die Bauteile verschiedener Projektteams zusammengefiigt ein komplettes Produkt ergeben.
Die Vorlesung ,Studieren lernen® befasst sich mit verschiedenen Lernarten, -typen und -stra-
tegien [Hofmann (2012); Leypold (2005); Metzig und Schuster (2006)], dem Lernen in Grup-
pen, der Vor- und Nachbereitung von Vorlesungen [Cottrell (2010)] und der Strukturierung
des studentischen Alltags. Wahrend der Vorlesung absolvieren die Studierenden einen Test, um
herauszufinden, welchem Lerntyp sie zugehéren [Hofmann (2012)]. AufSerdem werden den
Studierenden Moglichkeiten aufgezeigt, ihren Studienalltag eigenstindig effizienter zu gestal-
ten [Maier et al. (2011); Klenke (2013); Rupp-Freidinger (2007)].

Im Themenblock ,Wissenschaftliches Arbeiten“werden den Studierenden Grundkenntnisse in
folgenden Bereichen vermittelt: Arten des wissenschaftlichen Arbeitens im Studienverlauf [Bal-
zert (2008)], inhaltlicher Aufbau von wissenschaftlichen Arbeiten [Hering und Hering (2009);
Niederhauser (2011); Norm DIN 1421], Literaturrecherche [Balzert (2008); Hering und Hering
(2009); Heister und WefSler-Poflberg (2011)], Erstellung von Verzeichnissen [Norm DIN 1422;
Standop und Meyer (2008)], Zitierweisen [Friedrich (1997); Standop und Meyer (2008)], Verfas-
sen eines Berichts [Hering und Hering (2009); Baumert und Verhein-Jarren (2011); Kornmei-
er (2013)], Struktur eines Projektordners [Hering und Hering (2009); Prevezanos (2013)] und
Grundlagen der Textverarbeitung und der Tabellenkalkulation.

Die Vorlesung ,,Projektmanagement® setzt sich mit den Lehrinhalten wie der Erstellung eines
Projektplans [Karavul (2014a)], Projektcontrolling, Erstellung eines Terminplans [o. V. (2012)],
Unterteilung in Arbeitspakete und deren Zuordnung, Fithren von Aktivititenlisten [Karavul
(2014a)], Erstellung einer Projektdokumentation [Karavul (2014b)] und der Selbsteinschitzung
der Teamrollen auseinander. Letztere wird mit Hilfe des Belbin-Tests [Belbin (1981)] vermittelt,
den die Studierenden im Rahmen der Vorlesung bearbeiten. Im Anschluss daran konnen die
Studierenden direkt und fiir sich selbst ermitteln, welche Rolle im Team sie einnehmen.

Der Vorlesungsblock ,,General Skills“ beschiftigt sich mit den Schlisselkompetenzen Sozial-
und Teamkompetenzen, Prasentationstechniken [Garten (2011); Ravens (2004) ] und Hochschul-
Knigge (Umgangsformen, Schriftverkehr etc.) [Gillmann (2012); Griin (2011); Tabernig (2007)].
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4.2 Aufbau

Das Einfiihrungsprojekt setzt sich aus drei Vorlesungsbereichen, vier Testaten und der Pro-
jektbearbeitung zusammen. Die Studierenden héren wochentlich die Vorlesungen Arbeits-
sicherheit, Programmieren und die projektbegleitende Vorlesung. Die Projektvorlesung gliedert
sich in die unter 4.1 beschriebenen Lehr- und Lerninhalte.

Wahrend des Semesters durchlaufen die Studierenden drei Testate, die fiir sie die Moglichkeit
bieten, ihren Projektfortschritt zu prasentieren und ihnen durch das Feedback des projektverant-
wortlichen Professors eine Orientierung hinsichtlich der zeitlichen und inhaltlichen Struktur
geben. Im ersten Testat werden von den Projektgruppen ein Projektplan, die Gruppenstruktur,
die Aufgabenzuordnung und ein Terminplan gefordert. Im zweiten Testat stellen die Teams
den aktuellen Stand der Arbeit und ihr Projektcontrolling vor. Inhalt des dritten Testats ist das
fachliche Ergebnis der studentischen Projektarbeit. Gefordert werden die Systembeschreibung
(Gesamtsystem, Funktionsgruppen), die Konstruktionsunterlagen (Zeichnungen, Stickliste),
ein Funktionsnachweis (rechnerische Nachweise, Programmcode) und das Projektcontrolling.
Zum Ende des Semesters erstellen die Projektgruppen im Rahmen eines Projektordners einen
technischen Bericht, eine Dokumentation ihrer Projektstruktur und fachliche Nachweise. Diese
Ausarbeitungen stellen fir die Studierenden das vierte Testat dar und werden vom projekt-
verantwortlichen Professor korrigiert. AnschlieSend wird jeder Projektgruppe ein Feedbackge-
sprach angeboten.

Die im Vorlesungsplan festgelegte wochentliche Projektarbeitszeit ermoglicht es den Studieren-
den, sich auf das Voranbringen ihres Projekts zu konzentrieren. Den Projektgruppen werden
Raume zur Verfigung gestellt, in denen sie an der Losung ihres Projekts arbeiten konnen. Un-
terstiitzt werden die Gruppen durch speziell geschulte Studierende hoherer Semester (Tutoren),
die vor Ort auf ihre Fragen eingehen, ohne aber eine Losung vorzugeben.

4.3 Ablauf

Wahrend der ersten Semesterwoche absolvieren die Studienanfinger als Warm-up eine Kon-
struktionsvoriibung, wihrend der beispielsweise Briicken oder Krine aus Papier konstruiert,
berechnet und gefertigt werden. Diese Konstruktionsvoriibung beginnt mit der Einfithrungs-
veranstaltung, in der die Studienanfinger begrifit, der Ablauf der Woche und die Aufgabenstel-
lung erlautert und die Mitarbeiter vorgestellt werden. Damit die Studierenden die Hochschule,
die Fakultit, die Mitarbeiter und die zentralen Einrichtungen kennenlernen, findet die Ausgabe
der zur Verfiigung gestellten Materialen in den Laboren der Fakultit Maschinenbau statt. Au-
Rerdem nehmen sie an Bibliothekseinfithrungskursen, welche auf die Bediirfnisse der Studie-
renden abgestimmt sind, teil. Dariiber hinaus erhalten die Projektteams von ihren Tutoren eine
kurze Fihrung durch die Hochschulabteilung Schweinfurt. Abgeschlossen wird diese Warm-
up-Phase mit einem als Wettbewerb gestalteten Event, in dem die Papierbriicken oder -krine bis

zur Zerstorung belastet werden (Abb. 2).

Abb. 2: Abschlussevent des Briickenbauprojekts WS 2013/14 (Foto: ProStep)
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In der zweiten Semesterwoche erhalten die Projektgruppen eine fachliche Einfihrung, in wel-
cher der Semesterterminplan vorgestellt und die Aufgabenstellung des technischen Themas
erlautert werden.

Zeitlich abgestimmt auf die Vorlesungen (siche 4.1) bzw. auf den zu erwartenden Fortschritt der
Projektgruppen werden von den betreuenden Professoren iiber das Semester verteilt drei Testate
abgenommen. Die konkreten Inhalte der Testate wurden unter 4.2 beschrieben. Die Fertigung
der von den Projektteams konstruierten Bauteile findet unter der Betreuung von Laboringeni-
euren in den Laboren und der Werkstatt der Fakultat statt.

Im Rahmen eines Abschlussevents werden die gefertigten Bauteile einem als Wettbewerb aus-
gelegten Belastungstest unterzogen (Abb. 3). Um die Motivation der Studierenden zu steigern,
werden die drei Siegergruppen pramiert.

Abb. 3: Ausrichten des Tischbeins in der Priifvorrichtung (Foto: ProStep)

Die Dokumentation im Rahmen des Projektordners einschlieflich des technischen Berichts
stellt am Ende des ersten Semesters das vierte Testat dar. Vor Beginn des zweiten Semesters
werden den Studierenden Feedbackgespriche angeboten, welche sich auf die Inhalte des Pro-

jektordners beziehen.

5 ERGEBNISSE

5.1 Zielerreichung

Das didaktische Mittel ,Projektarbeit® starkt mittels praktischer Anwendung theoretischer
Grundlagen die Motivation der Studierenden. Denn ab dem ersten Studiensemester werden
anwendungsbezogene Aufgaben mit theoriebetonten Losungsansitzen verknupft. Durch die
praktische Aufgabenstellung bis hin zur tatsichlichen Fertigung des Produkts konnte der
Praxisbezug sichergestellt werden. Dies trigt zum Erkennen der Sinnhaftigkeit der theoreti-
schen Lehrinhalte und zum ganzheitlichen Verstandnis des Studienfachs bei. Dieser Lernan-
satz stellt sicher, dass die Studierenden selbststindig Losungen im Projektteam erarbeiten. Dies
starkt die Methoden- und Handlungskompetenzen in gleicher Weise wie das Verstindnis fiir
die Notwendigkeit der akademischen Auseinandersetzung mit theoretischen, wissenschaftsba-
sierten Grundlagen.

Aufgrund der Unterschiede hinsichtlich der Bildungsabschlisse befinden sich die einzelnen Stu-
dierenden auf verschiedenen Wissensniveaus. Um dieser Heterogenitit entgegenzuwirken und
ein einheitliches Wissenslevel zu schaften, werden die Projektgruppen gezielt zusammengestellt.
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Pro Projektteam wird mindestens ein Studierender mit einschlagiger Berufserfahrung zugeteilt,
die weiteren Gruppenmitglieder werden nach dem Zufallsprinzip ausgewihlt. Die Zusammen-
arbeit von Studierenden mit unterschiedlichen Vorkenntnissen in einem Team dient dem Aus-
gleich von Wissensdefiziten. Da das Projekt von den Studierenden arbeitsteilig bearbeitet wird,
kann die Homogenisierung im fachlichen Bereich nicht erreicht werden. Lediglich im Hinblick
auf Sozial- und Handlungskompetenzen, Teamarbeit und selbststindiges Arbeiten konnte eine
Homogenisierung unter den Studierenden beobachtet werden.

Durch den ersten Einblick in die Ganzheitlichkeit des Studienfachs und in das Berufsfeld gleich
zu Beginn des Studiums wird die Studierfahigkeit erhoht. Anhand der Befragung von projekt-
verantwortlichen Professoren der Fakultit Maschinenbau konnte festgestellt werden, dass die
Studierenden durch das Einfihrungsprojekt praxisrelevante Fihigkeiten zur Projektarbeit bzw.
die Arbeitsmethode des Projektmanagements erlernt und die Gesamtnotwendigkeit der Grund-
lagenficher erkannt haben.

5.2 Lessons Learned

Um das Projekt optimal validieren zu konnen, werden mittels papiergestiitzter Befragungen
und Interviews als Erhebungsinstrumente die betreuenden Professoren, die Erstsemesterprofes-
soren, die studentischen Tutoren und die Studierenden befragt. Sowohl Studierende als auch
Lehrende bewerten das Projekt in dieser 360°-Analyse trotz der hohen Arbeitsbelastung sehr
positiv. Nichtsdestotrotz zeigt die Evaluation punktuellen Nachsteuerungsbedarf auf.

Von den studentischen Tutoren wurde zum Beispiel die mangelnde Kommunikation unter den
am Einfithrungsprojekt beteiligten Akteuren kritisiert. Als Verbesserungsmaffnahme wird im
Wintersemester 2014/15 ein Jour fixe-Termin mit den Tutoren und Projektverantwortlichen ein-
gefihrt.

Ein weiterer Kritikpunkt der Studierenden war das uneinheitliche Vorgehen und Bewerten der
Testatprofessoren. Um dem entgegenzuwirken, wird fiir das Wintersemester 2014/15 ein Leitfa-

den mit allen wichtigen Informationen fir die Betreuer erstellt.

6 WISSENSTRANSFER

6.1 Hochschulintern

Derzeit lauft der Transfer des Lehrmodells , Einfithrungsprojekt in andere Studienginge. Die
Implementierung in den Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen startete im Winter-
semester 2014/15.

Um den Transfer in andere Studienginge zu unterstiitzen, wurde ein Leitfaden erstellt. Prinzipi-
ell ist das Einfihrungsprojekt als didaktisches Mittel fiir jede Fachrichtung geeignet.

6.2 Hochschulextern

Im Zuge der Initiative ,Maschinenhaus“ des Verbands Deutscher Maschinen- und Anlagenbau
(VDMA ) startete an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt im
September 2013 ein Transferprojekt zur Verbesserung der Qualitit der Lehre [Maschinenhaus
— Campus fiir Ingenieure]. Wihrend der Workshops an der Hochschule wurde der Status quo
der Studienqualitit der Fakultit aufgenommen. Danach wurden auf Basis der vom VDMA ent-
wickelten Toolbox MafSnahmen zur Verbesserung der Qualitit der Lehre vorgeschlagen. Der
Hochschule fir angewandte Wissenschaften Wirzburg-Schweinfurt wurde vom VDMA der
Titel ,Transferhochschule®verliechen.

Das neue Studienmodell , Einfihrungsprojekt® wurde als konkrete MafSnahme einer projekto-
rientierten Studieneingangsphase in die VDMAToolbox aufgenommen, die als Wissenstrans-
fer-Plattform bundesweit fiir alle Universititen und Hochschulen aufgebaut wird.
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Kleingruppen-Tutorien als bildungspolitische Mafinahme —

Idee und Nutzen

Teilmodul 3

Prof. Dr. Rudolf Dogl

Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Schweinfurt

In den Ingenieurstudiengingen der FHWS liegen die Abbrecherquoten derzeit bei & ca. 35 %.
Damit geht der Volkswirtschaft Potenzial in denjenigen Bereichen verloren, in welchen aktu-
ell ein grofer Mangel herrscht. Oft ist der Studienabbruch aber nicht darin begriindet, dass
ein Student nicht fiir das Ingenieurstudium insgesamt geeignet wire, sondern er scheitert oft
an einzelnen, meist Grundlagenfichern, die nicht zwingend seine spatere Qualifikation als
Ingenieur beeintrichtigen. Daher hat die FHWS mit der Manahme , Kleingruppen-Tutorien®
im Rahmen des BEST-FIT-Projekts ein Instrument geschaffen, das dazu beitragt, individuelle
Wissens- und Verstehensliicken zu schlieflen, um die Bestehensquote um ca. 10 % zu erhéhen
und um gleichzeitig Soft Skills der Studierenden direke oder indirekt weiterzuentwickeln.
Wird das Ziel ereicht, stehen dem Arbeitsmarkt gegeniiber heute jahrlich zusitzlich rund 60
erfolgreich ausgebildete Absolventen der FHWS zur Verfigung.

Zusatzliche  Schlisselworter:  Projektseminar, Studieneingangsphase, Homogenisierung,

Praxisorientierung, Teamarbeit

1 GRUNDIDEE DER KLEINGRUPPEN-TUTORIEN

Ausloser der Einfihrung von KleingruppenTutorien waren hohe Abbrecherquoten in den
Ingenieurstudiengingen der FHWS, die bei ca. 35 % lagen. Bei einem Grofteil der Abbrecher
lag die Ursache i. d. R. aber nicht in der Gesamtleistung, sondern im Scheitern an einzelnen
(insbesondere MINT-)Fachern. Erklartes Ziel dieser MaSnahme ist, durch individuelle Forde-
rung der Studierenden, unter konsequenter Beibehaltung des hohen Qualititsanspruchs, die
Abbrecherquote um mindestens 10 % gegentber der Ausgangslage zu senken.

Die konzeptionelle Grundidee fir die Kleingruppen-Tutorien besteht darin, sie als the-
menspezifische Erginzungen in bestehende Vorlesungs- und Tutorien-Strukturen der Lehr-

veranstaltungen zu integrieren.

R. Dégl

Hochschule fir angewandte Wissenschaften Wiirburg-Schweinfurt, Projekt BEST-FIT,

Schweinfurt, Deutschland,

http://best-fit.thws.de, www.thws.de

Die Erlaubnis zur Kopie in digitaler Form oder Papierform eines Teils oder aller Teile dieser Arbeit fiir per-
sonlichen oder padagogischen Gebrauch wird ohne Gebiihr zur Verfiigung gestellt. Voraussetzung ist, dass die
Kopien nicht zum Profit oder kommerziellen Vorteil gemacht werden und diese Mitteilung auf der ersten Seite
oder dem Einstiegsbild als vollstandiges Zitat erscheint. Copyrights fiir Komponenten dieser Arbeit durch An-
dere als FHWS miissen beachtet werden. Die Wiederverwendung unter Namensnennung ist gestattet. Es ande-
rerseits zu kopieren, zu veroffentlichen, auf anderen Servern zu verteilen oder eine Komponente dieser Arbeit in
anderen Werken zu verwenden, bedarf der vorherigen ausdriicklichen Erlaubnis.
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Vorlesung Tutorien Kleingruppen-Tutorien KGT
Vermittlung aller Inhalte Wiederholung und Tutoren erkennen allg. Abbau individueller Wissens-
des Lehrgebiets laut Ubung der Inhalte des Wissenslicken bei lucken in spezifischen Themen-
Modulbeschreibung Lehrgebiets Themenbereichen des bereichen des Lehrgebiets durch
fur alle Teilnehmer der fur alle Teilnehmer des Lehrgebiets gezielte Vertiefung und Ubung
Vorlesung Tutoriums mit Inhalten und Vertiefungsgra-
(9 60-120 Teilnehmer) (@ 30 Teilnehmer in Teilnehmer erkennen den je nach individuellem Bedarf
parallelen Tutorien) ihre individuellen (@ 3 bis 5 Teilnehmer)

Wissensliicken bei
Themenbereichen

e ——» KGTA1 KGTA2 KGTAn
Tutorium 2 ——» KGT B1 KGT B2
Vorlesung
—» KGTC1
Tutorium n ——L———> KGTD1 KGTD2 KGTDn
Professor(in) wiss. Mitarbeiter(in) Lehrbeauftragte/stud. Tutoren

Abb. 1: Integration der Kleingruppen-Tutorien in bestehende Vorlesungs-
und Tutorien-Strukturen (Quelle: Eigene Darstellung)

In den naturwissenschaftlichen und technischen Studiengingen wird den Studenten — neben
dem Angebot der fakultitsinternen Tutorien — eine gezielte und individuelle Unterstitzung
in Form von Kleingruppen-Tutorien angeboten. Deren Inhalte richten sich nach den Schwa-
chen und dem individuellen Nachholbedarf der Studierenden. Die Kleingruppen bestehen
i.d.R.aus drei bis fiinf Teilnehmern, so dass aufgrund dieser geringen Anzahl ein strukturier-
tes und gezieltes Arbeiten moglich ist. Die Arbeitsatmosphire in einer Kleingruppe fordert
den Kontakt der Studierenden untereinander und Uberwindet Kommunikationsbarrieren,
weil das Erkennen und Formulieren von Defiziten und Wissenslticken leichter falle. Fir die
Durchfiithrung von Kleingruppen-Tutorien werden externe Lehrbeauftragte und leistungsstar-
ke studentische Fachtutoren rekrutiert. Bei den externen Lehrbeauftragten handelt es sich
i.d.R. um kompetente Fach- u. Fihrungskrifte aus Industrie und Bildungseinrichtungen mit
langjahriger Berufserfahrung.

Je nach organisatorischer Eignung und thematischer Notwendigkeit werden Kleingrup-

pen-Tutorien begleitend zu den laufenden Veranstaltungen oder geblockt angeboten. Eben-

falls individuell bedarfsabhangig finden die Tutorien entweder zu komplexeren Teilen der

Lehrveranstaltung oder zu ausgewahlten, schwierigen Themenkomplexen statt.

Der qualitative Mehrwert gegentiber der Ausgangslage liegt

e in der didaktischen Aufbereitung durch gezieltes, individuelles Eingehen auf Defizite der
Studierenden,

e in der Ausbildungseffizienz als Beitrag zur Senkung der Abbrecherquote unter Beibehal-
tung des hohen Qualititsanspruchs.

2 NUTZEN FUR STUDIERENDE

Akteure der Umsetzung von Kleingruppen-Tutorien sind Professoren, externe Lehrbeauftrag-
te, studentische Fachtutoren und Studierende. Die direkte ,Wertschopfung®im Sinne der Wis-
sensvermittlung bzw. Beseitigung von Wissensliicken wird bei den Kleingruppen-Tutorien von
Lehrbeauftragten und studentischen Fachtutoren generiert. Professoren nehmen bei der Um-
setzung von KleingruppenTutorien eher die Funktionen eines Vermittlers, Informanten und
Partners fiir die aktiven Beteiligten und den Koordinator ein. Sie liefern Informationen tiber
Lehrinhalte,Randbedingungen von Priifungsabldufen und Schwerpunktthemen aus ihren ent-
sprechenden Fachgebieten. Mit Hilfe dieser Informationen konnen sich neben den Studenten
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auch externe Lehrbeauftragte und Fachtutoren individuell auf ihre Kleingruppen-Tutorien
vorbereiten. So entsteht ein Wirkungsgeflecht, welches in seinem Wirkungszusammenhang
primire Nutzeffekte fiir die Studierenden erzeugt:

¢ Beseitigung individueller Wissens- und Verstehensltcken,

¢ Erhohung der Motivation zur Erfassung und zum Verstehen der Inhalte,

¢ Entwicklung und Erhéhung der Fach- und Sozialkompetenz.

In einer Input-/Output-Betrachtung stellen die Aktivititen der Hauptakteure und des Koor-
dinators sowie die aufgewendeten Finanzmittel den Input dar, die ,Transformation® findet in
den Kleingruppen-Tutorien statt und die angestrebten Nutzeffekte stehen fir den Output.

Inpaurt Transformation Output
Lehrkapazitdt von extemen Bostehen der Prifung
Lehrbeaufiragen und
studentischen Tutoren Beseitigung individueller
Wissens- und
Unteragen / Infarmationen Verstehensliicken
won Professoren CurchfGhrung der
Klemgruppen-'l'utu:q'len Erhdhung der Motivation ur
Hoordinationslesiung duch Effassung und zum Verstehen
den Koordinator der Inhalte
Finanzmittel aus dem BEST- Entwicklung und Erhdhung der
FIT-Projirkt Fah- und Sozialkompeting

Abb. 2: Input/Output mit Fokus auf die Studierenden (Quelle: Eigene Darstellung)

Aus Sicht des Studierenden ist die Nutzendifferenz zwischen den bisherigen ,reguldren Maf-
nahmen der Wissensvermittlung (Vorlesung, Selbststudium, Tutorium, Ubungen innerhalb
des Semesters) und seinen Aufwendungen fiir die Teilnahme an Kleingruppen-Tutorien
zu ermitteln. Im Hinblick auf das primare Ziel, die Priifung zu bestehen, analysiert der
Student somit den Nutzen seiner Teilnahme an den Kleingruppen-Tutorien und vergleicht
diesen mit dem Nutzen ,regulirer* Mafnahmen der Wissensvermittlung. Das Ergebnis der
Nutzendifferenzermittlung steht allerdings erst nach Semesterende bzw. nach dem Pri-
fungszeitraum zur Verfiigung. Besteht der Student in einem Zweit- oder Drittversuch seine
Prufung nach einer Teilnahme an einem Kleingruppen-Tutorium, so hat aus seiner Sicht
diese MafSnahme einen grofen Nutzen. Erfolgreiche Studenten sind Multiplikatoren und
motivieren dadurch ihre Kommilitonen, das Angebot ,Kleingruppen-Tutorien rechtzeitig
in Anspruch zu nehmen. Somit wird ein Selbstmotivationsimpuls bei den Kommilitonen
ausgeldst, die bereits zur Vorbereitung der ersten Priifung das Angebot nutzen und das
Bestehen der Priffung auch auf die Teilnahme an einem KleingruppenTutorium zuriick-

fuhren.

Die Fihigkeit zur Selbstmotivierung griindet nach Martens u. a. auf der Adaption bzw. Ver-
inderung personlicher Einstellungsmuster. Zum grofiten Teil sind innere Einstellungen
aufgrund von eigenen Erlebnissen entstanden. In der Psychologie wird diese Erfahrung mit
dem ,klassischen Konditionieren® erklart. Aber viele Einstellungen werden auch von Be-
zugspersonen ibernommen. Kommilitonen zeigen bewusst oder unbewusst anderen Stu-
denten, dass ein Handeln nach einer bestimmten Wertorientierung nitzlich oder sinnvoll
sein kann. Es ergibt sich eine andere Art der Prifungsvorbereitung. Hierbei ist oft die Rede
von Nachahmungslernen bzw. Lernen am Modell [vgl. Martens (2011), S. 87 ff.]. Dagegen
sicht Weiner im Rahmen der sozialen Lerntheorie und Selbstverantwortlichkeit das Konstrukt
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,Lokation der Kontrolle“'. Es bezieht sich auf die Uberzeugung, dass das eigene Handeln,
beispielsweise von Studenten, den Erhalt eines Verstarkers beeinflusst bzw. nicht beeinflusst.
Deshalb werden Uberzeugungen als eine der Determinanten der Erfolgserwartung angesehen.
Bei dieser Form der Kontrolliiberzeugung handelt es sich um eine ,generalisierte Problem-
16sungserwartung® bzw. um die Uberzeugung, dass beispielsweise Studenten das Erreichen von
erfolgreichen Prifungsleistungen durch das personliche Handeln beeinflussen kénnen, unab-
hangig von der spezifischen Natur des Verstirkers [vgl. Weiner (1988), S. 195 f.]. Beides kann
zum weiteren Effekt fihren, dass erfolgreich abgelegte Priffungen im Erstversuch motivieren.
Der Studienabschluss in der Regelstudienzeit wird zum realistischen Ziel und der Wechsel des
Studienfachs wird vermieden. Dariiber hinaus fiihlen sich erfolgreiche Studenten im Stande,
zukiinftig selbst Tatigkeiten als Fachtutor zu ibernehmen. Diese Tatigkeiten starken wiederum
das Personlichkeitsprofil der Studenten und fordern gleichzeitig die Sozialkompetenz.

Die in der Tabelle ,Prifungsleistungen und Kennzahlen fiir durchgefiihrte Kleingruppen-Tu-
torien im WS13/14 aufgezeigten Kennzahlen tber alle ausgewerteten KGT im WS 2013/14
an der FHWS bestatigen den primédren Nutzen, die Priffung zu bestehen. Die Daten hierzu
stammen aus dem Zwischenbericht fiir das Kalenderjahr 2013 an den Fordermittelgeber. Zum
Wintersemester 2013/14 wurden zu sechs Priffungen, zu deren Vorbereitung ein oder mehrere
Kleingruppen-Tutorien angeboten wurden, Kennzahlen erhoben:

e Finanz- und Investitionsrechnung (Diplomstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen)

e Externes Rechnungswesen (Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen)

¢ Thermodynamik (Diplomstudiengang Maschinenbau)

e Kosten- und Leistungsrechnung (Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen)

* Maschinendynamik (Diplomstudiengang Maschinenbau)

¢ Dynamik (Diplomstudiengang Maschinenbau)

Priifungsleistungen und Kennzahlen fiir durchgefiihrte Kleingruppen-Tutorien im WS13/14

Antritt Gesamt Nicht-TN KG-T-TN
Anzahl 623 von 953 529 von 836 94 von 117
Antrittsquote in % 65,4 63,3 80,3
Bestehen

Anzahl 515 von 623 434 von 529 81 von 94
Bestehensquote in % 82,7 82 86,2
Erfolg

Anzahl 623 529 74
Durchschnittsnote 2,98 3,07 2,52
Erstversuch

Anzahl 517 440 60
Durchschnittsnote 2,65 2,65 2,33
Zweitversuch

Anzahl 61 53 7
Durchschnittsnote 3,74 3,65 4,39
Drittversuch

Anzahl 41 33 8
Durchschnittsnote 2,86 2,93 2,63

!, Wenn eine Verstirkung von der Person als nicht vollig kontingent auf ihre Handlungen wahrgenommen wird,
dann wird sie in unserer Gesellschaft gewohnlich als Resultat von Gliick, Zufall, Schicksal oder als von méch-
tigen anderen kontrolliert angesehen, oder auch als unvorhersehbar aufgrund der grofen Komplexitat der die
Person umgebenden Krafte. Wird das verstirkende Ereignis von der Person auf die Art und Weise interpretiert,
dann sprechen wir von einer externalen Kontrolliiberzeugung. Glaubt die Person dagegen, dass Kontingenz zwi-
schen ihren Handlungen oder ihren relativ stabilen Personlichkeitseigenschaften und der Verstirkung besteht,
so sprechen wir von einer internalen Kontrolliberzeugung: [Weiner (1988), S. 195]

39

Kleingruppen-Tutorien als bildungspolitische Maf§nahme — Idee und Nutzen

Prof. Dr. Rudolf Dogl



FHWS Science Journal, 2015 (Jahrgang 3), Ausgabe 1

Es zeigt sich, dass Kleingruppen-Tutorien-Teilnehmer (KG-TTN) im Vergleich zu Studierenden,
die an den oben aufgefihrten Priffungen teilgenommen haben, aber nicht das entsprechende
KleingruppenTutorium besuchten (NichtTN), eine hohere Bestechensquote aufweisen (KG-
TTN = 86,2 %; NichtTN = 82 %). Zudem schnitten KG-TTN in den genannten Priifungen
durchschnittlich eine halbe Note (M=2,52) besser ab als NichtIN (M=3,07). Die Auswertung
der Anzahl der Prifungsversuche zeigt, dass KleingruppenTutorien-Teilnehmer im Erstversuch
ebenfalls durchschnittlich besser abgeschnitten haben (M= 2,33) als die NicheTeilnehmer (M=
2,65). Allerdings schnitten die Kleingruppen-TutorienTeilnehmer im Zweitversuch schlechter
ab (M=4,39) als die NichtTeilnehmer (M=3,65). Das kann vor allem darauf zurtckgefiihrt
werden, dass die Anzahl der Kleingruppen-TutorienTeilnehmer im Zweitversuch gering ist
(N=7) und so einzelne Studierende, die trotz der positiven Bestehensquoten in den Klein-
gruppen-Tutorien nicht bestanden haben, die Durchschnittsnote erheblich verschlechtern,
wihrend einzelne Studierende, die nicht bestanden haben und zu der groferen Gruppe der
NicheTeilnehmer (N= 53) gehoren, den Schnitt nicht wesentlich beeinflussen kénnen. Auch
die Anzahl der KG-T-TN im Drittversuch ist gering (N=8). Hier haben KG-TTN durchschnitt-
lich besser abgeschnitten (M=2,63) als NichtTeilnehmer (M=2,93). Das ist von besonderer
Bedeutung, weil Studierende exmatrikuliert werden, wenn sie dieselbe Prifung dreimal
erfolglos abgelegt haben. Diese Studierenden sind eine wichtige Zielgruppe der Kleingrup-
pen-Tutorien [vgl. Reuer (2014), S.29 ff.].

3 NUTZEN FUR UNTERNEHMEN

Jeder erfolgreiche Absolvent aus naturwissenschaftlichen und Ingenieurstudiengingen kann
einen materiellen Beitrag auf der Mikroebene leisten, unabhingig von seiner erreichten Ge-
samtnote. Denn schlieSlich steht hinter jedem Absolventen ein Mensch mit unterschiedli-
chem Potenzial an Fahigkeiten, Fertigkeiten und kreativen Energien. Voraussetzung dafir ist,
dass bei jedem Absolventen das personliche Streben nach Einkommen, Beschiftigung sowie
angemessenem Wohlstand auch vorhanden ist, und dass ein Absolvent die Chance erhilt,
durch die Beschiftigung in einem Unternehmen ein menschlicher Potenzialfaktor als Pro-
duktionsfaktor im Gutenberg’schen Sinne [vgl. Gutenberg (1929)] zu werden. Nur so kann
ein Absolvent auf der Mikroebene seinen Beitrag zur Produktivitdt und Wettbewerbsfahigkeit
eines Unternehmens beitragen. Heute weiff man, dass das mikrookonomisch orientierte Inst-
rumentarium der produktivitatsorientierten Personaltheorie Gutenbergs den Merkmalen der
lebendigen Arbeit nicht bzw. nur teilweise gerecht wird. Dies gilt auch bzw. vor allem im Hin-
blick auf die ,optimale Ergiebigkeit des Faktoreinsatzes® Wenn sich Betriebswirtschaftslehre
als angewandte Wissenschaft mit Gestaltungsauftrag begreift, miissen im Personalwesen auch
Menschenbilder zugrunde gelegt werden [vgl. Breisig (2010)]. Denn Absolventen sind nicht
nur Teil des Unternehmens, sondern auch ein Teil des sozialen Gesamtsystems.

Mit Blick auf die aktuelle Situation in Deutschland besteht hinsichtlich unserer Zielgruppe
»-.aktuell ein Engpass von etwa 50.000 MINT-Akademikern, und das wird perspektivisch stei-
gen, da wir geburtenstarke Jahrginge haben, die aus dem Arbeitsmarkt ausscheiden und eher
geburtenschwichere, die in den Arbeitsmarkt nachriicken®[Plinnecke (2014)] Das bedeutet,
dass zusitzliche Investitionen in Bildungsmaffnahmen dazu beitragen sollten, die geforderte
Anzahl an MINT-Akademikern zu generieren, welche die notwendige Qualifikation fiir einen
globalisiert ausgerichteten Arbeitsmarkt besitzen. Laut Koppel (Institut der Deutschen Wirt-
schaft Koln) gibt es ,,... so eine Art Aufstiegstrichter im Bildungsbereich. Personen, die eben
frither eine Ausbildung gemacht haben, studieren jetzt bei schrumpfender Kohortenzahl. Da
wir eben immer weniger pro Jahr werden, fihrt das natarlich dazu, dass wir im Bereich der
Berufsausbildung ein echtes Nachwuchsproblem bekommen. Das heifit, die wirklichen Prob-
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leme im Nachwuchsbereich werden wir in den kommenden zehn bis finfzehn Jahren definitiv
im Bereich MINT-Berufsausbildung bekommen* [Koppel (2014)].

So ist es durchaus als ,bedarfsgerecht® zu sehen, dass sich gegenwirtig aufgrund der vergleichs-
weise guten Arbeitsmarktchancen fir Ingenieure aktuell und zukinftig viele junge Menschen
fur ein naturwissenschaftliches oder Ingenieurstudium entscheiden. Sie bringen dafiir unter-
schiedliche Vorbildungen mit, die aufgrund der Liberalisierung in den Zugangsvoraussetzungen
der Hochschulen nun auch studieren konnen. Neben Bewerbern mit Abitur oder Fachabitur
werden auch Studieninteressenten mit Meisterqualifizierung oder mit einschlagiger beruflicher
Ausbildung und mindestens dreijahriger Berufspraxis zum Studium von MINT-Fichern zuge-
lassen.> Unternehmen kdnnen somit auch auf die Gruppe der , Einsteiger auf dem zweiten Bil-
dungsweg® als interessante Zielgruppe zurtckgreifen. Kleingruppen-Tutorien konnen speziell
fur diese Personen von hoher Bedeutung sein, wenn die schulische Ausbildung schon einige
Jahre zurtickliegt und die individuellen Wissens- und Verstehensliicken vergleichsweise haufiger
und grofer sind als bei den Studenten im ersten Bildungsweg.

So birgt jedes Kleingruppen-Tutorium im Rahmen der Maffnahme, die dazu beitrégt, individu-
elle Lucken zu schliefSen, letztlich auch ein Nutzenpotenzial fiir die Unternehmen, ohne dass es
fur diese Kosten verursachen wiirde. Hier werden die Entstehungskosten des Wissens in erster
Linie von der Gesellschaft (Eltern, 6ffentliche Bildungssysteme, Hochschulen) getragen und den
Unternehmen als soziales Kapital kostenfrei zur Verfiigung gestellt [Gorz (2001)]. Unternehmen
als potenzielle Arbeitgeber konnen dieses soziale Kapital nutzbringend und sinnvoll einsetzen.
Fir einen effizienten Einsatz im beruflichen Alltag gehort zu einer guten Fachkraft auch ihre
Personlichkeit. Neben der Fachkompetenz sind als sogenannte ,,Soft Skills“ Eigenschaften wie
Teamfahigkeit, Selbstmanagement, Kooperations- und Kommunikationskompetenz sowie Auf
richtigkeit wichtige Faktoren im Zusammenhang mit der gesellschaftswirtschaftlichen Positi-
on der ,Denkarbeit denn ,,...die Denkarbeit technisiert, formalisiert und mechanisiert sich,
klammert Sinnfragen und den Bezug auf die sinnlich erfahrbare Wirklichkeit aus, nimmt das
Ideenkleid, Mathematik und mathematische Naturwissenschaft, das die Lebenswelt vertritt und
verkleidet, fiir wahres Sein und entwertet die gesamten Wahrheiten des vor- und auferwirt-
schaftlichen Lebens, welche sein tatsachliches Sein betreffen’ [Gorz (2001)] Gerade in Klein-
gruppen konnen aufgrund der tberschaubaren Gruppengroffe und der entanonymisierten
Atmosphire beide oben genannten Ziele, das Schliefen von Wisssensliicken und der Erwerb
von Soft Skills, erreicht werden. Voraussetzungen hierfir sind die Kompetenz des Tutors und
die Bereitschaft der Beteiligten.

Bricht man abschlieSend die Mainahme ,KleingruppenTutorien® ganz pragmatisch auf die
Ebene einer einfachen Nutzenrechnung herunter, lsst sich ableiten: Gelingt es, mit den Klein-
gruppen-Tutorien einen Beitrag dazu zu leisten, die Bestehensquote von aktuell ca. 65 % auf
75 % zu steigern, so bedeutet das bei derzeit jahrlich ca. 400 Absolventen in den Ingenieur-
studiengangen der FHWS einen zusatzlichen ,,Output® von ca. 60 Ingenieuren pro Jahr. Jeder
Absolvent wiirde einen geschitzten ,Mehrbeitrag® zum Sozialprodukt in Hoéhe von durch-
schnittlich ca. 80.000 Euro pro Jahr leisten.

2 Der allgemeine Hochschulzugang wird fiir Meisterinnen und Meister sowie ihnen Gleichgestellten (der Meis-
terprifung gleichgestellten beruflichen Fortbildungspriifungen sowie fiir die Absolventen und Absolventinnen
von Fachschulen und Fachakademien) er6ffnet, sofern ein Beratungsgesprach an der Hochschule absolviert
wurde [BayHSchG (2006), Art 45 Abs. 1 Satz 1].
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4 ERWEITERUNG DER KLEINGRUPPEN-TUTORIEN FUR DIE
INTERNATIONALISIERUNG

Zur Unterstiitzung der strategischen Zielsetzung der FHWS, eine internationale Vernetzung
von Forschung, Wissenschaft, Hochschulbildung und Wirtschaft der Region Unterfranken
mit der Welt zu entwickeln, strebt die FHWS im Rahmen der Internationalisierung einen
internationalen Campus an, wo die unterschiedlichsten Kulturen und Muttersprachen
aufeinander treffen werden. Ein Bestandteil dieses Konzepts ist das Angebot kompletter
Studienginge der Hochschule in englischer Sprache. Als Pilotfakultit bietet die Fakultit
Wirtschaftsingenieurwesen seit dem Wintersemester 2014/15 ihre beiden Studienginge
Wirtschaftsingenieurwesen und Logistik parallel in deutscher und in englischer Sprache (als
Business and Engineering und Logistics, sogenannte Twin-Studiengiange) an. Dies macht es
auslindischen englischsprechenden Studenten méglich, am Standort Schweinfurt das kom-
plette Ingenieurstudium zu absolvieren. Gleichzeitig bietet das Angebot der englischsprachi-
gen Studienginge aber auch deutschsprachigen Studenten die Option, zur Vertiefung und
fachbezogenen Perfektionierung ihrer Englischkenntnisse ihr Studium ganz oder teilweise
in englischer Sprache zu absolvieren und damit je nach angestrebter Praxistitigkeit ihren
Vorbereitungsgrad fir die Aufgaben in einer globalisierten Wirtschaft weiter zu verbessern.
Fir beide Gruppen, die englischsprachigen und die deutschsprachigen Studierenden, be-
steht Bedarf, iber das normale Studienangebot hinaus die Kenntnisse und Fahigkeiten in
der jeweils anderen Sprache zu verbessern, um auf einer erweiterten sprachlichen Basis anste-
hende Prifungen leichter zu bestehen. Als Organisationsform bieten sich fiir diese Sprach-
kurse die Kleingruppen in der oben diskutierten Weise an. Zur Sicherstellung einer auf Inter-
nationaliasierung ausgerichteten internen und externen Kommunikation auf allen Ebenen
der FHWS (Verwaltung, Organisation, IT, Gebdudemanagement, Lehre, weitere Serviceein-
heiten) gehoren zusatzliche Sprachkurse fir Mitarbeiter zum Konzept. So werden seit dem
Wintersemester 2014/15 Deutschkurse und Englischkurse fir ,Incoming-Studenten® sowie
Englischkurse fiir ,,Outgoing-Studenten® und Mitarbeiter angeboten, um die individuellen
Sprachkenntnisse zu verbessern.
Die Internationalisierung einer Hochschule umfasst tiber die sprachliche Sphire hinaus eine
Reihe weiterer Komponenten, an denen mit dem Instrument der Kleingruppen zur indivi-
duellen Unterstiitzung im Rahmen der Erweiterung des Teilmoduls angesetzt wird. Dazu
zahlen:
e interkulturelles Training,
e Unterstiitzung bei der Erstellung von Bewerbungsunterlagen (bilingual), z. B. bei der Be-
werbung um inlindische und auslindische Praktikumsplitze.
Mit diesen Zusatzangeboten leistet das Teilmodul einen Beitrag dazu, iber die reinen Sprach-
kenntnisse hinaus auch national und international praxisrelevante Erfahrungen zu gewinnen
und Sozialkompetenzen zu erweitern, um den zukinftigen Anforderungen auf dem globali-

sierten Arbeitsmarkt gewachsen zu sein und , fit fiir die Praxis“ zu werden.
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Prof. Dr. Peik Bremer, Marina Pelz, Michael Sabah

Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Schweinfurt

Unternehmerisches Denken und Handeln kann in klassischen Lehrveranstaltungsformaten
nur eingeschrankt vermittelt werden. Dieser Beitrag erweitert das Modell der Juniorenfirma
auf dem Sektor der beruflichen Bildung fiir den Einsatz in der akademischen Ausbildung. Das
handlungsorientierte LearnFab-Konzept, das hier vorgestellt werden soll, ermdglicht Studie-
renden durch die vollstindige Ubernahme von operativer und strategischer Verantwortung
fir ein Unternehmen erfahrungsbasiertes Lernen, das durch systemisches Coaching unter-
stitzt wird. Der Beitrag ordnet das LearnFab-Konzept in die handlungsorientierte Didaktik
der Griinderausbildung ein und beschreibt dessen Konstruktion sowie erste Erfahrungen bei

der Implementierung.

Zusatzliche Schliisselworter: Erfahrungsbasiertes Lernen, Griinderausbildung, handlungsori-
entierte Didaktik, Juniorenfirma, Lean Start-up, Systemisches Coaching

1 EINLEITUNG

Als ressourcenarme Volkswirtschaft ist Deutschland auf Produkt- und Prozessinnovationen
angewiesen — und auf Griinder und Mitarbeiter, die ihre Ideen in Wertschopfung umsetzen.
In Deutschland hat es im Jahr 2012 346.400 Existenzgrindungen gegeben. Im gleichen Zeit-
raum wurden jedoch 370.500 Unternehmen liquidiert. Der Griindungssaldo ist negativ. Im
internationalen Vergleich der Industrienationen liegt die Grindungsbereitschaft in Deutsch-
land trotz giinstiger Rahmenbedingungen nur im Mittelfeld [BMWi (2013)]. Insbesondere
im technologieaffinen Bereich ist die Grindungsdynamik zu gering: ,Deutschland braucht
eine ,Neue Griinderzeit“ [ BMWi (2014), S. 33] Dabei ist eine der wesentlichen Herausforde-
rungen die Verbesserung der Grinderausbildung [BMWi (2013)].

Volkswirtschaftlich sind Hochschulabsolventen als Griinder interessant, da sie vornehmlich
innovative Unternehmen griinden [Wippler (1998)]. Hochschulabsolventen sind als Griin-
der im Vergleich zu ihrem Bevolkerungsanteil zwar schon tberproportional beteiligt, stel-
len jedoch insgesamt nur knapp 17 % der Griinder, so dass hier noch Potenzial besteht. An
deutschen Hochschulen sind tiber 100 Professuren fiir Entrepreneurship eingerichtet [BMWi
(2013)]. Die Zahl der Professuren hat sich innerhalb von 12 Jahren mehr als verdreifacht
[FGF (2012)], was jedoch nicht zu einer Zunahme der Griindungen durch Hochschulabsol-
venten gefithrt hat [Schroder (2014)]. Die Entrepreneurship-Professuren sind nicht auf eine
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ausgesprochene Grunderausbildung fokussiert. Oft sind die Qualifizierungsziele auf Manage-
mentfunktionen ausgerichtet [Schulte (2006)].

Unternehmerisches Denken und Handeln bezieht sich sowohl auf Entrepreneurship als auch
auf Intrapreneurship. Mitarbeiter in Unternehmen sind heute viel stirker gefordert, selbst
unternehmerisch zu handeln [Elster (2002); Schulte (2006)]. Dies liegt an der zunehmenden
Marktdynamik, die eine hohere Innovationsrate bei Produkten, Dienstleistungen und Pro-
zessen erfordert, und an der steigenden Anzahl von Projekten in den Unternehmen. Erme-
ling spricht in diesem Zusammenhang von , partizipativem Management® [Ermeling (2001),
S. 50], Tamm von ,beruflicher Selbststindigkeit“ im Sinne von Intrapreneurship [Tamm
(2002)]. Kompetente und motivierte Mitarbeiter sind eine der wichtigsten Ressourcen fiir
unternehmerischen Erfolg. Unternehmerische Kompetenzen sind neben fachlichen und sozi-
alen Kompetenzen Bestandteil der Kompetenzmodelle, an denen Unternehmen ihre Anfor-
derungen an Mitarbeiter sowie Aus- und Weiterbildungskonzepte ausrichten [Omert (2010)].
In diesem Beitrag wird ein handlungsorientiertes Konzept — LearnFab — vorgestellt, mit dem
die Vermittlung unternehmerischen Denkens und Handelns an Hochschulen unterstiitzt
werden kann. Das didaktische Modell basiert im Grundsatz auf der ,Juniorenfirma® die in
Abschnitt 2 diskutiert wird. Abschnitt 3 prisentiert das spezielle Konzept von LearnFab und
grenzt es von der Juniorenfirma ab. Abschliefend werden erste Erfahrungen aus der Imple-
mentierung des Konzepts vorgestellt.

2 LEHR- UND LERNANSATZE FUR UNTERNEHMERISCHES DENKEN
UND HANDELN

Unternehmerisches Denken und Handeln verfolgt ein mehrdimensionales Zielsystem mit
den Ebenen unternehmerische Selbststindigkeit (Entrepreneurship), verantwortliches be-
triebliches Handeln in angestellter Tatigkeit (Intrapreneurship), berufliches Selbstmarketing
und personale Selbststindigkeit [Tamm und Gramlinger (2006a)].

Klassische Lehrveranstaltungsformen sind fir die Vermittlung von Kompetenzen fiir die
berufliche Selbststindigkeit nur bedingt geeignet [Ebbers (2004), S. 1]. Insbesondere die
Kompetenz, innovative und kreative Ideen mit Wertschopfungspotenzial zu entwickeln, ist
kaum lehrbar [Tamm (2002)]. Im Rahmen der Entrepreneurship-Ausbildung wird auch eine
hochschuldidaktische Innovation notwendig, die fakultitsiibergreifend zwei Kernbereiche
abzudecken hat: grindungsbezogene Grundqualifizierung und Motivation zur beruflichen
Selbststandigkeit [BMWi (2006), S. 17]. Auch wenn sich die Veroffentlichungen meist auf
Entrepreneurship beziehen, so gelten die dort entwickelten Vorgaben in gleicher Weise auch
fir Intrapreneurship. Entsprechend wird im Folgenden allgemein von unternehmerischem
Denken und Handeln gesprochen.

Als didaktisches Modell fiir die Vermittlung von unternehmerischem Denken und Handeln
werden Lernbiiro, Lern- oder Ubungsfirma und Juniorenfirma diskutiert. Zur Differenzie-
rung zwischen den drei Ansitzen dienen die Marktkontakte sowie Produkt- und Finanzstro-
me (Abb. 1, [Tamm und Gramlinger (2002)]). Allen drei Ansitzen ist gemeinsam, dass es
sich um didaktische Konstruktionen handelt [Tamm und Gramlinger (2006b)]. Im Lernbiiro
und in der sog. Lernfirma wird die Komplexitit eines realen Betriebes bewusst reduziert,
d. h. Prozesse und betriebliche Aufgaben mit kiinstlichen Mitteln konstruiert, um den Trans-
fer von Lehrinhalten in die Modellfirma zu unterstiitzen [Reetz (2006)]. Durch die Modellbil-
dung entsteht eine Abstraktion, die dem Erkenntnisgewinn fir die reale Welt entgegensteht
[Gerdsmeier (2006)], allerdings das Verstehen der Strukturen und Prozesse erleichtert [Erme-
ling (2001), S. 213 £.]. Die in den USA an den Hochschulen stark vertretenen Virtual Enter-
prises sind als fiktive Unternehmen [Lippert (2006)] dem Typus der Lernbiiros zuzuordnen.
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Juniorenfirmen eréffnen Schilern und Auszubildenden die Mdglichkeit, selbststindig zu ar-
beiten und unternehmerische Verantwortung in einem realen Unternehmen zu iibernehmen.
Urspriinglich fiir die kaufménnische Berufsausbildung konzipiert und in Deutschland in ers-
ten Pilotprojekten ab 1975 implementiert [Fix (1989)], wurde das Konzept spiter auch auf die
schulische Ausbildung iibertragen [Kutt (2005)].

Abb. 1: Differenzierung der Ansditze [Tamm und Gramlinger (2002)]

Der Juniorenfirma fehlt es vor allem an wirtschaftlicher Unabhingigkeit und Selbstverant-
wortung, um reale unternehmerische Erfahrungen machen zu kénnen [Ermeling (2001),
S.199 f; Tamm und Gramlinger (2006a)]. Gleichwohl sind Juniorenfirmen durchaus geeig-
net, unternehmerisches ,Denken und Handeln im Sinne des Entrepreneurships zu férdern®
[Tamm und Gramlinger (2002); Woll (2003); Dippl und Elster (2006)]. Dieser Aspekt steht
heute im Vergleich zur Zeit der Unternehmensgriindung vieler Juniorenfirmen Anfang der
1980er Jahre im Vordergrund [Tsuchiya (2006)].

Lernbiiro, Lernfirma und Juniorenfirma sind ein ,Dreischritt“ zum Erwerb von Handlungs-
kompetenz fiir die berufliche Selbststindigkeit. Schrittweise nimmt die Komplexitit zu und
entsprechend nehmen die Situierungsdifferenzen, d. h. die Abweichungen zwischen dem
modellierten und tatsichlichen Unternehmen, ab. Jedes dieser handlungsorientierten Kon-
zepte sollte in Lehrveranstaltungen eingebunden sein, um die Fachkompetenz, z. B. die Er-
stellung eines Businessplans, sowie Methoden und Sozialkompetenz zu vermitteln [Ebbers
(2004), S. 214 ff.].

Die Juniorenfirma wird in der Regel als separate Abteilung im Unternehmen gefihrt. Ju-
niorenfirmen im schulischen Bereich haben oft Projektcharakter'; in Unternehmen sind
sie als Bestandteil des Ausbildungskonzepts in der Regel auf Dauer angelegt. Der Verant-
wortungsumfang kann vom Arbeiten unter Anleitung und Aufsicht bis zur eigenverantwort-
lichen Bewiltigung des operativen Geschiftes reichen. Die Mitarbeit in der Juniorenfirma
kann verpflichtender Bestandteil der Ausbildung oder aber ein freiwilliges Angebot sein. Das
Ziel ist die Erganzung der Ausbildung durch praktische Erfahrungen.

"' In diese Kategorie gehort auch das Konzept der Junior Achievement Company in den USA [Brodersen (1984);
Daley (1990)].
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Abb. 2: Kriterien zur Differenzierung (Quelle: Eigene Darstellung)

So hat beispielsweise BMW eine permanente Juniorenfirma fir seine Auszubildenden eta-
bliert, in der Lifestyle-Artikel, wie Schlisselanhanger, als Standardprodukte hergestellt, aber
auch Sonderauftrige abgewickelt werden [Brunner et al. (2010)]. Organisatorisch ist die Ju-
niorfirma eine Abteilung der BMW AG, also kein rechtlich selbststindiges Unternehmen.
Der ,Geschiftsfithrer als Abteilungsleiter berichtet an einen ,Vorstand® der aus hauptamtli-
chen Mitarbeitern der Berufsausbildung besteht. Ausbilder iiberwachen die Produktion. Die
kaufmannischen Funktionen werden von Auszubildenden im ersten Lehrjahr, die Aufgaben
in der Fertigung von Auszubildenden tibernommen, die sich im ersten bis dritten Lehrjahr
befinden. Die Verweildauer in der Juniorfirma betragt zwolf Wochen [o. V. (2014a)]. Die AHD
Auto-Hifi und -Design GmbH war eine der wenigen rechtlich selbststindigen Juniorenfir-
men. Allerdings wurde das Unternehmen 2013 vom Mutterunternehmen, der Adolf Wiirth
GmbH & Co. KG, aus betriebswirtschaftlichen Griinden aufgeldst [0. V. (2013)].
Um die Unterschiede zu realen Unternehmen zu prazisieren, kann das Konzept der Junioren-
firma nach den Kriterien rechtliche Eigenstandigkeit, Bestindigkeit, Verantwortungsumfang
der Mitarbeiter, Positionierung in der Ausbildung sowie Integration mit den reguliren Aus-
bildungsinhalten klassifiziert werden (Abb. 2).
Didaktisch ist das Konzept der Juniorenfirma in das handlungsorientierte Lernen einzuord-
nen, da die Wirkungen des eigenen Handelns unmittelbar erfahren werden [Ermeling (2001);
Kutt (2010)]. In einer weiteren Differenzierung ist in der Juniorenfirma das Prinzip der ,voll-
staindigen Handlung® angelegt, das gekennzeichnet ist durch:
e den Umfang der Tatigkeiten (Planung, Ausfithrung und Kontrolle),
e den Erwerb neuer Kenntnisse durch selbststindiges Problemlosen und
e die Integration multipler Kompetenzfelder (Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompe-
tenz) [Ebner und Czycholl (1990)].
In der Juniorenfirma werden drei Zielebenen miteinander verbunden: didaktische, 6konomi-
sche und innovative Ziele. Das didaktische Leitziel des handlungsorientierten Lernens wird
durch ein 6konomisches (erfolgreiches wirtschaftliches Handeln) und ein innovatives Ziel
erganzt [Tsuchiya (2006)]. Letzteres betont den Verinderungsprozess im Unternehmen als
Reaktion auf Marktveranderungen, aber auch auf die systembedingt hohe Mitarbeiterfluk-
tuation [Kutt (2002)].
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Der Ansatz der Juniorenfirma folgt dem Prinzip des selbstbestimmten, ganzheitlichen und
planmifigen Lernens durch eigenes Handeln [Fix (1989)]. Fiir die Vermittlung fachlicher In-
halte ist die Juniorenfirma eine Ergdnzungsmafinahme im Ausbildungsprogramm, steht also
nicht fiir sich allein. Sie bietet aber die Moglichkeit, Kompetenzen zu entwickeln, die explizit
nicht Gegenstand der fachlichen Ausbildung sind [Ermeling (2001), S. 191]. Der Lernprozess
in der Juniorenfirma folgt nicht einer fachsystematischen Gliederung und Vorgabe, sondern
den Geschiftsprozessen des Unternehmens [Dippl und Elster (2006)]. Je unabhéngiger die Ju-
niorenfirma agieren kann, desto weniger sind Lernwege und -ergebnisse prognostizierbar.
Fir die Weiterentwicklung des Konzepts der Juniorenfirma wird eine weitgehende wirtschaft-
liche Unabhingigkeit, zumindest aber eine klare wirtschaftliche Abgrenzung als Profitcenter
des ,Mutterbetriebes die Offnung fiir weitere Mirkte durch die Verantwortung fiir das Pro-
dukt- und Dienstleistungsprogramm sowie eine ,,systemische Anbahnung und Auswertung
der Lernerfahrungen“ vorgeschlagen [Tamm und Gramlinger (2006a)].

Die Mitarbeiter in einer Juniorenfirma diirfen mit Problemen ,nicht allein gelassen werden
es ist ein gewisses Mafs an Beratung erforderlich [Berchtold und Stock (2006)], obwohl die
Mitarbeiter eigenverantwortlich handeln sollen [Ermeling (2001), S. 228 f.]. Allerdings sind
die Rolle des Betreuers und der Umfang der Einflussnahme nicht festgelegt. Eine Positi-
onierung als ,padagogischer Begleiter impliziert, dass aus didaktischen Griinden in die
Geschehnisse eingegriffen wird, da der Betreuer quasi die Lernverantwortung trigt. Agiert
der Betreuer als Coach, so darf er nur Rat und Hilfe geben, wenn er danach gefragt wird
[Dippl und Elster (2006)].

Der iiberwiegende Teil der Juniorenfirmen ist im Bereich der beruflichen Ausbildung ange-
siedelt [Tsuchiya (2006)]. Es gibt nur wenige Beispiele fur Juniorenfirmen als Teil der Hoch-
schulausbildung. An der Karl-Franzens-Universitat Graz sind zwei Juniorenfirmen im Studi-
engang Wirtschaftspadagogik eingerichtet. Eines der Unternehmen hat die Rechtsform einer
GmbH, das zweite ist eine virtuelle Firma. Die Geschiftsfithrung wird in beiden Fillen von
Mitarbeitern der Universitat ibernommen [Koberl und Kriegl (2006)]. An der Bergischen
Universitait Wuppertal wurde ein Juniorenfirmen-Projekt genutzt, um einen EXIST-Seed-For-
derantrag vorzubereiten [Ebbers (2004), S. 243 f.]. Einen anderen Weg geht die Hochschule
Minchen, an der die Strascheg Center for Entrepreneurship gGmbH sowohl einen gesell-
schaftsrechtlichen als auch einen der Entrepreneurship-Education verpflichteten inhaltlichen
Rahmen fiir studentische Griindungsprojekte bietet [0. V. (2014b)].

Mit dem handlungsorientierten Konzept der Juniorenfirma gibt es einen grundsitzlich geeig-
neten Ansatz, die Entrepreneurship-Ausbildung didaktisch zu unterstitzen. Fir den Einsatz
in der akademischen Ausbildung sollte jedoch der Verantwortungsumfang ausgeweitet wer-
den. AuBerdem fehlt es noch an der Verzahnung von didaktischer Theorie und Methodik mit
den fachlichen Inhalten der Entrepreneurship-Ausbildung [Schulte (2006)].

3 DAS LearnFab-KONZEPT

Das LearnFab-Konzept geht tiber das erprobte Modell der Juniorenfirma hinaus (Abb. 2). Das
Unternehmen, die LearnFab GmbH, ist rechtlich und wirtschaftlich selbststindig. Mitarbeiter
sind nur Studierende; diese sind entsprechend fir alle operativen und strategischen Entschei-
dungen in vollem Umfang verantwortlich. Die LearnFab GmbH erhilt Unterstiitzung durch
ein Teamvon erfahrenen Entrepreneurship-Coaches,die nur auf Anfrage titig werden und nach
der Griindung der GmbH keinen Einfluss auf die Ausrichtung oder einzelne Entscheidungen
des Unternehmens nehmen. Die Geschiftsfihrung der GmbH berichtet an einen Aufsichts-
rat, der keine direkten Verbindungen zu den Entrepreneurship-Coaches hat.
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Der handlungsorientierte Ansatz der Juniorenfirma wird durch das Konzept des erfahrungs-
basierten Lernens erganzt. Erfahrungsbasiertes Lernen setzt auf das Wechselspiel von konkre-
ter Erfahrung und analytischer Distanz [Markowitsch et al. (2004), S. 28]. Aus der konkreten
Erfahrung entsteht induktiv tiber Beobachtung und Reflexion eine abstrakte Konzeptbil-
dung, die nachfolgend durch aktives Experimentieren deduktiv tiberprift wird [Kolb (1984),
S. 33 ff; Jenert (2008)]. Im LearnFab-Konzept ist dies unter anderem so umgesetzt, dass das
Absolvieren bestimmter Lehrveranstaltungen keine Voraussetzung fiir den Eintritt ins Unter-
nehmen ist. Die Mitarbeiter der LearnFab GmbH werden also nicht gezielt auf ihren Einsatz
vorbereitet, sondern starten mit den Ressourcen, tiber die sie unmittelbar verfiigen.

Die Reflexion wird durch Entrepreneurship-Coaches unterstitzt, die bezogen auf eine kon-
krete Situation immer gleiche Fragen stellen:

e Was haben Sie im Vorfeld der Situation erwartet?

e Wias ist konkret eingetreten?

* Wie haben Sie zur Erreichung Threr Ziele konkret reagiert?

e Welche Erkenntnisse haben Sie im Nachhinein aus dieser Situation fiir sich gewonnen?
Damit wird eine zweite, intensive Beschaftigung mit der Situation eingeleitet. Die Mitarbeiter
von LearnFab erwerben so schrittweise auch die Kompetenz, eigenes Verhalten bewusst zu
reflektieren.

Der Reflexionsansatz ist die Verbindung zum systemischen Coaching, nach dem die Entrepre-
neurship-Coaches agieren. Coaching wird hier als individuell orientiertes Beratungsformat
verstanden, das bei der Bewiltigung von anspruchsvollen Tatigkeiten hilft [Wiemer (2012),
S.50 £.]. Beim systemischen Coaching trigt der Coach dazu bei, dass der Coachee eigenstandig
Losungen fir seine Problemsituation entwickelt [Radatz (2000), S. 85]. Dieses Konzept setzt
voraus, dass der Coachee grundsitzlich tber die Ressourcen zur Losung verfiigt, ihm dies je-
doch nicht unbedingt bewusst ist. Handlungsleitende Fragetechniken (,Was konnten Sie tun,
um ...2“) helfen, diese Ressourcen zu aktivieren und eigene Losungswege zu finden.

Nach den Grundsatzen des systemischen Coachings sollte der Coach stets das gesamte soziale
System im Blick behalten, in dem sich der Coachee befindet, da schon eine neue Perspektive
auf das Problem zu dessen Losung beitragen kann. Der wesentliche Punkt ist hier, dass die
grundsitzliche Unsicherheit der LearnFab-Mitarbeiter in einer neuen Situation zwar als Aus-
gangsposition zur Kenntnis genommen, daraus aber nicht gefolgert wird, dass diese Situation
nur mit direkter Intervention positiv beeinflusst werden kann. Im systemischen Coaching
ist Zurtckhaltung geboten, damit der Coachee die Lernerfahrung selbst machen kann. Der
Coach wird aktiv bei konkreten Fragen des Coachees, entscheidet oder handelt jedoch nicht
selbst, sondern gibt nur Hilfe zur Selbsthilfe [Konig und Volmer (2009), S. 22].

4 PILOT-IMPLEMENTIERUNG

Die Pilot-Implementierung an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wirzburg-
Schweinfurt gliedert sich in eine Vorgriindungsphase, in der die Entrepreneurship-Coaches
auch handelnd aktiv waren und in den laufenden Geschaftsbetrieb, in dem sie die Studieren-
den durch systemisches Coaching unterstitzen.

4.1 Vorgriundungsphase

In der Vorgrindungsphase haben die Entrepreneurship-Coaches einen direkteren Einfluss
ausgeubt. Sie haben Bewerbungen von Studierenden fiir das Griindungsprojekt gesichtet und
das erste studentische Projektteam zusammengestellt. Aus diesem studentischen Team wurde
auch der Kandidat fiir die Geschaftsfiihrung des Unternehmens ausgewahlt. Die Bewerbung
stand grundsitzlich allen beteiligten Studierenden offen. Die einzige Vorgabe war, dass die
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Ubernahme der Geschaftsfithrung fiir mindestens ein volles Jahr moglich ist. Im Griindungs-
prozess haben die Entrepreneurship-Coaches die Vorentscheidung tiber den Kandidaten ge-
troffen. Uber diese Entscheidung wurde ein Konsens mit allen Gesellschaftern hergestellt, da
der Geschaftsfiihrer vom Aufsichtsrat des Unternehmens zu bestellen ist, der hierbei stellver-
tretend fir die Gesellschafterversammlung handelt.

Die Tatigkeiten vor der Griindung im Innenverhaltnis konzentrierten sich darauf, eine Fih-
rungsstrukeur fir das Unternehmen zu etablieren, Anstellungsvertrage fiir Geschaftsfithrer
und Mitarbeiter auszuarbeiten, grundlegende Entscheidungen fiir Basisstrukturen im Un-
ternehmen vorzubereiten sowie ein Leitbild zu entwickeln, das gleichermafen nach innen
motiviert wie nach auflen potenzielle Kunden ansprechen kann. Das Projektteam hat sich fiir
das Leitbild , Entrepreneurship — Made in Mainfranken® entschieden. Dieses Leitbild spiegelt
zum einen die regionale Ausrichtung der LearnFab GmbH wider, wie sie z. B. auch in der
Gesellschafterstruktur deutlich wird. Zum anderen werden die innovative Orientierung des
Unternehmens und der Anspruch deutlich, unternehmerisches Denken und Handeln gezielt
zu erzeugen.

Im Gegensatz zur klassischen Unternehmensgriindung wurde weniger Wert auf einen Busi-
nessplan und mehr Wert auf die Eintibung kreativer Prozesse gelegt, welche dem studenti-
schen Team helfen sollten, eigene Geschaftsfelder zu entwickeln. Diese Vorgehensweise ba-
siert auf dem Verstandnis, dass die Griindungsphase eines Unternehmens per se von grofier
Ungewissheit gepragt ist. Ein ausgefeilter Businessplan kann dann auch negative Wirkungen
haben - trotz des positiven Resultats, dass man zum Nachdenken und zur betriebswirtschaft-
lichen Reflexion tiber das eigene Vorgehen gezwungen wird. Ein klassischer Businessplan
vermittelt eine Stabilitit und Planbarkeit, die es in der Grindungsrealitit so nicht gibt, und
setzt damit auch problematische Akzente [Ries (2012)]. Auerdem wurde auf diese Weise
vermieden, LearnFab ein fertiges Geschiftsmodell vorzugeben und damit zumindest einen
Teil der Verantwortung fiir das Unternehmen bei den Entrepreneurship-Coaches zu belassen.
Die in der Vorgrindungsphase initial eingebrachten Geschéftsideen hatten den Sinn, dem stu-
dentischen Team als Kristallisationspunkte fiir den kreativen Definitionsprozess zu dienen.Dem
Team wurde dadurch vermittelt, dass das frihzeitige Ausprobieren eines Produktes oder einer
Dienstleistung im Entwurfstadium (Prototypen,die tiber die wichtigsten Merkmale der endgiil-
tigen Losungverfiigen) aufdem Markteinealternative Griindungsstrategie ist, mitder Geschafts-
felder durch das konsequente Umsetzen des Marktfeedbacks reifen oder verworfen werden. Das
Konzeptdieser Minimal Viable Products entstammt dem ,,Lean Start-up“-Modell [Ries (2012)].
Die LearnFab GmbH ist nach Geschaftsfeldern organisiert, die als Profitcenter gefithrt wer-
den. Innerhalb der Profitcenter wird nach Projekten strukturiert, fiir die jeweils eine eigene
Erfolgsrechnung durchgefiihrt wird. Damit kann unternehmerische Verantwortung im Sinne
von Intrapreneurship auf den einzelnen Mitarbeiter tibertragen werden.

4.2 Gesellschafter und Stammbkapital

Fur die LearnFab GmbH wurde eine Gesellschafterbasis angestrebt, die das Stammkapital
langfristig und ohne Gewinnerwartungen zur Verfugung stellt. Dariiber hinaus wurde durch
lange Zahlungsfristen bei der Rtckzahlung von Gesellschaftsanteilen im Falle einer Kundi-
gung sichergestellt, dass dem Unternehmen nicht kurzfristig Kapital entzogen werden kann.
Die Gesellschafterstruktur von LearnFab hat eine klar regionale Ausrichtung mit einer Mi-
schung von Anteilseignern aus der Wirtschaft, gemeinniitzigen Institutionen und der 6ffent-
lichen Hand. Ein hochschulnaher, gemeinnutziger Verein hat eine Sperrminoritit von 25 %
der Anteile des Stammbkapitals (25.000 Euro in 1-Euro-Stiickelung) zuziglich einer Stimme
ibernommen. Damit kann eine Verinderung des Gesellschaftsvertrages verhindert werden,
die nicht im Sinne des LearnFab-Konzepts ist. Ein gemeinniitziger Verein von Studierenden
hat als Crowdfunding-Partner Spenden verschiedener Geldgeber als Stammbkapitaleinlage
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konsolidiert. Dieser Weg wurde gewihlt, um einerseits die Gesellschafterzahl zu reduzieren
und andererseits auch Studierende auf der Kapitalseite des Unternehmens zu haben. Da es
sich um zweckgebundene Spenden fir die Stammkapitalausstattung von LearnFab handelte,
wurde fiir diese Anteile ein Vorkaufsrecht fiir LearnFab zum Preis von 0 Euro vereinbart.
Die LearnFab GmbH wurde am 26. Februar 2014 gegriindet und nachfolgend ins Handelsre-
gister eingetragen.’

4.3 Einordnung des LearnFab-Konzepts

Die verbleibenden Situierungsdifferenzen im Konzept der LearnFab GmbH sind:

e Die Mitarbeiter des Unternehmens sind ausschlieflich Studierende; sie werden entlohnt
wie studentische Hilfskrafte an der Hochschule.

Die Fluktuation im Unternehmen ist systembedingt hoch. Selbst wenn es gelingt, Studie-
rende im ersten Semester ihres Studiums bei LearnFab zu integrieren, so wird doch die
Tatigkeit in der Regel mit dem Eintritt in das sechste Studiensemester beendet sein, welches
als Praktikum in einem Unternehmen absolviert wird. Das Unternehmen muss mit einer
durchschnittlichen Verweildauer von unter drei Jahren zurechtkommen. Die Fluktuation
in Fuhrungspositionen liegt noch deutlich hdher.

Die LearnFab GmbH hat einen gemeinnutzigen Gesellschaftszweck.

Der Gesellschaftsvertrag setzt der Geschaftsfihrung relativ enge Grenzen, was z. B. Entschei-
dungen tber Investitionen angeht.

Die beiden letzten Punkte sind ohne eine Anderung des Gesellschaftsvertrages nicht verin-
derbar; den ersten Punkt kann die Geschaftsfiihrung (ggf. in Abstimmung mit dem Aufsichts-
rat des Unternehmens) dndern. Konzeptionell sind diese Einschrinkungen erforderlich, da
sonst die Gefahr besteht, dass sich LearnFab komplett vom Ansatz als didaktisches Instrument
16st und die Ertragsmaximierung in den Vordergrund stellt [Ebbers (2004), S. 248].
Nachfolgende Generationen von Studierenden werden beim Eintritt in die LearnFab GmbH
eine grundsitzlich andere Situation vorfinden. So ist die Grindungssituation als solche nicht
wiederholbar und Geschiftsmodelle haben sich etabliert: Entsprechend geringer wird der
Handlungsspielraum sein [Mertineit (2001), S. 28], wenn nicht gegengesteuert wird, z. B.
durch die Ausgriindung einzelner Geschiftsbereiche und den damit einhergehenden Zwang,
die LearnFab GmbH zum Teil ,,neu zu erfinden®

4.4 Integration von LearnFab in die Hochschule

LearnFab ist als Projekt an der Fakultit Wirtschaftsingenieurwesen angesiedelt. Die Teilnah-
me steht aber allen Studierenden der Hochschule offen. Das Unternehmen LearnFab hat
seine Mitarbeiter entsprechend den erforderlichen Fachqualifikationen aus verschiedenen
Fakultiten rekrutiert.

Drei Entrepreneurship-Coaches (zwei Vollzeitstellen) stehen den Mitarbeitern des Unterneh-
mens fir Fragen und Beratung zur Verfiigung. Diese intensive Coachingphase soll 18 Monate
nach Unternehmensgrindung, d. h. Mitte 2015, beendet sein. Danach soll das Coaching nur
noch sporadisch durch Mitglieder der Fakultit Wirtschaftsingenieurwesen stattfinden.

Die Coaches haben zusitzlich die Aufgabe, aus den Geschiftsvorfillen der LearnFab GmbH
Fallstudien zu entwickeln,welche in die Lehrveranstaltungen der Hochschule integriert werden
konnen. Dabei werden in der Aufgabenstellung nur Ausgangssituation, Rahmenbedingungen
und Ziele vorgegeben. Die Studierenden, welche die Fallstudie bearbeiten, sollen sich prin-
zipiell den gleichen Herausforderungen stellen kdnnen, wie sie die Mitarbeiter der LearnFab
GmbH vorgefunden haben. Nach Bearbeitung der Fallstudie steht die Vorgehensweise von

? Details zu Geschiftsfeldern und betriebswirtschaftlicher Planung kénnen hier aus Datenschutzgriinden nicht
berichtet werden.
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LearnFab mit allen betriebswirtschaftlichen Daten und Informationen zur Verfiigung. Die
Studierenden sind aufgefordert, ihre Vorgehensweise darzustellen, die Unterschiede zum tat-
sichlich Geschehenen herauszuarbeiten und beides im Vergleich zu bewerten.

Das Vorgehen bei der Griindung wurde bereits in einer Fallstudie aufbereitet. Zu jedem Pro-
jekt, das die LearnFab GmbH bearbeitet, sammeln die Coaches begleitend Daten und Infor-
mationen. Es wird Wert darauf gelegt, dass es sich moglichst um Rohdaten handelt. Offizielle
Geschiftsdokumente, wie Angebote und Vertrige, werden ebenfalls archiviert. Die Coaches
sind dazu als ,stille Mitleser”in die ausgehende Kommunikation eingebunden. Entsprechend
sind die Entrepreneurship-Coaches soweit moglich bei Kundenterminen als ,stille Beobach-
ter“anwesend. Zusatzlich werden LearnFab-Mitarbeiter fallweise interviewt, um die Fallstudi-
en mit personlichen Schilderungen und Einschitzungen anreichern zu konnen.

Auflerdem entsteht an der Fakultit Wirtschaftsingenieurwesen ein computergestiitztes Plan-
spiel, das die Grindungssituation der LearnFab GmbH und die Vorgehensweise des Lean
Start-up abbildet.

Das Coaching der LearnFab-Mitarbeiter liefert zudem Hinweise, welche Themen in Lehrver-
anstaltungen bis jetzt nicht so vermittelt werden, dass diese unmittelbar praktisch umgesetzt
werden kénnen. Diese Erfahrungen werden hochschulintern diskutiert,um Verbesserungspo-
tenziale fir die Lehrveranstaltungen identifizieren zu kénnen.

Die Entrepreneurship-Coaches bieten tber das anlassbezogene systemische Coaching hinaus
an, die LearnFab-Mitarbeiter in den Themen ,Business Design® und ,Design Thinking® zu
schulen. Beide Methoden gehoéren zum Kanon der Entrepreneurship-Education und helfen,
Innovationen in einem kreativen Prozess teamorientiert und zugleich marktgerecht zu entwi-
ckeln [Osterwalder und Pignet (2011); Plattner et al. (2009); Zydra (2014)]. Diese beiden The-
men wurden zur Unterstitzung des ,Lean Start-up“-Ansatzes definiert, um den Studierenden
systematische Vorgehensweisen zur strategischen Ausrichtung des Unternehmens im Sinne
einer agilen Unternehmensfiihrung an die Hand zu geben.

5 ERSTE ERFAHRUNGEN MIT DEM LearnFab-KONZEPT

Das Unternehmen steht ein halbes Jahr nach Griindung betriebswirtschaftlich weitaus besser
da als erwartet. Es sind noch 92 % des Stammbkapitals vorhanden und die Auftragssituation fir
den Rest des ersten Geschaftsjahres ist sehr positiv. Die Studierenden nehmen ihre Verantwor-
tung fiir die LearnFab GmbH sehr ernst und engagieren sich entsprechend stark.

Auftrige sind in ausreichendem Mafle vorhanden; das geeignete Personal fiir diese Auftrage
fehlt jedoch zum Teil. Bisher gibt es keine Anzeichen fiir ein strategisches Recruiting. Neue
Mitarbeiter werden unmittelbar fallweise eingestellt, wobei sich die Personalsuche fast aus-
schlieflich auf den Bekanntenkreis der Mitarbeiter konzentriert.

Prozesse und organisatorische Strukturen im Unternehmen fehlen noch an vielen Stellen.
Die Kommunikation untereinander ist sehr stark an das altersentsprechende private Kommu-
nikationsverhalten angepasst und nicht immer eflizient. Defizite in diesen Bereichen werden
durch die starke Motivation der Mitarbeiter ausgeglichen. Dabei konnten Motivationsdefizite
von Studierenden aus nicht wirtschaftsbezogenen Studiengingen, die Ebbers und Halbfas
aufgrund unterschiedlicher Vorerfahrungen vermuten [Ebbers und Halbfas (2006)], nicht be-
statigt werden.

Die LearnFab-Mitarbeiter befassen sich bisher eher wenig mit der strategischen Ausrichtung
des Unternehmens und verstehen ihre Aufgabe fast ausschliefSlich operativ. Aufgrund der gu-
ten Ausgangslage hat diese Vorgehensweise bisher keine merkbaren Konsequenzen. Die Ange-
bote der Entrepreneurship-Coaches, das Handwerkszeug fiir die systematische Entwicklung
von Geschiftsmodellen mit Hilfe von ,Design Thinking“und ,,Business Design“zu vermitteln,
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werden bislang nicht in Anspruch genommen. Hier ist Anlass gegeben, dass die Coaches im
Sinne des systemischen Coachings intervenieren, um die Bedeutung der strategischen Positi-
onierung des Unternehmens zu unterstreichen.

Den LearnFab-Mitarbeitern fiel anfangs das Umschalten von der Gleichberechtigung in der
Vorgrindungsphase zum Akzeptieren von Hierarchie und Autoritit im Unternehmen schwer,
z. B. dass der Geschiftsfithrer oder ein Abteilungsleiter Fihrungsverantwortung tragt und als
Vorgesetzter weisungsbefugt ist.

Im Vergleich zur Vorgriindungsphase haben sich das Kostenbewusstsein und die Effizienz
deutlich verbessert. Auftragsofferten werden sorgfaltig abgewogen und auch Anfragen abge-
sagt, die wenig lohnend erscheinen. Allerdings werden Projektlaufzeiten und Arbeitspakete
immer noch zeitlich zu knapp festgelegt. Hier werden die Mitarbeiter in der Reflexion iber
die projektbezogene Erfolgsrechnung noch lernen miissen, Ertrag vor Umsatz zu stellen.

Die Mitarbeiter denken noch zu sehr in Angebotspositionen und zu wenig in Kundennutzen.
In manchen Fillen waren die Mitarbeiter nicht hartnackig genug und stellten ihre Bemithun-
gen um einen Auftrag ein, wenn sie Widerstand spiirten. Insgesamt war die Ungeduld noch
zu hoch, was auch daran lag, dass es den Mitarbeitern schwerfiel, Entscheidungsprozesse und
-strukturen bei den Kunden realistisch einzuschitzen. Gleichwohl gab es einzelne Beispiele,
in denen die Mitarbeiter mit grofSer Beharrlichkeit um Auftrige gekimpft haben, die schon
aussichtslos schienen, und dabei auch bei ,schwierigen® Kunden erfolgreich waren.

Der Gesprichsbedarf fiir die Vorbereitung von Kundenterminen ist hoch; die Studierenden
bereiten sich auf diese noch ungewohnten Situationen intensiv und professionell vor. Die
Prisenz der Coaches als ,stille Beobachter” in Gesprachen mit Kunden ist wichtig, um die
»,Hemmschwelle“ zu senken, die Coaches anzusprechen. Im Nachgang von Kundenterminen
wird so das situative Verhalten des Kunden und die eigene Reaktion intensiver diskutiert. Da-
bei geht es vor allem um Hilfestellungen, um die Reaktionen des Kunden besser einschitzen
zu konnen.

Gerade in einer unmittelbaren Bedarfssituation fallt es den Mitarbeitern von LearnFab schwer,
den systemischen Coaching-Ansatz zu akzeptieren; sie hoffen oft noch auf direkte Handlungs-
empfehlungen und konkrete Hilfestellungen. Die Anzahl der Fragen hat nach einem halben
Jahr Geschaftstitigkeit deutlich abgenommen. Dafiir werden die Fragen sehr viel spezifischer
und gehen mehr ins Detail. Auch hier wird der groe Zuwachs an Kompetenz spiirbar.

Die Mitarbeiter von LearnFab geben an, dass die Arbeit im Unternehmen teilweise hilfreich
war, Vorlesungsinhalte besser zu verstehen. Die Mitarbeiter wurden nach eigenen Angaben
sehr oft mit Aufgaben konfrontiert, auf die sie durch ihr Studium (bisher) nicht vorbereitet
waren. Dazu zihlen das Fihren von Mitarbeitern, das Koordinieren von Kollegen im Hinblick
auf ein konkretes Ergebnis innerhalb eines vorgegebenen Zeitrahmens sowie das Entwickeln
und Umsetzen von Geschiftsideen in Produkte und Dienstleistungen. Die Studierenden se-
hen fiir die Vermittlung des entsprechenden Wissens und der erforderlichen Fertigkeiten zum
tiberwiegenden Teil die Hochschule in der Verantwortung. Insgesamt hat sich durch die Mit-
arbeit bei LearnFab bei den Studierenden auch die Perspektive auf das Studium geandert.
Insbesondere werden Soft Skills und Zusammenhangswissen genannt, deren Bedeutung jetzt
hoher eingeschatzt wird.

6 AUSBLICK

Mit der Grindung der LearnFab GmbH ist ein erster Schritt vollzogen, um das Konzept des
erfahrungsbasierten und handlungsorientierten Lernens in Juniorenfirmen als didaktische
Komponente in der akademischen Ausbildung weiterzuentwickeln. Die ersten Erfahrun-
gen sind positiv und lassen auch Ruckschliisse darauf zu, welche Kompetenzen in Bezug auf
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unternehmerische Verantwortung (als Entrepreneur oder Intrapreneur) aktuell in den Lehr-
veranstaltungen nicht vermittelt werden. In der restlichen Projektlaufzeit geht es didaktisch
vor allem darum, aus der Geschiftstitigkeit der LearnFab GmbH Fallstudien fiir die Lehrver-
anstaltungen der Hochschule zu extrahieren und einen engen inhaltlichen Austausch zwi-
schen dem Unternehmen und der Hochschule zu etablieren. In Bezug auf das Unternehmen
LearnFab liegt das Augenmerk vor allem auf dem systemischen Coaching der Mitarbeiter fir
die strategische Ausrichtung des Unternehmens und auf der Begleitung des ersten Wechsels
in der Geschiftsfithrung, der im Friithjahr 2015 ansteht.
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Zentralstelle fiir Qualitatssicherung und Wissenstransfer (ZEQ)
Teilmodul 5

Prof. Dr. Gabriele Saueressig, Claudia Reuer, Christian Manger, Silke Spanfelner
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt

An der FHWS tbernimmt die Zentralstelle fur Qualitatssicherung und Wissenstransfer
(ZEQ) die Begleitung, Vernetzung und Auswertung aller BEST-FIT-Maflnahmen. Sie dient
der nachhaltigen Etablierung des Qualititsmanagements und der Weiterentwicklung von In-
strumenten zur Sicherung der Qualitit in der Lehre sowie der Prozessoptimierung. Bisher
konnten bereits neue Prozesse im Qualititsmanagement erprobt und dokumentiert werden.
Ziel ist es, sich als erfolgreich erweisende Prozesse am Ende der Projektlaufzeit fir die gesamte
Hochschule tibernehmen zu kénnen. Auferdem fihrt die ZEQ hochschulweite Befragungen
durch. 2013 fand im Auftrag und mit Begleitung der ZEQ eine erste Studienabbrecherbefra-
gung statt, deren Ergebnisse vorgestellt werden.

Zusitzliche Schlisselworter: Qualititssicherung, Wissenstransfer, Vernetzung, Auswertung

1 UBERBLICK

Die Sicherung von Qualitit im Hochschulbereich ist ein viel diskutiertes und nicht triviales
Unterfangen. Zunichst gilt es, den Qualitatsbegriff zu operationalisieren, um Qualitit mess-
bar und bewertbar machen zu kénnen.
Gelaufige Definitionen interpretieren Qualitat als die Erfillung von vorab definierten Anfor-
derungen. DIN EN ISO 9000:2005 definiert Qualitat als ,Grad, in dem ein Satz inhérenter
Merkmale Anforderungen erfiillt, d. h. in welchem Mafe ein Produkt (Ware oder Dienstleis-
tung) den bestehenden Anforderungen entspricht® Qualitat ist also keine absolute GrofSe,
sondern sie ist in Bezug zu setzen zu einer Vergleichsgrofse, welche die Beschaffenheit bzw.
Eignung einer Leistung sinnvoll abbildet.
Donabedian entwickelte eines der ersten dienstleistungsspezifischen Qualititsmodelle, wel-
ches Struktur/Potenzial, Prozess- und Ergebnisqualitit unterscheidet [Donabedian (1980)].
Qualitit wird damit als mehrdimensionales Konstrukt verstanden, das auf verschiedenen
Handlungsebenen innerhalb von Hochschulen zum Tragen kommt.
Um Qualitit sichern und weiterentwickeln zu kénnen, ist eine Messung der Qualitit unab-
dingbar. Aufgrund des mehrdimensionalen Qualititsbegriffs kann man sich zur Feststellung
von Qualitit im Hochschulbereich unterschiedlicher analytischer Referenzmodelle bedienen
[Schmidt (2010)]:
e Qualitét als relationaler Begriff im Vergleich zu anderen Hochschulen, Projekten, Program-
men, Forschungs- und Lehrleistungen,

G. Saueressig, C. Manger, C. Reuer, S. Spanfelner

Hochschule fir angewandte Wissenschaften Wiirzburg-Schweinfurt, Projekt BEST-FIT,
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e Vergleich zwischen angestrebten Zielen und Zielerreichung,

e Vergleich von Strukturen, Prozessen oder Ergebnissen zu unterschiedlichen Zeitpunkten
zur Messung eines Qualititsfortschritts tiber eine gewisse Zeitspanne hinweg,

* normativ gesetzte Qualititsstandards (z. B. im Bereich der Akkreditierung von Studiengin-
gen),

e Vergleich mit theoretischen Qualititsmodellen (z. B. EFQM, Academic Scorecard etc.).

Im Rahmen des Projekts BEST-FIT wurde das zweite Referenzmodell gewidhlt. Die ZEQ hat
die Aufgabe, den Zielerreichungsgrad der einzelnen MaSnahmenmodule zu messen, um de-
ren Erfolg transparent darstellen zu kénnen. Vor diesem Hintergrund agiert die ZEQ teilmo-
dulibergreifend und unterstitzt die einzelnen Module aktiv im Bereich Qualititsmessung
und -sicherung.

Hierbei ist es erforderlich, den subjektiven Eindruck, der aus den verschiedenen Perspektiven
(Lehrende, Lernende, Hochschulverwaltung und -leitung) entsteht, durch den Einsatz von
Qualitdtsmafstaben und -kriterien messbar und somit vergleichbar zu machen [Dalluege &
Franz (2011), S. 38-40]. Hilfreich fiir die Gestaltung und Beurteilung von Ablaufen in Studi-
um und Lehre ist das Prozessmanagement, wobei insbesondere eine Prozessdokumentation
Transparenz schafft und eine Vergleichbarkeit erméglicht. Unterstiitzend helfen IT-Systeme
bei der Planung, Realisierung und Kontrolle der Prozesse [Lehner (2012), S. 162].

Im Rahmen der knapp 5-jahrigen Projektlaufzeit von BEST-FIT sollen die MafSnahmen der
Teilmodule regelmafig evaluiert und kontinuierlich weiterentwickelt und verbessert werden.
Ein klassisches Instrument der kontinuierlichen Verbesserung, das seine Urspriinge in der
Qualititssicherung hat, ist der PDCA-Zyklus nach Deming, auf den sich einige Autoren, wie
u. a. Imai beziehen [Imai (1992), S. 32 £.]. Hier werden vier Phasen unterschieden, die zyklisch
durchlaufen werden sollen, um die Organisation dauerhaft weiterzuentwickeln [Herrmann
& Fritz (2011), S. 123 £.]:

e Plan:  einen Plan entwickeln, wie das Problem abgestellt werden soll,

e Do: den Plan ausfithren,

e Check: das Ergebnis der Mafnahmen auf seine Wirksamkeit beurteilen,

e Act:  erfolgreiche Mainahmen als neuen Standard festschreiben.

Anhand dieses wiederholbaren Zyklus konnen die einzelnen Module die Qualitit ihrer
Mafinahmen stetig und dauerhaft verbessern. Werden die Ablaufe zusitzlich dokumentiert,
konnen die Prozesse strukturiert und nachhaltig gesichert werden, so dass sie fiir eine Uber-
tragung in andere Bereiche oder fiir ein Roll-out in der gesamten Hochschule zur Verfiigung
stehen. Auf Basis einer projektweit verfugbaren Kollaborationsplattform, mit der Workflows
abgebildet und umgesetzt werden kdnnen, ist es moglich, die Prozesse der Teilmodule zu
modellieren. Dies fordert die Transparenz und soll am Ende der Projektlaufzeit der Hoch-
schule qualitativ hochwertige und etablierte Prozesse zur Verfigung stellen sowie das Erfah-

rungswissen sichern.
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Abb. 1: Uberblick iiber die BEST-FIT-Mafinabmen und deren Einbettung
in die Qualititssicherung (Quelle: Eigene Darstellung)

In Abb. 1 wird ein Uberblick tber die einzelnen Module und die zeitliche Einordnung in den
Studienverlauf gegeben. Die ZEQ begleitet die Studierenden und die einzelnen BEST-FIT-Mo-
dule mit tbergreifenden Maffnahmen tber den gesamten Verlauf des Studiums, beginnend
bei der Vorstudienphase bis hin zur Berufstatigkeit oder bis zum méglichen Studienabbruch.
Jedes einzelne Modul des BEST-FIT-Projekts ist in einen eigenen PDCA-Zyklus zur Sicherung
der Qualitit und zur Prozessdokumentation eingebettet. Auch die Malnahmen der ZEQ
selbst unterliegen einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess.

Angetrieben wird der Verbesserungskreislauf durch verschiedene Methoden der Qualitats-
sicherung und des Wissenstransfers. Neben der Prozessdokumentation kommen dabei so-
wohl quantitative als auch qualitative Befragungsmethoden sowie Kennzahlensysteme zum
Einsatz, um den Zielerreichungsgrad der einzelnen Maffnahmen feststellen zu kénnen und
Verbesserungsprozesse anzustofSen. Zudem unterstiitzt die ZEQ hochschulweite Befragun-
gen, wie Erstsemesterbefragungen und Absolventenbefragungen. Die aus den Befragungen
gewonnenen Schliisse, sowohl bei der Erstellung als auch bei der Durchfithrung und Auswer-
tung, werden zukinftig zur Weiterentwicklung der Instrumente zur Sicherung der Qualitit
in der Lehre sowie zur Prozessoptimierung der Hochschule beitragen. Dies ermoglicht, die
gewonnenen Erfahrungen als Best Practice-Ansitze zur Senkung der Abbruchquote und zur
Erh6hung der Praxis-Fitness nach dem Projektende dauerhaft nutzen zu kénnen.

Um die Abbruchquoten dauerhaft zu senken, muss zudem ergriindet werden, warum Studie-
rende ihr Studium an der FHWS vorzeitig beenden und wie Unterstiitzungsangebote, wie
beispielsweise die BEST-FIT-Maf$nahmen, dies verhindern koénnen. Daher wurde im Rahmen
des BEST-FIT-Projekts erstmalig eine hochschulweite Befragung der Studienabbrecher durch-
gefiihrt. Die Ergebnisse dieser Befragung werden im Folgenden dargestellt und diskutiert.
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2 DIE STUDIENABBRECHERBEFRAGUNG

Im Wintersemester 2013/14 wurde erstmals an der FHWS eine hochschulweite Befragung der
Studienabbrecher durchgefiihrt. Ziele dieser Befragung sind neben der Evaluation von Maf-
nahmen zur Verhinderung einer vorzeitigen Beendigung des Studiums, die Beweggriinde ei-
nes Studienabbruchs zu ergriinden sowie gefahrdete Studierendengruppen zu identifizieren,
um Unterstiitzungsangebote, wie die BEST-FIT-Maffnahmen, optimal an deren Bedtrfnisse

und Lebenssituation anpassen zu kdnnen.

2.1 Aktueller Forschungsstand

Die vorzeitige Beendigung des Studiums stellt fiir den betroffenen Studierenden meist einen
gravierenden Einschnitt in seine Biografie dar. Dabei wird die Entscheidung zum Studienab-
bruch nicht nur durch eine Ursache beeinflusst, sondern mehrere Umstande fihren letztlich
zum Entschluss, das Studium vorzeitig zu beenden. Diese Ursachen liegen zum Teil aufler-
halb, teilweise auch innerhalb der Hochschule und sind insoweit von ihr beeinflussbar.

Fir die Untersuchung von HIS (Hochschulinformationssystem GmbH) von Heublein
et al. zu den Ursachen des Studienabbruchs wurde eine reprisentative Stichprobe von Ex-
matrikulierten von verschiedenen deutschen Hochschulen (Universititen und Fachhoch-
schulen) gezogen [Heublein et al. (2010)]. Mittels standardisierter Fragebogen wurden
ehemalige Studierende befragt, die im WS 2007/08 und SS 2008 ihr Studium vorzeitig
beendet haben. Insgesamt sind in diese Untersuchung die Antworten von 2.500 Studienab-
brechern, 1.600 Absolventen und 400 Hochschulwechslern eingegangen. Dabei wurden mit-
tels Faktorenanalyse sieben verschiedene Motivbiindel identifiziert, die die Entscheidung zum

<

Studienabbruch beeinflussen konnen: ,,zu hohe Leistungsanforderungen, ,finanzielle Prob-

< <

lemlagen® ,,nicht bestandene Zwischen- und Abschlusspriifungen®, ,mangelnde Studienmo-
tivation® ,unzulidngliche Studienbedingungen®; ,berufliche Neuorientierung?, ,familidre bzw.
personliche Problemlagen® sowie ,,Krankheitsgrinde“ [Heublein et al. (2010), S.17].

In Anlehnung an die von Heublein et al. identifizierten Motivbiindel zum Studienabbruch
haben Bliithmann, Lepa und Thiel ein theoretisches Modell zum Studienerfolg entwickelt.
Demnach fiihren Eingangsvorausetzungen zusammen mit den Studienbedingungen sowie
Kontextbedingungen, wie die Erwerbstitigkeit neben dem Studium sowie die personliche
und familiare Situation, zu einem bestimmten Studier- und Lernverhalten, welches letztlich
zum Studienerfolg bzw. -misserfolg fiihrt [Blithmann et al. (2008), S. 415].

Zu den individuellen Eingangsvoraussetzungen zihlen soziodemografische Merkmale, wie
der soziookonomische Status der Eltern oder das Geschlecht. Eine Untersuchung zum Studi-
enabbruch an der technischen Fakultit der Universitat Erlangen-Niirnberg ergab, dass Frauen
seltener ihr Studium abbrechen als Manner, allerdings durchschnittlich frither als ihre mann-
lichen Kommilitonen [Meinefeld (1999), S. 88 f.].

Heublein et al. konnten Unterschiede in der schulischen Vorbildung zwischen Absolventen
und Studienabbrechen feststellen. Studienabsolventen haben haufiger ihre Hochschulzu-
gangsberechtigung an einem Gymnasium erworben, wihrend Studienabbrecher hiufiger
ein Fachgymnasium oder eine Fachoberschule besucht haben [Heublein et al. (2010), S.65].
Zudem konnte in der HIS-Untersuchung belegt werden, dass Studienabbrecher an Fachhoch-
schulen haufiger ihre Hochschulzugangsberechtigung auf dem zweiten Bildungsweg erwor-
ben haben als Studienabbrecher von Universitaten [Heublein et al. (2010), S. 66].

Zu den individuellen Eingangsvoraussetzungen gehort auch der Informationsstand bei der Stu-
dienwahl. Studierende, die angeben, dass sie bei der Studienwahl schlecht informiert waren,
brechen tiberdurchschnittlich haufig ihr Studium aufgrund ,mangelnder Studienmotivation®
sowie zu hoher ,Studienanforderungen® und wegen der ,,Studienbedingungen® ab [Heublein
etal. (2010), S. 61 £]. Unzureichende Informationen vor Studienbeginn fithrten zu falschen
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Erwartungen und wirkten sich negativ auf die Studienmotivation aus. Zudem wihlten
schlecht informierte Studierende haufiger Studienficher, die nicht ihren Fihigkeiten ent-
sprachen.

In der IHF-Untersuchung an der Universitit Regensburg kam Schindler zu dem Schluss, dass
Studienabbrecher, die das Studium in einer frithen Studienphase abbrechen, haufig bei ihrer
Studienwahl schlecht informiert seien [Schindler (1997), S. 60 ff.]. Dabei definiert er frithe
Studienabbrecher als Studierende, die ihr Studium bereits im ersten oder zweiten Semester
beenden, wihrend bei spiten Studienabbrechern der Abbruch im oder nach dem dritten
Semester erfolgt [Schindler (1997), S. 9]. Ein weiteres Ergebnis beztglich des Abbruchzeit-
punktes ist, dass Studienabbrecher aus der Mathematik und den Naturwissenschaften sowie
den Ingenieurwissenschaften ihr Studium durchschnittlich friher abbrechen als Studieren-
de aus anderen Fichergruppen [Heublein et al. (2010), S. 47 f.]. Zudem nehmen vor allem
spate Studienabbrecher nach ihrem Studienabbruch eine Berufstitigkeit auf, wihrend fri-
he Studienabbrecher nach Studienabbruch eher ein weiteres Studium aufnehmen [Koster
(2002),S.24 £.].

Wahrend des Studiums beeinflusst die soziale und akademische Integration der Studieren-
den den Studienerfolg. Absolventen haben mehr und intensiveren Kontakt zu Kommilitonen
aus ihrem Fachbereich als Studienabbrecher [Heublein et al. (2010), S. 117]. Zudem arbeitet
jeder zweite Absolvent wihrend seines Studiums hiufig in Lerngruppen, wihrend dies auf
nur 37 % der Studienabbrecher zutrifft [Heublein et al. (2010), S. 117 f.]. Dabei wirke sich
das Lernen mit Kommilitonen positiv auf die Studienleistung aus. Studienabbrecher, die ihre
Leistungen gut einschétzen, arbeiten hiufiger in Lerngruppen als Studienabbrecher, die ihre
Leistungen schlecht einschitzen [Heublein et al. (2010), S. 120 f.]. Dieser Zusammenhang
zwischen der Einschitzung der eigenen Leistungen und der Beteiligung an Lerngruppen be-
steht sowohl fiir Studienabbrecher als auch fiir Absolventen. Die akademische Integration
beschreibt, wie gut sich die Studierenden wahrend ihres Studiums betreut fithlen. Dabei sind
Absolventen sowohl bei der Betreuung schriftlicher Arbeiten als auch mit der Verstandlich-
keit der Vermittlung des Lehrstoftes und der Prifungsvorbereitung zufriedener als Studien-
abbrecher [Heublein et al. (2010), S. 110 f.]. Studienabbrecher aus der Mathematik und den
Naturwissenschaften sowie den Ingenieurwissenschaften sind besonders unzufrieden mit
der akademischen Betreuung im Vergleich zu Absolventen aus denselben Ficherbereichen
[Heublein et al. (2010), S. 113]. Die akademische Integration hat ebenfalls Einfluss auf die
Leistungseinschitzung der Studierenden. 28 % der Studienabbrecher aus dem unteren Leis-
tungsdrittel schitzen die akademische Betreuung als schlecht ein, wihrend dies nur auf 19 %
der Studienabbrecher aus dem oberen Leistungsdrittel zutrifft [Heublein et al. (2010), S.111].
Fur 75 % der Studienabbrecher sind ,unzulingliche Studienbedingungen® mitbeeinflus-
send fiir ihre Abbruchentscheidung [Heublein et al. (2010), S. 32]. Unter dem Motivbiin-
del ,,unzulingliche Studienbedingungen® fassen Heublein et al. dabei verschiedene Aspekte
zusammen, z. B. der ,fehlende Berufs- und Praxisbezug® der Lehre sowie die ,mangelnde
Organisation des Studiums® ,Unzulingliche Studienbedingungen® sind aber nur fir 12 %
der Studienabbrecher der ausschlaggebende Grund fiir die Entscheidung zum Studienabbruch.
D. h. unzulangliche Studienbedingungen verstirken andere Studienprobleme und fithren in
Zusammenhang mit diesen zum Studienabbruch, sind aber selten alleiniger Abbruchgrund.
Studienabbrecher sind dabei sowohl mit der ,,Organisation der Lehrveranstaltungen® als auch
mit der ,Vielfalt des Lehrangebotes® und dem , Forschungsbezug der Lehre® unzufriedener als
Absolventen [Heublein et al. (2010), S. 102].

Zudem konnten Heublein etal. Unterschiede in der Bewertung der Studienanforderungen zwi-
schen Absolventen und Abbrechern feststellen [Heublein et al. (2010), S. 102]. So schatzen Stu-
dienabbrecher vorallem die ,,Stoffmenge“und das ,,fachliche Anforderungsniveau“haufiger als
zu hoch ein [Heublein et al. (2010),S.91]. Uberforderung, die sich in Leistungsschwierigkeiten
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zeigt, ist dabei fir 20 % der Studienabbrecher der ausschlaggebende Grund fir die vorzeitige
Beendigung des Studiums [Heublein et al (2010), S. 21].

Besonders hiufig trifft dabei dieser Grund auf Studienabbrecher der MINT-Facher zu (also aus
Mathematik und Naturwissenschaften sowie den Ingenieurwissenschaften). 32 % bis 37 % der
Studienabbrecher aus MINT-Fichern schitzen ihre Leistungen als unterdurchschnittlich ein,
wahrend der Anteil bei Studienabbrechern der Nicht-MINT-Facher bei ca. 18 % liegt [Heu-
blein et al. (2010), S. 98].

Die Kontextbedingungen, wie die Erwerbstatigkeit wihrend des Studiums sowie die finanzi-
elle, familidre und gesundheitliche Situation der Studierenden, haben ebenfalls Einfluss auf
das Lernverhalten der Studierenden und somit auf deren Studienerfolg. ,,Familiire bzw. per-
sonliche Problemlagen® wihrend des Studiums, die haufig im Zusammenhang mit der Kin-
derbetreuung standen, haben bei 19 % der Studienabbrecher, die in der HIS-Untersuchung
von 2007 befragt wurden, die Entscheidung zum Studienabbruch mit beeinflusst. Allerdings
sind ,familidre bzw. persénliche Problemlagen® nur fir 7 % der Studienabbrecher ausschlag-
gebend. In der HIS-Untersuchung von 2000 sind familidre Schwierigkeiten noch fir 11 %
der Studienabbrecher der entscheidende Grund gewesen [Heublein et al. (2010), S. 41]. Auch
die krankheitsbedingte Studienaufgabe ist zuriickgegangen. Wahrend in der Befragung von
2000 S % eine Erkrankung als ausschlaggebenden Grund fiir den Studienabbruch angegeben
haben, waren es in der Befragung 2007 nur noch 4 % [Heublein et al. (2010), S. 43].
Absolventen sind haufiger wihrend ihres Studiums erwerbstitig als Studienabbrecher, aller-
dings hat die Tatigkeit der Absolventen auch hidufiger Fachbezug zu ihrem Studium [Heublein
et al (2010), S. 125]. Die durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit ist bei den Absolventen
geringer. Wahrend Studienabbrecher durchschnittlich 15 Stunden pro Woche arbeiten, ar-
beiten Absolventen im Durchschnitt nur 12 Stunden wochentlich [Heublein et al. (2010), S.
130]. Dabei ist der Anteil der Erwerbstitigen unter den Studienabbrechern der MINT-Facher
geringer als in anderen Fachergruppen, was Heublein et al. in Zusammenhang mit den hohen
Studienanforderungen in diesen Fichern stellen [Heublein et al. (2010), S. 126]. Dabei geben
Studierende, die wihrend ihres Studiums erwerbstatig sind, besonders haufig ihr Studium we-
gen ,finanzieller Schwierigkeiten“ und wegen , Nichtbestehen von Prifungen®auf [Heublein
et al. (2010), S. 131]. Fir 27 % der Studienabbrecher tragt die schwierige Vereinbarkeit von
Studienfinanzierung und Studienanforderungen zum Studienabbruch bei. Fiir 19 % der Stu-
dienabbrecher sind ,finanzielle Schwierigkeiten® der ausschlagebene Grund fir die Aufgabe
des Studiums [Heublein et al. (2010), S. 24]. Dabei sind Studienabbrecher deutlich unzufrie-
dener mit ihrer finanziellen Lage als Absolventen.

Zusammenfassend kann folgendes Fazit aus dem Forschungsstand gezogen werden: Laut
Meinefeld brechen Studentinnen das Studium seltener ab als Studenten und zudem ver-
gleichsweise friher [Meinefeld (1999), S. 83 f.]. Ein schlechter Informationsstand bei der
Studienwahl begtinstigt einen Studienabbruch aufgrund ,mangelnder Studienmotivation®
und der ,Studienanforderungen® sowie der ,Studienbedingungen® [Heublein et al (2010),
S. 61 f.]. Der Zeitpunkt des Abbruchs liegt bei Studierenden, die angeben, bei der Studien-
wahl schlecht informiert gewesen zu sein, friher [Schindler (1997), S. 60 ff.]. Dies gilt auch
fiur MINT-Studienabbrecher im Vergleich zu Nicht-MINT-Studienabbrechern. Studierende,
die ihr Studium frihzeitig beendet haben, nehmen hiufig nach Studienabbruch ein weiteres
Studium auf, wihrend Spatabbrecher hiufiger in eine Berufstitigkeit wechseln [Koster (2002),
S.24 £.]. Absolventen sind im Vergleich zu Studienabbrechern sowohl mit ihrer sozialen als
auch akademischen Situation zufriedener [Heublein et al. (2010)]. Dabei ist die Diskrepanz
in der Zufriedenheit mit der akademischen Betreuung zwischen Absolventen und Studienab-
brechern der MINT-Facher besonders grof§. Zudem sind Studienabbrecher mit den Studien-
bedingungen unzufriedener als Absolventen [Heublein et al. (2010),S. 110 f.]. ,Unzuldngliche
Studienbedingungen® beeinflussen haufig die Entscheidung zum Studienabbruch mit, sind
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aber nicht so haufig der ausschlaggebende Grund fir den Studienabbruch. Hingegen sind in
der Untersuchung von Heublein et al. Uberforderung durch zu hohe Leistungsanforderungen
der am héiufigsten genannte Studienabbruchgrund [Heublein et al. (2010), S. 21]. Dies triftt
vor allem auf Studierende der MINT-Ficher zu. ,Familidre bzw. personliche Problemlagen®
und , Krankheit“ sind dementgegen nur sehr selten ausschlaggebend [Heublein et al. (2010),
S.41 f£.]. Studierende, die neben ihrem Studium erwerbstitig sind, brechen ihr Studium hau-
figer aufgrund von ,finanziellen Schwierigkeiten® und dem ,Nichtbestehen von Prifungen®
ab [Heublein et al. (2010), S. 131]. Dabei sind Studierende der MINT-Ficher weniger haufig
erwerbstatig als Studierende der Niche- MINT-Ficher.

2.2 Studierendenbefragung an der FHWS

Die Befragung der Studienabbrecher der FHWS zielt ebenfalls darauf ab, den Einfluss der
Erwerbstatigkeit, der sozialen und akademischen Integration wahrend des Studiums sowie
des Informationsstandes zu Studienbeginn auf den Studienabbruch zu untersuchen. Zudem
wird untersucht, wie sich der Zeitpunkt des Abbruchs sowie die Zugehoérigkeit zu den MINT-
Fichern auf die Abbruchgriinde und den Verbleib der ehemaligen Studenten nach Studienab-
bruch auswirken. Ein besonderes Augenmerk gilt aulerdem der Evaluation von Unterstit-
zungsangeboten der FHWS, die eine vorzeitige Exmatrikulation verhindern sollen. Hierzu
zahlen insbesondere die im Projekt BEST-FIT entwickelten und durchgefithrten MafSnahmen.

2.2.1 Methodik und Stichprobe

Im WS 2013/14 wurden alle Studierenden befragt, die ihr Studium an der FHWS im Zeitraum
vom SS 2013 bis SS 2014 vorzeitig beendet haben. Die Befragung fand papiergestiitzt statt mit
der Option, den Fragebogen online ausfiillen zu konnen. Insgesamt haben 164 Studienabbre-
cher an der Befragung teilgenommen, was einer Teilnehmerquote von 20 % entspricht.

In vielen Studienabbrecherbefragungen, wie auch der HIS-Untersuchung, ziahlen Hochschul-
wechsler nicht zu den Studienabbrechern. U. a. laut Koster beziehen sich Abbruchquoten auf
Studierende, die die Hochschule verlassen, ohne jemals einen Abschluss auch an einer anderen
Hochschule zu erwerben [Koster (2002)]. Werden Hochschulwechsler miteinbezogen, spricht
man hingegen von Schwundquoten. In der vorgestellten Studienabbrecherbefragung werden
Hochschulwechsler explizit miteinbezogen, da ihre Beweggriinde und ihr weiterer Verbleib
fir die FHWS von Interesse sind. Zudem beinhaltet der Ausschluss von Hochschulwechslern
immer eine gewisse Unschirfe, da nicht ausgeschlossen werden kann, dass die befragten Stu-
dienabbrecher zu einem spiteren Zeitpunkt ein weiteres Studium aufnehmen werden.

Die Antworten wurden deskriptiv ausgewertet. Die befragten Studierenden wurden Teil-
gruppen zugeordnet in Abhidngigkeit zur Ficherzugehorigkeit und zum Abbruchzeit-
punkt. Dabei erfolgte eine Einteilung in die Fichergruppen MINT und NichtMINT.
Auflerdem wurde die Stichprobe nach dem Zeitpunkt des Studienabbruchs in Frih- und
Spatabbrecher unterteilt. Nach der Definition von Schindler werden dabei Studienabbre-
cher, die ihr Studium bereits nach dem ersten oder zweiten Semester vorzeitig beendet
haben, den Frihabbrechern zugeordnet und Studienabbrecher, die ihr Studium wahrend
oder nach dem dritten Semester ohne Abschluss beendet haben, den Spitabbrechern zu-
geordnet [Schindler (1997), S. 9]. Um Unterschiede zwischen zwei Teilgruppen der Stich-
probe feststellen zu konnen, wurde der U-Test nach Mann und Whitney angewendet. Mit
diesem Test lasst sich feststellen, ob sich zwei Gruppen in den Rangplatzen der Merkmals-
ausprigungen einer Variablen signifikant voneinander unterscheiden [Raab-Steiner &
Benesch (2012) S. 128 ff.]. Bei allen Ergebnissen gilt nach Fisher ein p-Wert von < .05 als
signifikant [Fisher (1925) zitiert in Bortz und Doring (2006) S. 491 f.]. Ausgewahlte Ergebnisse
dieser Befragung werden im Folgenden dargestellt.
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2.2.2 Ergebnisse der Studienabbrecherbefragung

Bei den 164 Studienabbrechern, die an der Befragung teilgenommen haben und zu den fol-
genden Fragen Angaben machten, sind die Anteile zwischen weiblichen und ménnlichen
Teilnehmern sowie Befragten, die den Fichergruppen MINT und Nicht-MINT angehoéren,
relativ ausgeglichen. Zudem ist aus Tab. 1 ersichtlich, dass auch die Anteile zwischen Frih-
und Spatabbrechern in der Stichprobe nahezu identisch sind.

Merkmale der Studienabbrecher

Geschlecht Fichergruppe Zeitpunkt des Abbruchs
weiblich | ménnlich MINT | NichtMINT Frih Spit
54 % 46 % 44% 56 % 51% 49 %

Tab. 1: Verteilung der Merkmale Geschlecht, Fichergruppe und Zeitpunkt
des Abbruchs bei den Studienabbrechern

Wie in Tab. 2 dargestellt, sind die Studienabbrecher der MINT-Facher haufiger mannlich, wih-
rend Studienabbrecher der Nicht-MINT-Facher haufiger weiblich sind. Auch bei den Frithab-
brechern ist der Anteil der Studentinnen in der Stichprobe grofSer. Bei den Spatabbrechern ist
der Anteil an weiblichen Studienabbrechern geringfiigig grofer.

Merkmale der Fachergruppe Zeitpunkt des Abbruchs

Studienabbrecher MINT | Nicht-MINT Frih Spit

Geschlecht weiblich | 31% | 70 % 60 % 52%
mannlich | 69 % 30 % 40 % 48 %

Tab. 2: Geschlechteranteil in Abhidngigkeit der Merkmale Fichergeruppe
und Zeitpunkt des Abbruchs

Wie Tab. 3 zeigt, ist der Anteil an Spatabbrechern der MINT-Ficher hoher, wihrend der Anteil
an Frithabbrechern unter den Nicht-MINT-Fichern etwas hoher ist als der der Spéatabbrecher.

Merkmale der Ficherzugehorigkeit
Studienabbrecher MINT Nicht-MINT
Zeitpunkt des Frah | 42 % 56 %
Studienabbruchs Spat 58 % 44 %

Tab. 3: Anteil an Friih- und Spéitabbrechern in Abhangigkeit der Ficherzugehorigkeit

Nach der vorzeitigen Beendigung ihres Studiums hat der GrofSteil der befragten ehemaligen
Studierenden ein weiteres Studium aufgenommen. 60 % der Studienabbrecher gehéren zu
den Hochschulwechslern, 18 % sind nach dem Studienabbruch erwerbstatig, 15 % haben eine
Ausbildung begonnen und die tibrigen 7 % fallen unter die Kategorie ,Sonstiges®, zu der u. a.

Praktikanten sowie Arbeitssuchende zahlen.
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Abb. 2: Titigkeit nach dem Studienabbruch in Abhingigkeit der Fichergruppe
und des Abbruchzeitpunktes

Wie in Abb. 2 ersichtlich, lassen sich Unterschiede in der Tatigkeit nach dem Studienabbruch
in Abhangigkeit der Ficherzugehorigkeit feststellen. Aus Abb. 2 wird auerdem deutlich, dass
wesentlich mehr Frithabbrecher als Spatabbrecher zu den ,Hochschulwechslern® gehoren.
Spatabbrecher sind hingegen im Vergleich zu den Frithabbrechern haufiger erwerbstitig und
nehmen etwas hiufiger als Frihabbrecher eine Ausbildung nach Studienabbruch auf.

Wiahrend des Studiums waren 45 % der befragten Studienabbrecher nicht erwerbstatig. 39 %
der Umfrageteilnehmer waren wenige Stunden in der Woche erwerbstitig und nur 16 % wa-
ren mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstitig.

MINT

R s
Nicht-MT - R A 1%
e

Spatabbrecher
Frihabbrecher [N %

® nicht erwerbstatig ™ wenige Stunden erwerbstatig mehr als 10 Stunden erwerbstatig

Abb. 3: Erwerbstatigkeit wihrend des Studiums in Abhidngigkeit
der Fichergruppe und des Abbruchgrundes
1 bis 10 Stunden pro Woche = ,wenige Stunden erwerbstditig*;
11 bis 20 Stunden pro Woche = ,,mebr als 10 Stunden erwerbstitig“

Abb. 3 zeigt, dass Studienabbrecher der NichtMINT-Facher etwas haufiger wahrend ihres
Studiums ,nicht erwerbstitig sind“im Vergleich zu den Studienabbrechern der MINT-Facher-
gruppe. Ca. die Halfte der Niche MINT-Studienabbrecher geht neben ihrem Studium keiner
Beschiftigung nach. Demgegeniiber sind Studienabbrecher der MINT-Fachergruppe haufiger
als Nicht-MINT-Studienabbrecher ,mehr als 10 Stunden erwerbstitig*

Mit der sozialen Integration sind insgesamt 51 % der Studienabbrecher ,zufrieden® 10 % ge-
ben ,weder noch“an und 39 % sind mit ihrer sozialen Integration ,,unzufrieden® Dabei fallen
unter die soziale Integration Aspekte wie der Kontakt zu Kommilitonen sowie das Arbeiten
in Lerngruppen.
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MINT 58%
Nicht-MINT 45%
Spatabbrecher ST EEY 54%
Frihabbrecher IR 47%
0% 20 A0 (7 B0% 100%

B unzufrieden mit der sozialen Integration ™ weder noch  © zufrieden mit der sozialen Integration

Abb. 4: Soziale Integration in Abhdngigkeit der Fichergruppe und des Abbruchzeitpunktes
Angaben auf einer 7-stufigen Skala: 1 bis 3= ,unzufrieden*;
4 = ,weder noch*; 5 bis 7 = ,,zufrieden”

In der Einschitzung ihrer sozialen Integration unterscheiden sich MINT-Studienabbrecher
von Nicht-MINT-Studienabbrechern, wie Abb. 4 zeigt. 44 % der Nicht-MINT-Studienab-
brecher sind mit ihrer sozialen Integration unzufrieden, wihrend dies nur auf 33 % der
MINT-Studienabbrecher zutrifft. Nach dem Mann-Whitney-U-Test ist dieser Unterschied nicht
signifikant (p=.166). Zwischen Frith- und Spéitabbrechern konnten keine relevanten Unter-
schiede in der Einschitzung der sozialen Integration ermittelt werden.

Zur akademischen Integration zihlen Aspekte wie die Kommunikation zwischen Dozenten
und Studierenden sowie die Anerkennung durch Lehrende. Dabei sind 50 % der befragten
Studienabbrecher mit ihrer akademischen Integration ,zufrieden®; 14 % geben ,weder noch®
an und 37 % sind mit der akademischen Integration wihrend ihres Studiums ,unzufrieden®

Wie aus Abb. 5 ersichtlich, gibt es keine signifikanten Unterschiede in der Zufriedenheit mit
der akademischen Integration zwischen Studienabbrechern der MINT und NicheMINT
Ficher sowie zwischen Frith- und Spétabbrechern.

MINT S N G 51%
Ikt T | S a5%
Spatabbrecher ] T AT
Frihabbrecher | ] S S0%

% 1% I0% 30% 40% S0 60% T0% BO% S0 100%

® unzufrieden mit der akademischen Integration ® weder noch © zufrieden mit der akademischen Integration

Abb. 5: Akademische Integration in Abhdangigkeit der Fichergruppe
Angaben auf einer 7-stufigen Skala: 1 bis 3= ,unzufrieden*;
4 = ,weder noch*; 5 bis 7 = ,,zufrieden”

Abb. 6 zeigt, auf wieviel Prozent der befragten Studienabbrecher die aufgefithrten Griinde
fir einen Studienabbruch zutreffen. Mehrfachnennungen waren hierbei méglich. Der am
haufigsten angegebene Grund ist, dass der ,eigene Lernaufwand zu gering® war, um die Stu-
dienanforderungen bewiltigen zu konnen. Uber 30 % der Befragten nennen ,zu grofle Stoff-
menge“ und ,,zu vielen Nachholklausuren®als Abbruchgrund.
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Abb. 6: Griinde, die zu einer vorzeitigen Beendigung des Studiums fiihren
Angaben auf einer 7-stufigen Skala: 1 bis 3 = ,trifft nicht zu*;
4 = ,weder noch*; S bis 7 = ,trifft zu“

Mittels explorativer Faktorenanalyse' (Varimax-Rotation) konnten vier Abbruchfaktoren er-

mittelt werden. Diese sind die ,,hohen Studienanforderungen® das ,mangelnde Fachinteresse

»Probleme im niheren Umfeld< die sowohl soziale als auch familiare Probleme beinhalten,

sowie ,,Krankheit* Das Item ,finanzielle Schwierigkeiten hat dabei auf keinen der Faktoren
geladen und wird fir die folgende Analyse ausgeschlossen.

MINT - Krankheit

Micht-MINT - Krankheit

# 2

MINT - Probleme im Umfeld INEEEEETEET 1%
Nicht-MINT - Probleme im Umfeld IS 1%
MINT - mangelndes Fachinteresse  [INRDDEEEDEE N IEs am
Micht-MINT - mangeindes Fachinteresse GG T 3%
MINT - hohe Studienanforderungen RSO G 4%
Hicht-MINT - hohe Studienanforderungen [ S S 5%
% 0% 40% 0% 8% 100%

o trifft nicht :u = weder nach trifft zu

Abb. 7: Bewertung der Abbruchfaktoren in Abhingigkeit der Fichergruppe
Angaben auf einer 7-stufigen Skala: 1 bis 3 = ,,trifft nicht zu*;
4 = ,weder noch*; 5 bis 7 = , trifft zu“

Wie in Abb. 7 ersichtlich, gibt es in der Haufigkeit der Nennung einzelner Abbruchgriinde
Unterschiede in Abhingigkeit der Ficherzugehorigkeit. Studienabbrecher der MINT-Facher
geben signifikant haufiger an,an den ,hohen Studienanforderungen®zu scheitern als Studien-
abbrecher aus den Nicht-MINT-Fichern (p=.000). Besonders grofs ist dabei die Diskrepanz
zwischen den Abbrechern der MINT- und Nicht-MINT-Ficher in den Items ,,zu grofe Stoff
menge’ ,zu grofer Zeitdruck® und ,zu geringer eigener Lernaufwand® die zu dem Faktor
,hohe Studienanforderungen® zusammengefasst wurden. Die ,zu grole Stoffmenge” wird
von 47 % der MINT-Studienabbrecher genannt und nur von 24 % der Nicht-MINT-Studie-
nabbrecher. Der ,.zu grofSe Zeitdruck“wird von 42 % der MINT-Studienabbrecher angegeben

! Mit der Faktorenanalyse wird festgestellt, ob Variablen miteinander positiv korrelieren und man daher davon
ausgehen kann, dass diese etwas Gemeinsames messen. Diese Gemeinsamkeit wird in der Faktorenanalyse als
Faktor dargestellt. Ziel der Faktorenanalyse ist es, korrelierende Variablen zu Faktoren zusammenzufassen und
damit eine Reduktion der Daten zu erreichen [Bortz & Doring (2006)].
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und nur von 17 % der Nicht MINT-Abbrecher. Zudem wird der ,,zu geringe eigene Lernauf
wand“ von 47 % der befragten MINT-Ficher-Zugehdrigen genannt und nur von 26 % der
NichtMINT-Zugehorigen. Der Abbruchgrund , Krankheit® spielt sowohl fiir MINT- als auch
Nicht-MINT-Abbrecher eine untergeordnete Rolle.

Abb. 8 zeigt, dass auf Spatabbrecher ,,Probleme im Umfeld“als Abbruchgrund haufiger nicht
zutreffen. Der Unterschied ist nach dem Mann-Whitney-U-Test zwar nicht signifikant, zeigt
aber eine deutliche Tendenz (p=.073). Auch in der Haufigkeit der Nennung der ,hohen
Studienanforderungen®als Abbruchgrund unterscheiden sich Spatabbrecher von Frithabbre-
chern. Besonders grof ist der Unterschied in dem Item ,,zu viele Nachholklausuren das von
44 9 der Spitabbrecher genannt wird, aber nur von 21 % der Frihabbrecher.

Spatabbrecher - Krankheit G 10%
Frihabbrecher - Krankheit I o6 5 %

Spitabbrecher - Probleme im Umfeld TS 14%
Frihabbrecher - Probleme im Umfeld  ININEEEEN 15%

Spatabbrecher - mangelndes Fachinteresse  [INGERN 750 25%
Frithabbrecher - mangelndes Fachinteresse NGRS 21%

Spatabbrecher - hohe Studienanforderungen  [EEEG 8%
Friihabbrecher - hohe Studienanforderungen [T %

0% 20 A% 0% Bl 100%
m trifft nicht zu  ® weder noch trifft zu

Abb. 8: Bewertung der Abbruchfaktoren in Abhdngigkeit des Abbruchzeitpunktes
Angaben auf einer 7-stufigen Skala: 1 bis 3 = ,trifft nicht zu*;
4 = ,weder noch*; 5 bis 7 = ,,trifft zu“

Auch der Informationsstand der Studienabbrecher bei der Studienwahl fiihrt zu Unterschie-
den in der Haufigkeit der Nennung einzelner Abbruchgriinde. Insgesamt geben 34 % der
befragten Studienabbrecher an, dass sie sich ,,gut informiert® fithlen, 40 % ,weder noch“ und
26 % der befragten Studienabbrecher fiihlen sich ,schlecht informiert*

gut informiert - Krankheit I T
schlecht infarmiert - Krankheit | %

gut informiert - Probleme im Umfeld NG 16%
schlecht informiert - Probleme im Umfeld IS 11%

gut informiert - mangelndes Fachinteresse  [ITEE ESSN %
schlecht infarmiert - mangelndes Fachinteresse  [ISEEN 1150 3%

gut informiert - hohe Studienanforderungen  IEENETEINGE:  21%
schlecht informiert - hohe Studienanforderungen IS SR 75 45%

0% 20% 40% 0% B0 1005
m trifft nicht zu ™ weder noch trifft zu

Abb. 9: Bewertung der Abbruchfaktoren in Abhingigkeit des
Informationsstandes bei der Studienwahl
Angaben auf einer 7-stufigen Skala: 1 bis 3 = ,trifft nicht zu*;
4 = ,weder noch*; 5 bis 7 = ,trifft zu“
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Wie aus Abb. 9 ersichtlich, nennen Studienabbrecher, die sich bei der Studienwahl schlecht
informiert fithlen, ,mangelndes Fachinteresse“ als Abbruchgrund signifikant haufiger als
Studienabbrecher, die sich gut informiert fithlen (p=.006). Zudem nennen die bei der Stu-
dienwahl schlecht informierten Studienabbrecher ,hohe Studienanforderungen® signifikant
haufiger als Abbruchgrund (p=.010). Hingegen geben schlecht informierte Studienabbrecher
haufiger an, dass der Abbruchgrund ,Krankheit“ nicht auf sie zutrifft (p=.072). Aulerdem
nennen bei der Studienwahl schlecht informierte Studienabbrecher ,,Probleme im niheren
Umfeld“ tendenziell weniger haufig als gut informierte (p=.175).

In Abhingigkeit der sozialen Integration lassen sich ebenfalls Unterschiede in der Haufig-
keit der Nennung einzelner Abbruchgriinde feststellen. So geben Studienabbrecher, die sich
schlecht integriert fithlen, signifikant hdufiger ,Probleme im sozialen Umfeld“ als Abbruch-
grund an (p=.031). 18 % der schlecht sozial integrierten Studienabbrecher nennen diesen
Grund, wihrend dies auf nur 10 % der gut sozial integrierten Studienabbrecher zutrifft. Zu-
dem nennen schlecht integrierte Studienabbrecher haufiger ,mangelndes Fachinteresse® als
Abbruchgrund als Studierende, die zu den gut sozial integrierten Studienabbrechern zahlen.
Nach dem Mann-Whitney-Test kann man hierbei von einer deutlichen Tendenz sprechen
(p=.057).

Akademisch schlecht integrierte Studienabbrecher geben ebenfalls haufiger ,,Probleme im
naheren Umfeld® als Abbruchgrund an. Dieser Abbruchgrund wird von 24 % der Studien-
abbrecher genannt, die sich akademisch schlecht integriert fithlen und nur von 9 % der gut
akademisch integrierten Studienabbrecher (p=.092). Hingegen geben schlecht akademisch
integrierte Studienabbrecher im Vergleich zu Studierenden, die sich gut akademisch integ-
riert fuhlen, weniger hiufig ,Krankheit“ als Abbruchgrund an (p=.063). 93 % der schlecht
akademisch integrierten Studienabbrecher geben an, dass der Abbruchgrund ,Krankheit®
ynicht zutrifft im Gegensatz zu nur 83 % der Studienabbrecher, die sich gut akademisch
integriert fihlen.

Beziiglich der Frage, welche Angebote Studienabbrecher fiir geeignet halten, um eine vor-
zeitige Beendigung des Studiums zu verhindern, geben fast alle befragten Studienabbrecher
subersichtliche Skripte®an (vgl. Abb. 10). Von tber drei Viertel der Befragten werden ,Klein-
gruppen-Tutorien ,Mentoring-Systeme durch Studierende hdherer Semester eine ,bessere
Kommunikation von Beratungsangeboten®, ,Vorkurse fiir studienrelevante Kompetenzen®

und die ,,Online-Selbsteinschatzungshilfe* genannt.

Ghersichiiche Shripte | T
Kleingruppentutorien I s
Mentoring-Systeme durch biihere Semester | s
bessere Kommaunikation von Beratungsangeboten [ s
Varkurse far studienrelevante Kompetenzen [ s
Online-Selbsteinschatzumgshitfe ] e
2wangsberatung vor einer Drittprifung [ s
mehr Anwesenheitsplicht [ 455

o 0% 0% 213 B0 100%
B geeigned

Abb. 10: Bewertung der Angebote zur Verbinderung
der vorzeitigen Beendigung des Studiums

“«

Angaben auf einer 4-stufigen Skala: 1 bis 2 = ,nicht geeignet; 3 bis 4 = ,geeignet
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In Abhingigkeit der Facherzugehorigkeit ergeben sich nach dem Mann-Whitney-Test keine
signifikanten Unterschiede in der Bewertung der Eignung der Angebote. Allerdings halten
85 % der Studienabbrecher der MINT-Fichergruppe ,Vorkurse fir studienrelevante Kompe-
tenzen® fiir geeignet und nur 76 % der Nicht-MINT zugehorigen Studienabbrecher (p=.158).
Nicht-MINT-Studienabbrecher halten hingegen ,Mentoring-Systeme* haufiger fir geeignet
als MINT-Studienabbrecher (p=.188).91 % der Nicht-MINT-Studienabbrecher geben an, dass
»Mentoring-Systeme*“ geeignet sind, um Studienabbriiche zu verhindern, was auf nur 80 % der
MINT-Studienabbrecher zutrifft.

Zwischen Frith- und Spétabbrechern gibt es signifikante Unterschiede in der Einschitzung
der Eignung einzelner Angebote, um einen vorzeitigen Studienabbruch zu vermeiden. Mehr
Spatabbrecher halten eine ,Zwangsberatung vor einer Drittprifung® fir geeignet (p=.039).
Dies trifft auf 54 % der Spatabbrecher zu und nur auf 45 % der Frithabbrecher. 56 % der
Spatabbrecher und nur 40 % der Frithabbrecher halten zudem ,,mehr Anwesenheitspflicht®
fur geeignet. Bei diesem Unterschied kann man mit dem Mann-Whitney-U-Test von einer
deutlichen Tendenz sprechen (p=.053). Zudem halten 85 % der Spatabbrecher ,Vorkurse fiir
eine geeignete MafSnahme, aber nur 76 % der Frihabbrecher. Dieser Unterschied ist allerdings
nicht signifikant (p=.120).

2.2.3 Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studienabbrecherbefragung der FHWS zusammen-
gefasst sowie deren Bedeutung und Abweichungen von Ergebnissen anderer Untersuchungen
diskutiert.

Der Geschlechteranteil in der Stichprobe ist nahezu ausgeglichen (54 % weibliche und 46 %
mannliche Befragte). Dies weicht von dem Ergebnis Meinefelds ab, der in seiner Untersu-
chung feststellte, dass Frauen seltener das Studium abbrechen wiirden [Meinefeld (1999), S.
88 f.]. Eine mogliche Erklarung fiir dieses abweichende Ergebnis konnte darin liegen, dass die
Untersuchung von Meinefeld an der technischen Fakultit der Universitit Erlangen-Narnberg
durchgefiihrt wurde und die Befragung der FHWS alle Studienabbrecher aller Studienginge
— auch der nicht-technischen miteinbezogen hat. Da der Frauenanteil in technischen Studi-
engingen bekanntermafen gering ist, beeintrichtigt dies die Ubertragbarkeit der Ergebnisse
auf andere nicht-technische Studienginge. Das Ergebnis Meinefelds, dass Frauen die Entschei-
dung zum Studienabbruch friher trafen als ihre minnlichen Kommilitonen, konnte in der
FHWS-Befragung bestitigt werden [Meinefeld (1999), S. 88 f.]. 60 % der Studienabbreche-
rinnen gehoren zu den Frithabbrechern. Zudem gehoren die meisten weiblichen Studien-
abbrecher den Nicht-MINT-Fachern an, wihrend mannliche Studienabbrecher haufiger den
MINT-Fichergruppen zugehorig sind.

In der HIS-Untersuchung 2007 wurde festgestellt, dass Studienabbrecher der Naturwissenschaf
ten/Mathematik sowie der Ingenieurwissenschaften das Studium frither abbrechen als Studie-
rende anderer Fichergruppen, was diese auf die hohen Studienanforderungen in diesen Fichern
zurtickfithren [Heublein et al. (2010), S. 126]. In der Studienabbrecherbefragung der FHWS
gehoren hingegen die MINT-Studienabbrecher etwas haufiger zu den Spatabbrechern (58 9).
Eine mogliche Erklarung hierfir konnte sein, dass Studierende der MINT-Studienfacher klare
berufliche Ziele haben, die sie mit dem Studium erreichen wollen. Hiufig haben diese Stu-
dierenden bereits eine abgeschlossene Berufsausbildung und wollen sich durch das Studium
beruflich weiterqualifizieren. Aufgrund der angestrebten beruflichen Perspektive konnten sie
motivierter sein, ihr Studium zu beenden. Letztlich scheitern einige jedoch zu einem spéte-
ren Zeitpunkt an den hohen Studienanforderungen. In jedem Fall bleibt anzumerken, dass die
Stichprobe der FHWS-Studienabbrecherbefragung mit 164 Befragten recht klein ist und es zwi-
schen MINT-Frithabbrechern und MINT-Spatabbrechern nur geringfiigige Abweichungen gibt.
Dieser Unterschied konnte sich bei einer grofSeren Stichprobe relativieren oder gar umkehren.
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Ein Grofteil der Umfrageteilnehmer, nimlich 60 %, hat nach dem Studienabbruch ein weite-
res Studium aufgenommen. Dabei ist der Anteil der Hochschulwechsler unter den Studien-
abbrechern der Nicht-MINT-Fichergruppen etwas grofSer als unter den MINT-Abbrechern.
Ebenso gehoren Frithabbrecher hiufiger zu den Hochschulwechslern als Spatabbrecher.
Spatabbrecher sind hingegen im Vergleich zu Frithabbrechern nach dem Studienabbruch
haufiger erwerbstitig oder beginnen eine Ausbildung. MINT-Studienabbrecher beginnen
ebenfalls etwas haufiger als Nicht MINT-Studienabbrecher eine Ausbildung nach der vorzei-
tigen Beendigung des Studiums. Diese Ergebnisse sind fiir die Hochschule zwar interessant,
allerdings kann der hohe Anteil an Hochschulwechslern in der Stichprobe die Vergleichbar-
keit der Ergebnisse mit anderen Untersuchungen, in denen oftmals Hochschulwechsler nicht
miteinbezogen werden, negativ beeinflussen.

Entgegen den Ergebnissen von Heublein et al. sind MINT-Studienabbrecher in der FHWS-Be-
fragung hiufiger neben ihrem Studium erwerbstitig als Nicht MINT-Studienabbrecher [Heu-
blein et al. (2010), S. 126]. Diese Abweichung konnte darauf zurtickgefiihrt werden, dass
MINT-Abbrecher in der FHWS-Befragung etwas haufiger zu den Spatabbrechern gehéren
als Nicht MINT-Studienabbrecher. Denn mit der Anzahl der Semester steigt auch die Anzahl
der erwerbstitigen Studierenden. Ein Grund hierfiir konnte sein, dass mit steigender Semes-
terzahl das Fachwissen zunimmt. Damit konnte sich die Moglichkeit ergeben, eine Tatigkeit
mit Bezug zum Studium aufzunehmen. Zudem konnten mit fortschreitender Studienzeit
wichtige Finanzierungsquellen, wie die finanzielle Unterstitzung durch Eltern oder durch
BAf6G, wegfallen. In jedem Fall stellt die Vereinbarkeit von Erwerbstitigkeit und Studium
fir die meisten Studierenden eine Herausforderung dar, welche in den MINT-Studienfichern
aufgrund der hohen Studienanforderungen besonders grof ist.

26 % der befragten Studienabbrecher fihlen sich schlecht informiert bei ihrer Studienwahl.
Dabei geben schlecht informierte Studienabbrecher signifikant haufiger ihr Studium auf
grund ,mangelnden Fachinteresses“sowie zu ,,hoher Studienanforderungen®auf als gut infor-
mierte Studienabbrecher. Dies konnte darin begriindet liegen, dass Studierende, die bei ihrer
Studienwahl schlecht informiert sind, hdufig extrinsisch motiviert sind. Diese Studierenden
wihlen ein Studium haufig nicht aufgrund eigener Interessen und Fahigkeiten, sondern treffen
ihre Entscheidung aufgrund von Verdienst und Arbeitsmarktchancen oder eher zufillig.
Mangelnde Information bei der Studienwahl konnte zu diffusen oder falschen Erwartungen
an das Studium fihren. Werden diese Erwartungen nicht erfillt, wirkt sich dies wiederum
negativ auf die Studienmotivation und Leistungsbereitschaft aus. Es kdnnte zu keiner Identi-
fikation mit dem Studienfach und den Studieninhalten kommen, was sich letztlich in man-
gelndem Fachinteresse zeigen und zum Studienabbruch fihren konnte. Wenn die Passung
der eigenen Fahigkeiten zu den Studienanforderungen nicht reflektiert wird, kann es zudem
schnell zu Leistungsschwierigkeiten und Uberforderung kommen. In Bezug auf den Informa-
tionsstand bei der Studienwahl und den Zeitpunkt des Studienabbruchs ergaben sich Abwei-
chungen von den Erkenntnissen Schindlers [Schindler (1997), S. 60 ff.]. Frihabbrecher fihlen
sich im Vergleich zu Spatabbrechern in der FHWS-Befragung weder schlechter informiert bei
der Studienwahl, noch brachen sie ihr Studium héaufiger aufgrund mangelnden Fachinteres-
ses ab. Jedoch fiihlen sich Frihabbrecher schlechter sozial integriert als Spatabbrecher, was
den Studienabbruch bereits zu Beginn des Studiums mitbeeinflussen konnte.

39 % der befragten Studienabbrecher sind mit ihrer sozialen Integration unzufrieden. Dabei
brechen Studierende, die sich sozial schlecht integriert fihlen, signifikant haufiger ihr Studi-
um aufgrund von ,,Problemen im niheren Umfeld“ab als solche, die sich gut sozial integriert
fihlen. Der Kontakt zu Kommilitonen fordert die Studienmotivation und die Identifikation
mitdem Studienfach. Durch das Lernen und den Austausch mit Kommilitonen kann das Fach-
interesse gestarkt und es konnen Leistungsdefizite mitunter ausgeglichen werden. Studie-
rende, die wenig Kontakt zu ihren Kommilitonen haben, konnten den Lehrveranstaltungen

74



haufiger fern bleiben und mit ihrer Studiensituation unzufrieden sein. Dabei sind 44 % der
Studienabbrecher der Nicht-MINT-Ficher haufiger mit ihrer sozialen Integration unzufrie-
den, was auf nur 33 % der Studienabbrecher der MINT-Facher zutrifft. Nicht-MINT-Studi-
enabbrecher gehoéren zudem hiufiger zu den Frithabbrechern, was die schlechtere soziale
Integration erklaren konnte. Denn aufgrund der frihen Beendigung des Studiums kdnnten
sie noch nicht in der Lage gewesen sein, Kontakt zu ihren Kommilitonen aufzubauen bzw.
nicht wirklich in ihrem Studium Fuf§ zu fassen. Eine andere Erklarung dafiir, dass sich Stu-
dienabbrecher der MINT-Facher besser sozial integrieren, konnte sein, dass die hohen Studi-
enanforderungen haufiger zum Lernen in Lerngruppen fihren und damit der Kontakt zu
Kommilitonen geférdert wird.

Eine schlecht empfundene akademische Integration fithrt ebenfalls zu einem signifikant hiu-
figeren Abbruch aufgrund von ,Problemen im nidheren Umfeld Dabei fiithlen sich 37 %
der Befragten schlecht akademisch integriert. Fithlen sich Studierende akademisch schlecht
betreut, bleiben sie womoglich ebenfalls hiufiger den Lehrveranstaltungen fern, hatten damit
auch Probleme, zu ihren Kommilitonen in Kontakt zu treten und konnten mit ihrer Studien-
situation unzufrieden sein. Studierende, die mit der akademischen Integration unzufrieden
sind, brechen hingegen weniger haufig ihr Studium aus Krankheitsgrinden ab als Studieren-
de, die damit zufrieden sind. Allerdings sind die Fallzahlen bei diesem Abbruchgrund sehr
gering. Nur 6 % der Umfrageteilnehmer geben an, dass sie ihr Studium aufgrund gesundheit-
licher Probleme aufgegeben haben.

Viele Studierende scheitern an den ,hohen Studienanforderungen® Von jeweils 33 % der be-
fragten Studienabbrecher werden die ,grofe Stoffmenge® und ,,zu viele Nachholklausuren®
als Grund fiir die vorzeitige Beendigung des Studiums genannt. Als hiufigster Abbruchgrund
wird angegeben, dass der ,eigene Lernaufwand zu gering® war. Dieser wird von 34 % der
Befragten genannt. Heublein et al. konnten in ihrer Untersuchung feststellen, dass es in den
Bachelorstudiengingen im Vergleich zu den herkémmlichen Studiengingen zu einer Zunah-
me des Studienabbruchs aufgrund von Uberforderung gekommen sei. Mit der Einfiihrung
der Bachelorstudienginge sei es in vielen Studienfichern zu einer Anforderungsverdichtung
gekommen [Heublein et al. (2010), S. 22]. Der Lernstoff miisse in einer geringeren Anzahl an
vorgesehenen Semestern bewiltigt werden. Durch zahlreiche Prifungen, die sich iber alle Se-
mester verteilen, kime es zu einem kontinuierlichen Leistungsdruck. Zudem sind bereits ab
dem ersten Semester Prifungen abzulegen, so dass die Studierenden wenig Zeit hatten, sich
zu orientieren, selbst zu organisieren und geeignete Lernstrategien zu entwickeln. Besonders
an den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, in denen viele Studierende tiber den
zweiten Bildungsweg zum Studium finden, seien die Erstsemester in ihren Vorkenntnissen
sehr heterogen. Dabei wirke sich eine kurze Orientierungsphase besonders stark aus, da die
Studierenden nur wenig Zeit bis zu den ersten Priffungen hitten, um ihre Wissensdefizite aus-
zugleichen. Dies hat vor allem bei den MINT-Fachergruppen gravierende Auswirkungen. So
geben Studienabbrecher der MINT-Ficher signifikant haufiger ,hohe Studienanforderungen®
als Abbruchgrund an als Studienabbrecher der Nicht-MINT-Ficher.

Danach gefragt, welche Unterstiitzungsangebote geeignet sind, um eine vorzeitige Beendi-
gung des Studiums zu verhindern, fordern 97 % der Studienabbrecher ,ubersichtliche
Skripte®. Zudem halten tber drei Viertel der befragten Studienabbrecher ,Kleingruppen-
Tutorien®, ,Mentoring-Systeme durch Studierende hoéherer Semester® eine ,bessere Kom-
munikation von Beratungsangeboten®, ,Vorkurse fiir studienrelevante Kompetenzen® und
eine ,,Online-Selbsteinschitzungshilfe” fir geeignet, um Studienabbriiche zu verhindern.
Nicht-MINT-Studienabbrecher halten dabei héufiger ,Mentoring-Systeme® fiir geeignet.
Nachdem sich Nicht-MINT-Studienabbrecher schlechter sozial integriert fithlen als MINT
Abbrecher, scheint die Unterstiitzung durch Mentoren aus hoheren Semestern sinnvoll zu
sein, um in Kontakt treten zu konnen. MINT-Studienabbrecher halten hingegen ,Vorkurse
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fur studienrelevante Kompetenzen®hiufiger fir geeignet, um Studienabbriiche zu vermeiden.
Dies ist nachvollziehbar, denn die Studienginge der Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften zeichnen sich durch eine grofSe Heterogenitit der Studierenden in ihren Vorkennt
nissen aus. Vorkurse konnten dabei helfen, die Studierenden bereits zu Beginn des Studiums
auf ein ahnliches Wissensniveau zu heben, was besonders in den MINT-Fachern aufgrund
der hohen Studienanforderungen von Bedeutung sein kann. Spitabbrecher halten ebenfalls
WNorkurse haufiger fiir geeignet als Frithabbrecher. Aufferdem geben Spatabbrecher im Ver-
gleich zu Frithabbrechern hiufiger an, dass eine ,Zwangsberatung vor einer Drittprifung®
sowie ,Anwesenheitspflicht“ geeignet sind, um eine vorzeitige Beendigung des Studiums zu
vermeiden. Dieser Wunsch nach mehr Kontrolle konnte dadurch verursacht sein, dass Spit-
abbrecher grofere Probleme haben, sich selbst zu organisieren und die vielen Nachhol-
klausuren zu bewiltigen. Zudem sind Spitabbrecher hiufiger erwerbstitig als Frithabbrecher
und stehen damit vor der Herausforderung, die Anforderungen des Studiums mit der Er-
werbstatigkeit zu vereinbaren.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Frithabbrecher etwas haufiger weiblich sind und
den Nicht-MINT-Fichern angehéren. Dabei fithlen sich Studienabbrecher der NichtMINT
Ficher hiufiger als Studienabbrecher der MINT-Ficher schlecht sozial integriert und brechen
ihr Studium demnach haufiger aufgrund von ,Problemen im niheren Umfeld® ab. Diesen
Abbruchgrund findet man auch vermehrt bei den Frithabbrechern. Nach dem Studienab-
bruch nimmt ein Grofteil der Frihabbrecher ein weiteres Studium auf.

Spatabbrecher sind hingegen haufiger mannlich als Frithabbrecher und studieren minimal
haufiger in den MINT-Fiachern. MINT-Studienabbrecher scheitern haufig an den hohen Stu-
dienanforderungen. Das trifft auch auf die Spatabbrecher zu, die letztlich haufig an den vielen
Nachholklausuren scheitern. Zudem sind Spatabbrecher haufiger als Frihabbrecher erwerbs-
tatig wihrend ihres Studiums. Als geeignete Unterstitzungsangebote seitens der Hochschu-
le wiinschen sich Spatabbrecher hédufiger als Frithabbrecher Mafnahmen, die mehr Kon-
trolle in die Studienstruktur bringen, wie ,Zwangsberatungen vor Drittpriifungen® oder
Vorlesungen mit ,Anwesenheitspflicht Nach dem Studienabbruch kehren mehr Spat- als
Frihabbrecher der Hochschule den Ricken zu und beginnen stattdessen eine Ausbildung
oder sind erwerbstitig.

3 RESUMEE

Anhand der Erkenntnisse aus der Studienabbrecherbefragung kann abschlieSend reflektiert
werden, wie die einzelnen BEST-FIT-Maffnahmen dazu beitragen konnen, Studienabbriiche
zu vermeiden.

In der Studienabbrecherbefragung der FHWS wurden in Anlehnung an die BEST-FIT-Maf-
nahmen einzelne Unterstitzungsangebote formuliert. Die befragten Studienabbrecher sollten
die Eignung dieser Unterstiitzungsangebote zur Verhinderung einer vorzeitigen Beendigung
des Studiums beurteilen. Dabei halten tiber drei Viertel der Befragten sowohl ,,Kleingruppen-
Tutorien als auch ,Vorkurse fir studienrelevante Kompetenzen® und eine ,,Online-Selbstein-
schitzungshilfe® fiir geeignet, um Studienabbriiche zu vermeiden.

Durch die BEST-FIT-Mafinahme , Eingangs-Assessment® sollen Studierende durch eine On-
line-Selbsteinschatzungshilfe in der Studienwahl unterstiitzt werden. Das , Eingangs-Assess-
ment® bietet Studienbewerbern die Moglichkeit, die eigenen Fahigkeiten sowie die Studien-
anforderungen des von ihnen gewihlten Studienganges zu iiberpriifen und zu reflektieren. Wie
die Studienabbrecherbefragung der FHWS bestatigt hat, brechen bei der Studienwahl schlecht
informierte Studierende das Studium héufiger aufgrund von ,mangelndem Fachinteresse®
ab oder scheitern an den ,hohen Studienanforderungen® Durch das , Eingangs-Assessment®
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kann falschen Vorstellungen und Erwartungen bei der Studienwahl entgegengewirkt werden,
was sich positiv auf die Studienmotivation und die Leistungsbereitschaft auswirkt. Studieren-
de, die sich intensiv mit dem gewihlten Studienfach auseinandergesetzt und die Wahl des
Studiums bewusst getroffen haben, konnen sich mit Studienfach und Studieninhalten besser
identifizieren.

Zu den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften kommen viele der Studierenden iber
den zweiten Bildungsweg. Nicht zuletzt deshalb ist die Heterogenitit in den Vorkenntnis-
sen der Studierenden grof. Dies wirkt sich vor allem negativ auf die Studierenden in den
MINTFichern aus, die gleich zu Beginn ihres Studiums mit hohen Anforderungen konfron-
tiert werden. Durch das Einfithrungsprojekt des BEST-FIT-Teilmoduls ,,ProStep® soll der un-
terschiedliche Wissensstand der Studierenden bereits im ersten Semester angeglichen werden.
Durch das Arbeiten in Teams von Studierenden, die ihre Hochschulzugangsberechtigung auf
unterschiedlichem Weg erworben haben, konnen sich diese in ihrem unterschiedlichen Wis-
sen erganzen und angleichen. Dabei wird den Studierenden eine praxisnahe Aufgabe gestellt,
so dass das theoretische Wissen aus den Vorlesungen praktische Anwendung findet. Dadurch
erhalten die Studierenden bereits im ersten Semester ein Bild davon, welche Anforderungen
im weiteren Studium und in ihrem spéteren Berufsleben auf sie zukommen. Dies wiederum
fihrt zu realistischen Erwartungen und fordert die Studienmotivation und das Fachinteresse.
Klare Vorstellungen tiber die Anforderungen des weiteren Studienverlaufs erhalten die Stu-
dierenden im Einfihrungsprojekt zudem durch den Einsatz von studentischen Tutoren, was
auflerdem die akademische sowie soziale Integration der Studierenden foérdert. Ebenso fordert
das Arbeiten in Teams die soziale Integration der Studierenden. Eine Erkenntnis der Studien-
abbrecherfragung ist, dass Studierende, die sich sozial und akademisch schlecht integriert
fihlen, hdufiger ihr Studium aufgrund von ,,Problemen im sozialen Umfeld“ aufgeben. Dem
kann mit dem Einfithrungsprojekt vorgebeugt werden.

Mit der Studienabbrecherbefragung konnte zudem bestatigt werden, dass ein Grofiteil der
Studienabbrecher an den ,hohen Studienanforderungen® scheitert. Dies gilt fiir Studieren-
de der MINT-Ficher signifikant haufiger als fur Studierende der Nicht-MINT-Ficher. Die
BEST-FITMafnahme ,Kleingruppen-Tutorien kann hier entgegenwirken. In kleinen Grup-
pen bereiten sich Studierende auf Priifungen vor, in denen auf individuelle Wissensliicken
der Studierenden optimal eingegangen werden kann. Dies kann aufgrund der Heterogenitit
in den Vorkenntnissen bereits zu Beginn des Studiums von Bedeutung sein, aber vor allem
auch im weiteren Verlauf des Studiums, in dem Wissensliicken immer signifikanter werden
und sich die Anzahl der Nachholklausuren vergrofert. Denn nach den Ergebnissen der
Abbrecherbefragung der FHWS scheitern vor allem Studierende der MINT-Ficher und
Spatabbrecher wegen der vielen Wiederholungspriifungen.

Im Teilmodul ,LearnFab“ werden Studierende beim Aufbau und Fiihren eines studentischen
Unternehmens begleitet und unterstitzt. Ziel ist es, unternehmerische Schliisselkompetenzen
zu entwickeln und Studierende auf die Anforderungen einer unternehmerischen Tatigkeit
vorzubereiten. Durch die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen beruflichen Moglich-
keiten wird die Identifikation mit dem gewiahlten Studienfach begiinstigt, die Studienmoti-
vation und die Leistungsbereitschaft werden positiv beeinflusst. Dies sind wichtige Einfluss-
faktoren, denn in der Studienabbrecherbefragung konnte festgestellt werden, dass fiir knapp
ein Viertel der Studienabbrecher ,mangelndes Fachinteresse“ ein Grund fiir die vorzeitige
Beendigung ihres Studiums ist. Zudem werden durch die Zusammenarbeit der Studieren-
den aus unterschiedlichen Studiengingen und Fachsemestern im Unternehmen ,LearnFab“
soziale Kompetenzen erlernt und die soziale Integration der Studierenden wird gefordert.
Die BEST-FIT-Mafinahmen sind nach den Erkenntnissen aus der Studienabbrecherbefragung
der FHWS wichtige Bausteine, um Studienabbriiche zu vermeiden. In manchen Fillen kann
die vorzeitige Beendigung des Studiums ein wichtiger Schritt fiir eine Neuorientierung und
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einen Neuanfang sein. In manchen Fallen verhindert der Abbruch des Studiums allerdings,
dass berufliche Ziele und Wiinsche verwirklicht werden konnen. Die Hochschule hat dabei
die Aufgabe, die Studierenden darin zu unterstiitzen, ihr Potenzial auszuschopfen, so dass
manche Hiirden im Studienverlauf iberwunden werden konnen. Die BEST-FIT-Maffnahmen
sind ein wichtiger Beitrag zur Erfullung dieser Aufgabe. Die Zwischenevaluation zeigt, dass
die BEST-FIT-Maflnahmen geeignet sind, um die Bestehensquoten an der FHWS zu erhohen
und die Studierenden auf die Anforderungen der Praxis vorzubereiten.

78



REFERENZEN

Bluthmann, I, Lepa, S. und Thiel, F. (2008): Studienabbruch und -wechsel in den neuen Ba-
chelorstudiengingen, Untersuchung und Analyse von Abbruchgrinden, in: ZEE 11, 2008, S.
406-429.

Bortz, J.und Déring, N. (2006): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozial-
wissenschaften, Heidelberg, 2006.

Dalluege, C.-A. und Franz, H.-W. (2011): IQM - Integriertes Qualititsmanagement in der Aus-
und Weiterbildung, Bielefeld, 2011.

Donabedian, A. (1980): The Definition of Quality and Approaches to its Assessment, Explora-
tions in Quality Assessment and Monitoring, Vol. 1, 1980.

Fisher, R. A.(1925): Statistical Methods of research Workers, 1925, in: Fisher, R.A.: Statistical
Methods, Experimental Design and Scientific Inference, Oxford, 1990.

Herrmann, J. und Fritz, H. (2011): Qualititsmanagement — Lehrbuch fir Studium und Praxis,
Leipzig, 2011.

Heublein, U., Spangenber, H. und Sommer, D. (2003): Ursachen des Studienabbruchs: Analyse
2002, Hannover, 2003.

Heublein, U., Hutzsch, C., Schreiber, J., Sommer, D. und Besuch, G. (2010): Ursachen des Stu-
dienabbruchs in Bachelor- und in herkémmlichen Studiengingen: Ergebnisse einer bundes-

weiten Befragung von Exmatrikulierten des Studienjahrs 2007/2008, Hannover, 2010.

Imai, M. (1992): Kaizen, Der Schlissel zum Erfolg der Japaner im Wettbewerb, Minchen,
1992.

Koster, E (2002): Studienabbruch: Perspektiven und Chancen, Frankfurt am Main, 2002.

Lehner, E (2012): Wissensmanagement — Grundlagen, Methoden und technische Unterstiit-
zung, Minchen, 2012.

Meinefeld, W. (1999): Studienabbruch an der Technischen Fakultit der Universitat Erla-
gen-Nurnberg, in: Schroder-Gronostay, M. und Daniel, H.-D. (Hrsg.): Studienerfolg und Stu-
dienabbruch, Neuwied, 1999, S. 83-104.

Raab-Steiner, E. und Benesch, M. (2012): Der Fragebogen, Von der Forschungsidee zur
SPSS-Auswertung, Wien, 2012.

Schindler, G. (1997): ,Frihe® und ,spate” Studienabbrecher, Miinchen, 1997.

Schmidt, U. (2010): Wie wird Qualitit definiert? in: Winde, M. (Hrsg.): Von der Qualititsmes-
sung zum Qualititsmanagement: Praxisbeispiele an Hochschulen, Essen, 2010, S. 10-17.

79

Zentralstelle fir Qualititssicherung und Wissenstransfer (ZEQ)

Prof. Dr. Gabriele Saueressig, Claudia Reuer, Christian Manger, Silke Spanfelner



FHWS Science Journal, 2015 (Jahrgang 3), Ausgabe 1

IMPRESSUM

Herausgeber und V.1.S.d. P.
Prof. Dr. Robert Grebner
Hochschule fiir angewandte Wissenschaften

Wiirzburg-Schweinfurt

Miinzstrae 12 Ignaz-Schon-Strafse 11
97070 Wirzburg 97421 Schweinfurt
Telefon +49 931 3511-6002 Telefon +49 9721 940-602
Fax +49 931 3511-6044 Fax +49 9721 940-620
Ansprechpartner

Vizeprasident Prof. Dr. Jiirgen Hartmann
Prof. Dr. Karsten Huffstadt

Nadja Schaefer

scj@thws.de

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurde auf die zusitzliche Formulierung der weiblichen
Form verzichtet. Wir mochten deshalb darauf hinweisen, dass die ausschlieSliche Verwen-
dung der mannlichen Form explizit als geschlechtsunabhingig verstanden werden soll.

80



81




FHWS Science Journal, 2015 (Jahrgang 3), Ausgabe 1

ISSN 2196-6095
Bibliografische Information der Deutschen Bibliothek:

Die Deutsche Bibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliogra-
fie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet uber http://dnb.ddb.de abrufbar.

82



© Brooman - Fotolia.com

scj.fhws.de




