» HDS.JOURNAL 2/2015

WERKSTATTBERICHTE | LEHR-LERN-PROJEKTE

@ GEFORDERT VOM
Z'i%?ﬁicshclﬁ\'és Lehrpraxis % Bundesministerium
I SS N 21 95-0334 Zentrum imTransfer fiir Bildung
— Sachsen und Forschung


http://www.bmbf.de/
https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=lehrpaxis-im-transfer
http://www.hd-sachsen.de

>» INHALT
Inhalt 29 SPATS — kompetenzorientierte
Online-Self-/ PeerAssessment zur
01 m Editorial selbstgesteuerten und kooperativen
Benjamin Engbrocks Prifungsvorbereitung
Ronny Freudenreich, Torsten Lorenz
~ HOCHSCHULDIDAKTISCHE PERSPEKTIVEN |
33 Der Freiberger Dom — Architektur
03 m Peer-Assessment als als Sprache
hochschuldidaktisches Instrument Cindy Kréber, Dr. Sander Miinster
zur Aktivierung von studentischen
Lernprozessen und Méglichkeiten 37 Alte Geschichte, Neue Medien — Der
der Unterstlitzung in E-Learning- Einsatz der Digital Humanities in der
Umgebungen Lehre der Geisteswissenschaften
Heinz-Werner Wollersheim Yvonne Kramer, Patrick Pfeil, Corina Willkommen

09 = Uberlegungen zur ~ MODUL-3-PROJEKTE

prifungsrechtlichen Einordnung

von Peer-Assessment 41 m Gleiches Thema — unterschiedliche
Tillmann Griineberg Zielgruppen. Zum Einsatz
studiengangsorientierter
WERKSTATTBERICHTE Projektarbeit im Fach Germanistik
Luise Czajkowski
15 eTUaction — Ein digital unterstitzter
Methodenmix fur die moderne 46 m Forschungsorientierte Reflexion
Hochschullehre von Primarliteratur fir Master-
Aline Lohse, Annika Feldhoff, Studierende der Informatik und
Angelika C. Bullinger Bioinformatik
Thomas Schmid
21 Flipped Classroom in der
Wirtschaftsinformatik B [mpressum

Andre Kaiser, Anja Lorenz, Barbara Dinter,

Tom Hénel, Carsten Felden « Fiir eine ziigige Navigation befindet sich in der rechten oberen

Ecke jeder Seite eine Sprungmarke zum Inhaltsverzeichnis.



http://www.google.de

» EDITORIAL HDS.JOURNAL 2/2015

Liebe Lehrende,

gerade haben wir mit der Sonderausgabe ,Begleitfor-
schung zur Hochschuldidaktik in Sachsen® unsere Ju-
bilaumsausgabe veroffentlicht, da folgt auch schon
die elfte Ausgabe unseres Praxisjournals. Sie sehen,
es geht Schritt fur Schritt vorwarts mit der Hochschul-
didaktik in Sachsen!

Mit der aktuellen Ausgabe des HDS.Journal — Per-
spektiven guter Lehre ricken wieder die von Lehr-
praxis im Transfer geférderten Lehr-Lern-Projekte in
den Fokus. Dokumentiert werden die Werkstattbe-
richte der dritten Projektkohorte, die von April 2014
bis Marz 2015 von Lehrenden der beteiligten Hoch-
schulen durchgeflihrt wurde. Vertreten sind mit eTU-
action und FCWiInf zwei Projekte, die ein Inverted
bzw. Flipped Classroom Modell fir Grundlagenvor-
lesungen umgesetzt haben. Mit dem Projekt SPAts
wurde ein online gestiitztes Self- und Peer-Assess-
ment zur Prifungsvorbereitung erprobt. Zudem wer-
den mit dem Freiberger Dom — Architektur als Spra-
che und Alte Geschichte, Neue Medien zwei Projekte
zum Einsatz von Digital Humanities in der Lehre vor-
gestellt. Neben den Werkstattberichten haben wir die-
ses Mal vier weitere Artikel in das HDS.Journal auf-
genommen. Zwei Artikel, die auf Abschlussprojekten
von Teilnehmenden im Zertifikatsprogramm des HDS
beruhen und zwei Artikel, die sich den didaktischen
sowie prufungsrechtlichen Anforderungen von E-As-
sessment in der Hochschullehre widmen.

Damit Sie bei alldem nicht den Uberblick verlieren
— und um ein wenig Farbe in das sachsische Grin-
Weild zu bringen — haben wir uns in der Geschafts-
stelle noch einmal Gedanken Uber Struktur und Lay-
out des Journals gemacht. Das Ergebnis: Zukinftig
prasentieren wir Ihnen alle Artikel sortiert nach farb-
lich gekennzeichneten Rubriken. Ziel ist, die Vielfalt
der Zugangswege zur (eigenen) Lehre auch visuell
abzubilden. Mit Zugangswegen sind nicht verschie-
dene ,Schulen® oder Referenzfacher und -theorien
der Hochschuldidaktik gemeint. Zugangswege soll-
ten hier bewusst umgangssprachlich verstanden und
als Mdglichkeit gelesen werden, an einem kollegialen
aber gerne auch kontroversen Gesprach Uber Lehren
und Lernen an den Hochschulen teilzuhaben.

Und welche Wege bieten wir Ihnen im HDS.Journal
an?

M hre Praxisbeispiele guter Lehre sind zuklnftig un-
ter der Farbe Lila zu finden.

M Die Rubrik Hochschuldidaktische Perspektiven
umfasst Artikel, die einen allgemeineren, konzeptio-
nellen und/oder forschenden Zugang zu Themen des
Lehren & Lernens an Hochschulen haben.

Sowohl die Praxisbeispiele als auch die Perspektiven
beruhen in der Regel auf Beitragen, die auf dem HDS.
Forum prasentiert wurden. Selbstverstandlich kénnen
aber auch unabhangig davon Artikel eingereicht wer-
den. Wenden Sie sich diesbezliglich einfach direkt
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Uber journal@hd-sachsen.de an das Redaktionsteam
des HDS.Journals.

Die Farbe Orange ist reserviert fir Modul-3-Pro-
jekte aus dem Zertifikatsprogramm des HDS.

Die Werkstattberichte aus dem Verbundprojekt
Lehrpraxis im Transfer werden mit Gelb kenntlich ge-
macht.

Und abschlieRend noch zwei Griinténe:

Die Begleitforschung zur Hochschuldidaktik in
Sachsen ist, wie schon in der letzten Ausgabe umge-
setzt, in einem hellen Griin gehalten.

N Fir das Editorial bleibt, wie Sie unschwer erken-
nen konnen, ,unser‘ HDS Grin reserviert.

Im Namen des HDS und der Kolleg_innen im Ver-
bundprojekt Lehrpraxis im Transfer wiinsche ich Ih-
nen eine interessante Lektire.

Herzliche GriilRe,

Benjamin Engbrocks
Verbundkoordinator Lehrpraxis im Transfer
an der Geschéftsstelle des HDS
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» PEER-ASSESSMENT ALS HOCHSCHULDIDAKTISCHES INSTRUMENT
ZUR AKTIVIERUNG VON STUDENTISCHEN LERNPROZESSEN UND
MOGLICHKEITENDER UNTERSTUTZUNG IN E-LEARNING-UMGEBUNGEN

ABSTRACT

Peer-Assessments, hier verstanden als die (Vor-
schlags-)Bewertung von Studienleistungen durch
Studierende, kénnen ein sehr erfolgreiches hoch-
schuldidaktisches Element sein, um komplexe Kom-
petenzen im Rahmen von Projekten erfolgreich zu
entwickeln. Durch die Beteiligung der Studierenden
am Bewertungsprozess wird erstens Transparenz fir
den Bewertungsprozess geschaffen, zweitens erhoht
sich die subjektiv erlebte Relevanz der Aufgabe und
drittens konnen Tempo und Qualitat des Feedbacks
im Lernprozess erheblich verbessert werden. Der Be-
treuungsaufwand fir die Lehrenden ist hoch, kann
aber durch die Nutzung geeigneter E-Learning-Um-
gebungen deutlich verringert werden. Der Beitrag
zeigt den typischen Workflow in der Lehrveranstal-
tung und berichtet Uber technische Losungsversuche.

Schlagworte: Peer-Assessment, Prifungsformat,
Priafungsbewertung, E-Learning
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1. AUSGANGSLAGE

Der aktuelle hochschuldidaktische Perspektivwech-
sel eines Shift from Teaching to Learning erfordert im
Rahmen des Constructive Alignment die Organisation
von studentischen Lernprozessen auf unterschied-
lichen Ebenen. Neben der inhaltlichen Aneignung
von Wissensdomanen geht es auch um die Aneig-
nung von forschungs- und arbeitsmethodischen Kom-
petenzen sowie um den Erwerb kollaborativer und
kommunikativer Kompetenzen im Hinblick auf wis-
senschaftliches Arbeiten. Fir den Erfolg des studenti-
schen Lernprozesses ist dabei das qualifizierte Feed-
back fiir die eigene Lernaktivitat von herausragender
Bedeutung, was allerdings den begleitenden Mento-
ring-Prozess flir Hochschullehrende ressourcentech-
nisch erheblich belastet. Fir diese Ziele eignet sich
ein Peer-Assessment in besonderem Malie. In der
hochschuldidaktischen Praxis ist es allerdings bisher
vergleichsweise wenig untersucht und beschrieben
(vgl. Arnold et al. 1981, Weaver & Cotrell 1986, Xiao
& Lucking 2008, Wollersheim 2014). Auch technische
Kompendien (z.B. Handke & Schafer 2012) erwah-
nen zwar die Mdglichkeit von Peer-Assessments, set-
zen sich aber kaum mit den didaktischen Eigenheiten
und den daraus abzuleitenden technischen Notwen-
digkeiten auseinander.

Bleibt hinzuzufiigen, dass dieser Ansatz nicht von al-
len Studierenden uneingeschrankt begrifit wird: Shift
from Teaching to Learning ermdglicht zwar nachhalti-
ge Lernprozesse und einen gelingenden Kompetenz-
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aufbau, ist aber zugleich eine Herausforderung und
~Zumutung" fir eher konsumorientierte Lernende. Der
Perspektivwechsel von einem vorwiegend rezeptiven
Lernen in stark verschulten Studiengangen zu dem,
was wir an Wissenschaftlichen Hochschulen als Ar-
beits- und Lernhaltung erwarten, wird anfangs zumin-
dest auch als Belastung erlebt. Mit dem Selbst-Tun-
Missen verbindet sich nicht selten eine Unsicherheit
Uber die Richtigkeit des eingeschlagenen Weges, in
der Uberzogenes Effektivitatsdenken hinsichtlich des
Studienverlaufs die Bereitschaft zum Entdeckerrisi-
ko und naturlich auch die Entdeckerfreude mindern
kann.

Zur notwendigen Aktivierung der Studierenden und
zur ebenso notwendigen Steigerung ihres Bewusst-
seins, fur ihren Lernprozess in hohem Male selbst
verantwortlich zu sein, kann es allerdings keine hoch-
schuldidaktisch tragfahige Alternative geben. Das
Peer-Assessment ist dabei eine Methode neben an-
deren, wie z.B. gamebased learning, flipped class-
room oder andere.

Studentische Evaluationen beschreiben riickblickend
einerseits die Arbeitsbelastung des Projektseminars
mit Peer-Assessment als sehr hoch, andererseits be-
scheinigen sie ihm einen maximalen Kompetenzge-
winn und eine zentrale Rolle in ihrem Studium.

2. DAS PROJEKT ,ABSCHLUSSARBEIT*

2.1. Learning Outcomes des
Projektseminars

Fur Studierende ist die erfolgreiche Bewaltigung ih-
rer Abschlussarbeit im Studiengang ein zentrales
Ziel. Mit der Arbeit verknipfen sich in der Regel fach-
liche und personliche Ziele. Entsprechend hoch ist
die emotionale Belastung bei vielen Studierenden.
Ein Misserfolg in diesem Bereich ist zwar in der Regel
multifaktoriell bedingt, allerdings spielen mangelnde
Erfahrung in der Bewaltigung komplexer Forschungs-
projekte und vor allem eine unzureichende Projekt-
planung haufig eine entscheidende Rolle.

Im Rahmen des Projektseminars ,Analyse laufen-
der Forschungsprojekte® lernen fortgeschrittene
Studierende die Analyse und Beurteilung von For-
schungsprojekten sowie die Anwendung dieser Er-
kenntnisse auf Planung und Durchflihrung der eige-
nen Abschlussarbeit und des ihr zugrunde liegenden
Forschungsprojekts. Gleichzeitig erlernen und ver-
bessern sie ihre Fahigkeit zur fachwissenschaft-
lichen Kommunikation, konstruktiver Kritik und kol-
legialer Zusammenarbeit in Wissenschaftsnetzwer-
ken, die fir den spateren beruflichen Alltag typisch
sind: Die erfolgreiche Beantragung von Forschungs-
projekten, die Einreichung von Kongressbeitragen
und Zeitschriftenpublikationen ist an eine gelingen-
de Wissenschaftskommunikation in entsprechenden
Netzwerken gebunden, weshalb Schaper (2012, 29)
dies in den Kernbereich akademischer Kompetenzen
zahlt.
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Gleichzeitig wird dadurch die Fahigkeit geférdert, ei-
gene Fragestellungen zu entwickeln und abzugren-
zen, sie sinnvoll auf einen vorhandenen Forschungs-
stand zu beziehen, ihre Beantwortung mit einem
angemessenen methodischen Design zu unterneh-
men und das Ganze mit einem detaillierten Arbeits-
plan abzusichern. Als Hochschullehrende l6sen wir
die Studierenden dabei aus der noch immer fir geis-
tes- und sozialwissenschaftliche Examina typischen
Vereinzelung, erweitern ihren methodischen Blick,
entwickeln das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten
und reflektieren diese Entwicklung gemeinsam mit ih-
nen.

2. 2. Der Ablauf des Projektseminars
Das Projektseminar gliedert sich in flinf Bausteine:

» Zielvereinbarung und Commitment,

» Klarung der Rahmenbedingungen und der Beurtei-
lungskriterien fir das Peer-Assessment,

» Studien- und Arbeitsphase mit Work-in-progress-
Beratung,

> Prasentation des eigenen Projekts,

>  Peer-Assessment.

Die Bausteine 1 bis 4 kdnnen in diesem Beitrag nur
soweit skizziert werden, als sie fur das Verstandnis
des Bausteins 5 und des Gesamtzusammenhangs
notwendig sind. Abbildung 1 zeigt die Bausteine im
Uberblick, wobei der zweite Baustein beispielhaft her-
vorgehoben ist:



Abb. 1: Ablauf des Projektseminars.

Betrachten wir die Bausteine im Einzelnen:

Den Studierenden wird der Aufbau fir die Be-
schreibung ihres geplanten Forschungsprojektes
(im folgenden kurz Exposé genannt) vorgegeben
und erlautert. Das Exposé umfasst obligatorisch
folgende Gliederungspunkte: 1. Zusammenfas-
sung, 2. Internationaler Forschungsstand, 3. Ei-
gene Ziele im Forschungsprojekt, 4. Methoden,
5. Arbeitsplan (inkl. Zeit-, Ressourcen- und Risi-
koplanung). Die Learning Outcomes werden be-
sprochen, der Nutzen fir die Beteiligten verdeut-
licht.

Die Studierenden handeln mit dem Seminarlei-
ter' die Punkteverteilung fiir die Begutachtungs-
kategorien aus. Begutachtungskategorien sind
1. Formale Kriterien und unter 2. bis 6. die oben
genannten Gliederungspunkte des Exposés.
Dieser Aushandlungsprozess ist von herausra-
gender Bedeutung: Erstens schafft er Transpa-
renz hinsichtlich der Anforderungen. Dariliber
hinaus férdert die Diskussion Uber die genaue

Die weibliche Form ist der mannlichen Form in diesem

Beitrag gleichgestellt; lediglich aus Griinden der Vereinfachung wurde
vom Autor die mannliche Form gewahlt.
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Punkteverteilung unter der Leitfrage, welches
Gewicht und welchen Wert im konstant vorgege-
benen Rahmen von maximal zehn Punkten wel-
che Unterkategorie des Exposés erhalten soll,
die prospektive Einschatzung der von den Teil-
nehmenden erwarteten Leistung.

Die Studierenden erarbeiten anhand ausgewahl-
ter Beispiele Malistébe fur die Beurteilung von
Forschungsprojekten. Gleichzeitig erarbeiten sie
ein Exposé des eigenen Forschungsprojekts.

Das Forschungsprojekt wird im Plenum in Kurz-
vortrdgen prasentiert und mit der gesamten
Gruppe diskutiert.

Das abschlieRend formulierte Exposé wird ei-
nem Peer-Assessment unterzogen, in dem Stu-
dierende bis zu 10 Punkte als Bewertungsvor-
schlage fir die Exposés vergeben. Bis zu 5
weitere Punkte erhalten sie vom Seminarleiter
fur ihre Gutachten, so dass eine gute bis sehr
gute Gesamtleistung im Rahmen des schuli-
schen 15-Punkte-Schemas nur durch gute bis
sehr gute Leistungen in beiden Anforderungsbe-
reichen erreicht werden kann.

Wahrend eine E-Learning-Unterstitzung in den
Bausteinen 1 bis 4 durch herkdmmliche Lern-
plattformen wie Moodle, OPAL oder ILIAS wir-
kungsvoll zu leisten ist, stellt das Peer-As-
sessment spezifische Anforderungen an die
E-Learning-Unterstitzung, die mit herkdmmli-
chen Systemen nicht einfach zu realisieren sind.



2. 3. Ablauf des Peer-Assessments und
Bildung der Gesamtnote

1. Nach Fertigstellung des Exposés schickt der Au-
tor den Text zeitgleich an zwei studentische Gut-
achter und den Seminarleiter, wodurch der frist-
gerechte Eingang dokumentiert wird.

2. Die beiden Gutachter schicken ihr Review (Be-
grindungstext, Kritik, Empfehlungen einschlief3-
lich der vergebenen Punkte) bis zur vereinbarten
Abgabefrist flir das 1. Review an den Autoren
des Exposés und an den Seminarleiter. Nur Au-
tor, Gutachter und Seminarleiter haben Zugriff
auf diese Dokumente.

3. Der Autor kann sich entscheiden, das Exposé
auf der Grundlage der Empfehlungen der beiden
Reviews zu Uberarbeiten, um eine bessere Be-
wertung zu erreichen. In diesem Fall reicht er ein
Uberarbeitetes Exposé innerhalb der festgeleg-
ten Frist bei den beiden studentischen Gutach-
tern und dem Seminarleiter ein.

4. Die beiden Gutachter schicken ihr neues Review
bis zur vereinbarten Abgabefrist fir das 2. Re-
view an den Autor und den Seminarleiter. Nur
Autor, Gutachter und Seminarleiter haben Zugriff
auf diese Dokumente.

5. Der Seminarleiter supervidiert den Reviewpro-
zess und korrigiert, falls notwendig, die Bewer-
tungen der studentischen Gutachter; er setzt die
endgultigen Punkte aus den studentischen Re-
views fest. AuBerdem erhalt jeder studentische

Gutachter eine Bewertung seiner Reviews durch
den Seminarleiter.

6. Die Gesamtnote des Seminars wird aus den
(gdf. korrigierten) Ergebnissen des Peer-Assess-
ments und den Punkten fir die Gutachten gebil-
det. Das Ergebnis wird transparent dargestellt:
Der Studierende A hat als Autor seines Exposés
folgende Punkte aus Peer-Assessments erhal-
ten; aulRerdem hat er vom Seminarleiter fir sei-
ne Gutachten folgende Punkte erhalten. Daraus
setzt sich die Gesamtnote des Seminars zusam-
men. Dieses Ergebnis wird individuell mitgeteilt.
Nur Seminarleiter und der einzelne Studierende
haben Zugriff auf diese Ergebnisse.

Abbildung 2 verdeutlicht die beschriebenen Prozes-
se noch einmal graphisch. Im Rahmen eines Work-
shops des HDS-Forums im November 2014 wurde
das Peer-Assessment mit einer vereinfachten Aufga-
benstellung mit Teilnehmenden in Papierform durch-
gespielt, wobei die hochschuldidaktischen Effekte
sehr deutlich erlebbar gemacht werden konnten.

3. ANFORDERUNGEN AN DIE
E-LEARNING-UNTERSTUTZUNG

3.1. Bisherige Realisierung

Aus den einzelnen unter 2.3. dargestellten Phasen er-
geben sich spezifische Anforderungen an die E-Lear-
ning-Unterstltzung des Prozesses. In den ersten Er-
probungsphasen sind diese Anforderung von Hand
bewaltigt worden:
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Die Verteilung der Punkte auf die Begutachtungska-
tegorien wurde in einer Word-Dokumentvorlage hin-
terlegt, die gleichzeitig als Schreibvorlage fir die
Peer-Reviews diente. Die Zuweisung der Gutachter
(nach Zufallsprinzip und unter Ausschluss wechselsei-
tiger Begutachtung) wurde in Excel durch Perturbati-
on der Teilnehmendenliste und Zuweisung des Autors
n zu den Gutachtern n+2 und n+3 realisiert. Die Ein-
sendung der Exposés und der Reviews wurde durch
E-Mail-Korrespondenz und Attachments abgebildet,
ebenso der Bewertungsprozess und die individuelle
Rickmeldung. Zentraler Schwachpunkt dieses Ver-
fahrens war der Mailverkehr, der sich als fehleranfal-
lig erwies. Aulierdem erschien es leichter, die soziale
Akzeptanz von Abgabefristen durch ein zeitgesteu-
ertes Instrument zu erreichen als durch individuelle
E-Mail-Kommunikation, die regelmaRig zu Verhand-
lungen Uber Sonderregelungen genutzt wurde.

Abb. 2: Ablauf des Peer-Assessments.

Deshalb wurde der Workflow in einem zweiten Ver-
such zumindest teilweise im Workshop-Tool der Lern-
plattform Moodle abgebildet. Mit diesem Tool konnte
vor allem die Dokumentenverwaltung einschlief3lich



der Zeitsteuerung angemessen abgebildet werden:
Die Autoren konnten ihr Exposé als PDF hochladen
und waren dabei einer strikten Terminverwaltung un-
terworfen. Fur die Begutachtung lieRen sich Formular-
felder im Workshop-Tool einrichten, in welchen auch
die Punkte vergeben werden konnten. Bedauerlicher-
weise erwies sich die vom Workshop-Tool gebildete
Punktsumme in einer Vielzahl von Fallen als falsch, so
dass alle Eingaben von Hand tberpriift werden muss-
ten. Auch erwies es sich als unhandlich, dass weder
die Exposés noch die Beurteilungsbogen exportiert
werden konnen, um beispielsweise eine Dokumen-
tation der Lernergebnisse zu erstellen. Auch kdénnen
die differenzierten Punktwerte fiir die Beurteilung der
Unterkategorien nicht exportiert werden, um weiterge-
hende Auswertungen zu ermoglichen. Insgesamt ist
der Aufwand im Moodle-Workshop-Tool anders, aber
nicht geringer einzuschatzen als in einem E-Mail-ge-
stutzten Verfahren.

3.2. Beschreibung der benétigten Features
Um dieses Ziel zu erreichen, sind die nachfolgend
aufgezahlten Anforderungen an ein zu entwickelndes
Peer-Assessment-Tool (PAT) zu gewahrleisten:

1. Das PAT ermdglicht Kommunikationsprozesse
und die Distribution von Dokumenten in einem
geschlossenen Teilnehmendenkreis.

2. Dokumente mit zentralen Informationen, Schreib-
vorlagen, Rahmenvorgaben und Terminleisten
kénnen vom Seminarleiter veroffentlicht werden,
sind sofort lesbar und ggf. als Dokument herun-
terladbar.

3. Teilnehmende lassen sich importieren. Den Teil-
nehmenden lassen sich zwei Rollen (Autor, Gut-
achter) gleichzeitig zuordnen. Weitere benétig-
te Rollen sind ,Veranstaltungsleiter®/,Chair“ und
»Organisationsmitglied“. Die Rechte dieser Rol-
len sollen méglichst frei definierbar sein.

4. Die Zuweisung einer Einreichung (Exposé) eines
Autors erfolgt zu einer definierbaren Anzahl von
Gutachtern, im Normalfall zu zwei Gutachtern.
Die Zuweisung der Gutachter erfolgt zufallig aus
der Gesamtheit der Teilnehmenden, wobei es
moglich (und Regelfall) sein soll, wechselseitige
Begutachtungen auszuschlief3en.

Zuweisungen von Gutachtern zu Autoren sollen fir
den Fall einer Uberarbeitung der Einreichung und ei-
nes erneuten Reviews erhalten bleiben.

5. Die Zuordnung von Gutachtern zu Autoren muss
im Notfall (Krankheit, Drop-Out) mit der Randbe-
dingung geringstmdglicher Veranderungen neu
festgelegt werden kénnen.

6. Die Teilnehmenden laden als Autoren ihre Ex-
posés bis zum Ablauf einer definierbaren Frist
(Datum und Uhrzeit) als PDF in das Peer-As-
sessment-Tool. Zugriff auf diese Einreichung ha-
ben die Gutachter, Veranstaltungsleiter und Or-
ganisationsmitglieder.

7. Die Gutachter fiillen bis zu einem definierbaren
Termin einen Bewertungsbogen aus, der im PAT
hinterlegt ist. Der Bewertungsbogen ist hinsicht-
lich der Anzahl der Bewertungskriterien und der
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maximal erreichbaren Bewertungsprozente oder
-punkte frei definierbar. Zu den definierten Be-
wertungskriterien sollen weitere Informationstex-
te darstellbar sein. Die Bewertungsbdgen wer-
den als exportierbare Datei gespeichert und sind
fur Autor, Gutachter, Veranstaltungsleiter und
Organisationsmitglieder zuganglich.

8. Veranstaltungsleiter und Organisationsmitglieder

werden vom System auf den Eingang der Gut-
achten hingewiesen. Der Veranstaltungsleiter
hat die Mdglichkeit, die Bewertung der Gutachter
zu verandern oder sie zu bestatigen. Falls er sie
verandert, muss die urspringliche Bewertung
des betreffenden Gutachters erkennbar bleiben.

9. Die (ggdf. veranderten) Bewertungen aller Gut-

achter fir alle Exposés werden einschlieflich ih-
rer differenzierten Unterbewertung in den ein-
zelnen Bewertungskategorien gespeichert und
kénnen exportiert werden.

Damit ist der erste Review-Durchgang beendet.

10. Falls die Autoren mit der Bewertung nicht einver-
standen sind, haben sie die Moglichkeit, ihr Ex-
posé nach MalRgabe der Gutachterhinweise bis
zu einem definierbaren Termin zu Uberarbeiten
und erneut einzureichen. Die Gutachter bleiben
gegenuber dem ersten Review-Durchgang die-
selben. Zugriff auf diese Einreichung haben die
Gutachter, Veranstaltungsleiter und Organisati-
onsmitglieder.



11. Verfahrensschritte 7 bis 9 erfolgen analog zum
ersten Review-Durchgang. Damit ist der zweite
Review-Durchgang abgeschlossen.

12. Die Gutachter erhalten vom Veranstaltungsleiter
Bewertungen fir ihre jeweiligen Reviews. Optio-
nen: Fur jedes erste und ggf. zweite Review ein-
zeln oder fur die Review-Leistung insgesamt.

13. Die Gesamtbewertung wird automatisch ermittelt
aus den (ggf. korrigierten) Gutachterbewertun-
gen und den Bewertungen fir die Reviewleistun-
gen. Die Gewichtung beider Teile fiir die Bildung
der Gesamtbewertung soll einstellbar sein. Fer-
ner soll wahlbar sein, wie die Gutachterbewer-
tungen behandelt werden, z.B. arithmetisches
Mittel Gber zwei Erst- und zwei Zweit-Reviews
oder arithmetisches Mittel Uber die Best-
Case-Reviews oder arithmetisches Mittel entwe-
der Uber die Erst- oder, falls vorhanden, tber die
Zweit-Reviews.

14. Die Beitrage (Exposés und Reviews) sollen auf
Knopfdruck in ein Gesamtdokument exportier-
bar sein, und zwar sowohl vollstandig (Erstein-
reichung, erste Reviews, Uberarbeitete Fassung,
zweite Reviews, mit Veranderungen des Ver-
anstaltungsleiters) oder in einer komprimierten
Form (nur Uberarbeitete Einreichungen) als Er-
gebnisband der Veranstaltung.

Mit der Entwicklung eines entsprechenden Tools,
das den erheblichen organisatorischen Aufwand fir
Peer-Assessments beherrschbar macht, wird sich mit

hoher Wahrscheinlichkeit eine Verbesserung der Ak-
zeptanz von Peer-Assessment als Prifungsformat an
Hochschulen erreichen lassen.
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ABSTRACT

Die gegenseitige Bewertung von Studierenden
(Peer-Assessment) ist ein hochschuldidaktisch hoch-
interessantes Format. Sein Einsatz zieht prifungs-
rechtliche Fragen nach sich, die u.U. die Verwendung
hemmen. Der Artikel prift diese Fragen und benennt
Rahmenbedingungen einer formal abgesicherten
Umsetzung.

Schlagworte: Peer-Assessment, Prifungsrecht, Pru-
fungsformat, Prifungsbewertung, Verwaltungsrecht
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» UBERLEGUNGEN ZUR PRUFUNGSRECHTLICHEN EINORDNUNG VON PEER-ASSESSMENT

1. EINLEITUNG

1.1. Was ist Peer-Assessment?
Peer-Assessment' ist eine Methode der Beurteilung
und Bewertung von Leistungen eines/einer Lernen-
den durch andere Lernende im selben Lehrsetting
und auf gleichem/ahnlichem Qualifikationsniveau. Auf
den Hochschulbereich bezogen ist damit eine Bewer-
tung von Studienleistungen von Studierenden durch
Kommilitoninnen und Kommilitonen gemeint. Dabei
kdnnen verschiedene Formen des Peer-Assessment
unterschieden werden: nach ihrem Umfang (Teil-
leistungen bis Gesamtleistung), nach der Art und Wei-
se (Kommentierung bis Punkte- oder Notenbewer-
tung), nach dem Bewertungsmafstab (mit allgemei-
nem bis speziellem, vorgegebenem bis gemeinsam
erarbeitetem oder ohne Bewertungskriterienkatalog)
und nach der Zuordnung der Beurteilenden (1:1, im
Zirkel oder innerhalb einer Teilgruppe) (vgl. Millard,
Newmann & Sinclair 2008). Je nach genauer Um-
setzung kann und wird auch von Peer-Review bzw.
Peer-Feedback gesprochen.

1 Fir das sogenannte ,Peer-Assessment” gibt es in der
deutschen Sprache keine direkte géngige Entsprechung. Der Versuch
einer wortlichen Ubersetzung mit ,Beurteilung unter Gleichrangigen®
ist zwar hinreichend exakt, kommt aber weitestgehend in der Literatur
nicht zur Anwendung, so dass im Text der englische Terminus verwen-
det wird.


mailto:tillmann.grueneberg%40uni-leipzig.de?subject=

1.2. Warum und wann wird Peer-Assess-
ment als Priifungsformat eingesetzt?
Peer-Assessment kann mit Blick auf den prifen-
den Studierenden in den Bereich der aktivieren-
den Lehr-Lern-Methoden eingeordnet werden. Ziel
im Sinne eines konstruktivistischen Lehrverstandnis-
ses ist das autonome und selbstverantwortliche Ler-
nen der Teilnehmenden. Die selbststandige Kompe-
tenzentwicklung fokussiert bei dieser Methode vor
allem die Erprobung von Feedback und Feedback-
regeln. Durch die gemeinsame Erarbeitung der Be-
urteilungsmafistdbe und die selbststandige Anwen-
dung dieser soll die Urteilsfahigkeit gestarkt werden.
Ein positiver Nebeneffekt ist die teilweise Verlagerung
des Arbeitsaufwandes vom Lehrenden auf die Lernen-
den bei gleichzeitiger detaillierterer Rickmeldung an
den/die einzelne_n Studierende_n. Die Erarbeitung
und Transparentmachung von BewertungsmaRsta-
ben wiegt jedoch meist die Arbeitserleichterung auf
Seiten der Lehrenden auf, stellt allerdings einen we-
sentlichen lerndidaktischen Gewinn fir die Studieren-
den dar. Hochschuldidaktische Bedenken beziehen
sich beim Peer-Assessment vor allem auf den Kennt-
nisstand der Studierenden sowie eine mdgliche Be-
fangenheit der Studierenden aufgrund von Freund-
schaften etc. Der Einsatz dieses Formats empfiehlt
sich daher eher bei Studierenden hoheren Semes-
ters, welche schon gréRere Vorerfahrungen mit aka-
demischen Bewertungsmalstédben und eigene Exper-
tise entwickelt haben. Peer-Assessment eignet sich
insbesondere fir grolRere Einzel- oder Gruppenpro-
jekte, da es prozessbegleitende Rickmeldung ermog-
licht. GroRe Bedenken hinsichtlich des Einsatzes von
Peer-Assessment beziehen sich in der Regel auf den/
die geprifte_n Studierende_n, d.h. die rechtliche Ein-

ordnung und Gultigkeit des studentischen Prifungsur-
teils. Die rechtliche Betrachtung dieser Bedenken ist
Gegenstand der folgenden Ausfiihrungen.

1. 3. Warum kénnte Peer-Assessment
rechtlich bedenklich sein?

Die Hochschulrektorenkonferenz gibt in einer Hand-
reichung zu bedenken: ,Auch gegenseitige Peer-As-
sessments werfen rechtliche Fragen auf, insbesonde-
re dahingehend wer autorisiert ist, Wissen auch mit
Blick auf die Vergabe von Kreditpunkten zu prifen®
(Beitrage zur Hochschulpolitik 2/2012, 38). Rechtlich
ergibt sich daraus folgendes Problem:

Der Einsatz von Studierenden als Priifende in Hoch-
schullehrveranstaltungen im Sinne eines ,Peer-As-
sessment” kdnnte einen verwaltungsrechtlichen Ver-
fahrensfehler darstellen.

Im Rahmen eines verwaltungsgerichtlichen Klagever-
fahrens kann nur der Bescheid des Prifungsamts,
d.h. die endgultige Benotung/Bewertung an sich an-
gegriffen werden, da nur dieser Bescheid ein Verwal-
tungsakt im Sinne des § 35 VwWV{G ist. Die konkreten
Bewertungen/Bewertungsbegriindungen der schriftli-
chen Arbeiten, aufgrund derer die Gesamtbenotung
erfolgt und der endgiiltige Bescheid ergeht, haben
keine unmittelbare Rechtswirkung. Ziel des Klagever-
fahrens ist daher ausschliellich die Feststellung der
Rechtswidrigkeit des Prifungsbescheids, was nach
seiner Aufhebung entweder zur Neubewertung der
Prifungsleistung oder Wiederholung der Priifung fih-
ren kann.
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Die Prifungsentscheidung ware angreifbar, wenn Gber-
priufbare Verfahrensmangel vorliegen. Diese kénnen
formaler und/oder inhaltlicher Natur sein. Formale
Verfahrensmangel sind insbesondere Verstélie gegen
die Prufungsordnung, Verstdlie gegen das Verwal-
tungsverfahrensgesetz (insbesondere Befangenheit
gemal §§ 20, 21 VwVfG) sowie dulere Prifungsbe-
dingungen, die den Grundsatz der Chancengleich-
heit verletzen. Inhaltliche Mangel, also die oftmals
von Studierenden aufgezeigten vermeintlichen Be-
urteilungsfehler, unterliegen nur einer beschrankten
gerichtlichen Kontrolle (Beurteilungsspielraum des/
der Prifers/Priferin). Strauch flihrt dazu anhand der
standigen Rechtsprechung des Bundesverwaltungs-
gerichts aus, dass die ,Beschrankung der richter-
lichen Nachpriifung der rechtlichen Natur der Pri-
fungsleistungen und Priifungsurteile entspricht”. Das
heilt, im Rahmen der inhaltlichen Mangel kénnen nur
eine Verkennung des anzuwendenden Rechts, Feh-
ler bei der Ermittlung des Sachverhalts, sachfremde
Erwagungen oder die Verletzung allgemein gultiger
Bewertungsgrundsatze Uberpruft werden: ... alles
andere hat den Charakter eines hdchstpersonlichen
Werturteils“ (Strauch 1978, 3; vgl. BVerwGE 38, 322,
325; BVerGE 8, 272, 273).

Fir konkrete Prifungsentscheidungen im Peer-As-
sessment kénnen insofern sowohl mdgliche forma-
le als auch inhaltliche Mangel (in den beschriebenen
Grenzen) ausschlaggebend sein. Im Folgenden wird
Peer-Assessment in erster Linie mit Blick auf mdgli-
che formale Mangel und Vorbehalte gepriift. Auf in-
haltliche Mangel in der Bewertung von Prifungsleis-
tungen wird nicht direkt eingegangen. Diese spielen
allenfalls im Rahmen der Urteilsbildung und des all-



gemeinen Beurteilungsspielraums eine Rolle. Wie
gezeigt wird, gelten dort flr den Lehrenden, der ein
Peer-Assessment-Verfahren nutzt, dieselben Grund-
satze wie bei anderen Prifungsentscheidungen auch.

Ein genereller formaler Verfahrensfehler im Peer-As-
sessment konnte in der Person des/r Prifenden lie-
gen. Einschlagig sind dazu folgende Paragrafen (der
Normenhierarchie folgend): § 15 Abs. 4 HRG schrankt
den Personenkreis von Priferinnen und Prifern in-
nerhalb der Gruppe der Hochschulpersonen wie folgt
ein: ,Prifungen dirfen nur von Personen bewertet
werden, die selbst mindestens die durch die Prifung
festzustellende oder eine gleichwertige Qualifikation
besitzen.” Dieses wird durch landesrechtliche Rege-
lungen weiter ausdifferenziert. Neben der genannten
Qualifikationsbedingung verweist zum Beispiel das
sachsische Hochschulrecht zudem auf die Berechti-
gung ,zur selbststandigen Lehre® im Prifungsgebiet
(bzw. einem Teilgebiet) (§ 23 Abs. 7 SachsHG bzw.
§35 Abs. 6 SachsHSFG). Diese Rahmenvorgaben
wiederum finden ihren entsprechenden Niederschlag
in den jeweiligen universitaren Prufungsordnungen.
Die Prifungsordnungen bewegen sich im gegebenen
Dispositionsrahmen des § 16 HRG?2. Das Landesrecht
gibt dabei vor allem den Regelungsumfang von Pri-
fungsordnungen in Bezug auf Prifungsformate vor,
Iasst aber einen Ausgestaltungsspielraum: ,Prifungs-
ordnungen missen insbesondere regeln: die Anzahl
sowie die Art, Gegenstand, Aufbau und Ausgestal-
tung der Fach-und Modulprifungen® (§ 34 Abs. 1 S. 2

2 Eine Prifungsordnung muss so gestaltet sein, dass das
Studium in Regelstudienzeit moglich ist und weitere Bestimmungen
wie z. B. Mutterschutz beachtet werden.

Nr. 6 SachsHSG) sowie ,die Grundsatze der Bewer-
tung und Benotung der einzelnen Prifungsleistun-
gen, die Ermittlung des Prifungsgesamtergebnisses
und das Bestehen von Fach-und Modulprifungen®
(§ 34 Abs. 1 S. 2 Nr. 12 SachsHSG).

So lasst sich als Zwischenfazit festhalten, dass
Peer-Assessment als Prifungsformat zwei mégliche
Probleme im Sinne von Verfahrensfehlern nach sich
ziehen kann. Einerseits die Frage nach der generel-
len Zulassigkeit als Prifungsformat und andererseits
die Frage ob Studierende als Prifer zuldssig sind.
Zur ersten Frage lasst sich zusammenfassen, dass
die allgemeinen Bestimmungen zu den Prifungs-
ordnungen keine Hinweise darauf enthalten, dass
Peer-Assessment kein zuldssiges Prifungsformat
sei. Es bewegt sich durchaus im Rahmen der dispo-
sitiven Ausgestaltung von Priifungsordnungen einzel-
ner Facher und Hochschulen. Jedoch sollte es dem-
entsprechend in den jeweiligen Ordnungen verankert
sein. Insbesondere ist dabei wichtig, dass die jewei-
lige Prifungsordnung ein Prifungsformat vorsieht,
welches sich aufgrund seiner Art und Ausgestaltung
fir Peer-Assessment eignet®. Es bleibt allerdings die

3 Da es sich beim Peer-Assessment eher um ein Priifungs-
bewertungsformat handelt, lieRe sich argumentieren, dass bezogen
auf das Prufungsformat die Verankerung eines fiir das Peer-Assess-
ment geeigneten Formats ausreiche. Dies kdnnten zum Beispiel die
Projektarbeit (die ihrer Sache nach viel Kooperation zwischen den
Studierenden verlangt) sowie das Portfolio (welches eine umfangrei-
che Selbstreflexion verlangt und damit besonders gut fir die gegensei-
tige Reflexion geeignet ist) sein (vgl. dazu Wehr & Ertel 2008, 43). Es
bleibt die Frage, ob Peer-Assessment dartber hinaus als ein solches
Bewertungsformat zu verankern ist. Dies hangt maflgeblich davon
ab, ob es Uberhaupt ein rechtlich geeignetes Verfahren ist. Dies wird
im Folgenden in Frage gestellt, so dass sich auch die Frage nach der
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zweite Fragestellung: Ein formaler Mangel kénnte da-
rin liegen, dass Studierende im Rahmen des Peer-As-
sessment als Prifer_in tatig werden.

Zur weiteren Erdrterung sind zwei Aspekte zu pri-
fen: Zum einen, ob die genannten Mindestqualifikati-
onen im HRG und die landesrechtlichen Regelungen
mit den Vorgaben des Grundgesetzes im Einklang
stehen, und zum anderen, welche konkreten Anfor-
derungen die Rechtsprechung an die Person des/der
Prifers/Priferin stellt bzw. wie sie den Begriff des/der
sachkundigen Prifers/Priferin auslegt.

Als Verwaltungsakte sind fir Prifungen die Grund-
satze der Gleichheit und Uberprifbarkeit auf dem
Rechtsweg zu beachten (Art. 3 Abs. 1 GG; Art 19.
Abs. 4 GG), aus denen auch das allgemeine Recht
auf vergleichbare Bewertungskriterien und -maf3sta-
be sowie deren Einhaltung folgt. Prifungen sind aber
nicht nur als Verwaltungsakte zu verstehen, sondern
sind auch integraler Bestandteil der Lehre. Die Ausge-
staltung von Hochschulpriifungen befindet sich dabei
in einem Spannungsverhaltnis zwischen der Freiheit
von Forschung und Lehre (Art. 5 GG) und dem Recht
auf freie Berufswahl (Art. 12 Abs. 1 GG) der Studie-
renden. Daher haben die Lehrenden einerseits einen

direkten Verankerung des Bewertungsformats ergibt. Es kann daher in
geeigneten Prufungsformen (Projektarbeit, 0.4.) aufgehen. Allenfalls
konnte sich eine Erwahnung einer gegenseitigen Begutachtung der
Studierenden im Prifungsformat anbieten (z. B. Prifungsleistung

im Modul ist eine Projektarbeit. Diese umfasst die Dokumentation

der Gruppenergebnisse und des eigenen Beitrags dazu, sowie eine
Selbstreflexion tUber den eigenen Lern- und Arbeitsprozess und zwei
Gutachten tber die Dokumentation und Reflexion anderer Studieren-
der.)



weiten Spielraum, sowohl was die Ausgestaltung von
Prifungsformen als auch ihre Urteilsbildung* anbe-
langt, zugleich erfahrt dieser Beurteilungsspielraum
aber eine Beschrankung durch das Recht auf freie
Berufswahl, d.h. in der unverhaltnismaRigen bzw. un-
gleichen Einschrankung von beruflichen Chancen der
Studierenden.

Um diese beiden Rechte zum Ausgleich zu bringen,
hat der Gesetzgeber Rahmenbedingungen geschaf-
fen, die sich bis auf die einzelne Prifungsordnung
durchschlagen und so Uberprifbare Mindeststan-
dards an universitare Prifungen anlegen. Man kann
also vereinfacht sagen: Die ,Prifungsfreiheit gilt nur
im Rahmen der Prifungsordnung” (Hailbronner et. al.
1988, 46). Zu diesen Mindeststandards gehort das
Recht auf einen sachkundigen Prifer. Dabei definiert
der Gesetzgeber die Sachkunde (ber den Mindest-
qualifikationsstandard, dass der/die Prifende zumin-
dest die Qualifikation haben soll, die er/sie pruft. Es
Iasst sich nun die Frage stellen, ob diese Beschran-
kung zum einen geeignet ist das Regelungsziel zu er-
reichen und zum anderen verhaltnismafig ist. Eine
genaue Prifung wiirde an dieser Stelle zu weit flih-

4 ,Die Rechtsprechung vertritt iberwiegend die Auffas-

sung, dass die Gewichtung des Schwierigkeitsgrades der gestellten
Aufgabe eine prifungsspezifische Wertung sei, fur die die Prifer
einen gerichtlich nur eingeschrankt tberprifbaren prifungsrechtlichen
Beurteilungsspielraum haben. Es bestehe deshalb kein Anlass, den
bzw. die Prifer zu verpflichten, Uber das Begriindungserfordernis
hinaus den Erwartungshorizont festzulegen. Zum Teil betont allerdings
die Rechtsprechung, dass zwar der Prifer nicht in allen Fallen von
sich aus Ausfiihrungen zum Schwierigkeitsgrad der Prifungsaufgabe
oder der einzelnen Aufgabenbestandteile machen musse, dass jedoch
Erwagungen zum Schwierigkeitsgrad durchaus zur Begriindung der
Bewertung gehéren.” (Maunz & Diring, 2013)

ren. Man kann jedoch allgemein feststellen, dass die
Einschrankung ein geeignetes Mittel der Qualitats-
sicherung ist und zumindest keine unverhaltnismafi-
ge Einschrankung von Freiheitsrechten darstellt®. Zu-
mindest lasst sich im Schrifttum niemand finden, der
eine von dieser herrschenden Meinung abweichende
Position (eine sogenannte Mindermeinung) vertritt.

Daher ist zu fragen, wie sich der Anspruch auf ei-
ne_n sachkundige_n Prifenden konkret in verwal-
tungsgerichtlichen Verfahren ausgestaltet. So flihren
Beaucamp und Seifert (NVwZ 2008, 261) zwei ein-
schlagige Urteile an, wann dieser Anspruch verletzt
worden ist. Zum einen, wenn ,sich ein Prifer mit dem
Prafungsstoff nicht auskennt (vgl. BVerwG, NVwZ
1994, 1209 (1210f.))* und zum anderen, wenn die-
ser ,jahrelang nicht als Prufer tatig war (vgl. BVerwG,
NVwZ 2000, 915 (921)).”

Der Sachverstand und die Prifungserfahrung sind
wiederum zwei Aspekte, die nur in eingeschrank-
tem MaRe auf Studierende im Peer-Assessment zu-
treffen. Das OVG Minster hat diesbeziglich grund-
legend festgestellt: ,Weiter folgt daraus, dald ein
Student, auch wenn er noch so viel Sachverstand be-
sitzt, als Prifer nicht in Betracht kommt*“ (OVG Miins-
ter, KMK-HschR 1989, 82, NJW 1999, 305 ff.; zitiert
nach Hailbronner et. al., 1988, 33).

5 ,1Auch die gleichwertige Qualifikation im Sinne von Abs. 4
ist unter Zugrundelegung formeller Kriterien zu bestimmen. Das Pri-
fungsorgan, was die Prufer bestellt, ware namlich tUberfordert, wenn es
die Gleichwertigkeit der Qualifikation beim Fehlen formeller Qualifika-
tionsnachweise eigenstandig feststellen milte.* (Hailbronner et. al.
1988, 34).
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Dieser Linie folgend sind auch wissenschaftliche Mit-
arbeiter_innen und wissenschaftliche Hilfskrafte kei-
ne genuinen Prifer_innen im Sinne des Prifungs-
rechts. Erstere kbnnen aber bezogen auf bestimmte
Module als Prifer_innen bestellt werden (vgl. OVG
Mdinster, NJW 1999, 305), wenn sie die genannten
Mindestqualifikationsvoraussetzungen erfiillen. Mitar-
beiter_innen und auch Hilfskraften kbnnen Aufgaben
im Sinne einer Vorkorrektur Ubertragen werden: ,Dies
setzt voraus, dal} die Vorkorrektoren den Weisungen
des Prifers untergeordnet und ihm nach fachlicher
Kenntnis und Erfahrung unterlegen sind“ (Hailbron-
ner et. al. 1988, 48). Eine denkbare Konstruktion, das
Peer-Assessment von Studierenden als gliltige Vor-
korrektur anzusehen, scheitert diesen Bedingungen
folgend an der mangelnden Weisungsgebundenheit
dem/r Prifenden gegeniber. In Bezug auf die Vor-
korrektur eines/einer Assistenten/Assistentin reicht
es daruber hinaus auch nicht aus, diese auf Schlus-
sigkeit hin zu Uberprufen, sondern ,die Prifungsleis-
tung ist vom Prifer selbst, unmittelbar und vollstan-
dig zur Kenntnis zu nehmen und aus eigener Sicht
selbststandig zu beurteilen (Zimmerling & Brehm
2007, 298). Daraus folgt ferner: ,Ein Verstol3 gegen
das Gebot der selbststandigen und eigenverantwort-
lichen Bewertung der Prifungsleistung liegt aber vor,
wenn ein Einzelprifer Wertungen Dritter in Bezug auf
die Prifungsleistung als verbindlich hinnimmt. Im Re-
gelfall unterstellt die Rechtsprechung, dass ein Ein-
zelprifer Wertungen Dritter als unverbindliche Hin-
weise oder Ratschlage begreift* (vgl. OVG Bautzen,
Beschluss vom 14.10.2004 — 4 BS 221/03, NV-
wZ-RR 2004, 188, zitiert nach Zimmerling & Brehm
2007, 298). Damit ist eine wesentliche Bedingung flr
den Einsatz von Peer-Assessment definiert: Bei den



Peer-Gutachten der Studierenden darf es sich nur
um unverbindliche Hinweise oder Ratschlage Dritter
handeln, die fir den/die Prifenden keine Verbindlich-
keit haben. Sie unterliegen so auch keiner direkten
gerichtlichen Kontrolle, da diese auf die verbindliche
Korrektur des Prifers/der Priferin und seinen/ihren
Beurteilungsmalistab abzielt.

Ein Verfahrensmangel durch das Vorliegen einer
unzuldssigen Vorkorrektur, als welche analog das
Peer-Gutachten begriffen werden kann, kann in die-
sem Sinne durch die Nachkorrektur des Prifenden
geheilt werden (VGH Miinchen, Urteil vom 19.3.2004
— 7 B 03.1162, BayVBI. 2005, 662, zitiert nach Zim-
merling & Brehm 2007, 299). Im verwaltungsge-
richtlichen Verfahren tragt dabei der Priifling die Be-
weislast, dass Vorkorrekturen nicht nur zur Hilfe des
Prifenden herangezogen wurden (BVerwG, Buch-
holz 421.0 Nr. 265, 107, zitiert nach Hailbronner et. al.
1988, 48). Diese Beweislastumkehr, sowie die Nach-
korrektur durch den Prifenden sind zwei Aspekte, die
bei klarer Kenntlichmachung der Prifungsverantwor-
tung den Nachweis eines formalen Verfahrensfeh-
lers erheblich erschweren. Weitere mogliche Verfah-
rensfehler, z. B. die Befangenheitsriige (Beaucamp &
Seifert, NVwZ 2008, 264) gegenliber Kommilitonin-
nen und Kommilitonen bzw. Verstol? gegen das Ver-
schlechterungsverbot bei Neubewertung durch den
Prufenden im Vergleich zu den Peer-Gutachten (vgl.
Niehues 2004, 405), kénnen so ausgeschlossen wer-
den, da die Studierenden nicht als Prifende im Sinne
des Prifungsrechts tatig werden.

Bei der Prufung von inhaltlichen Mangeln ist im Sinne
der vorherigen Ausfliihrungen daher noch die Frage
einschlagig, ob es sich beim Einbezug von Peer-Gut-

achten um sachfremde Erwagungen handelt. Die-
ses kann allgemein verneint werden, da es sich bei
Peer-Assessments um kriterienbasierte Gutachten
zur Sache handelt. Darlber kann es spezifisch im
Hinblick auf die Unverbindlichkeit zuriickgewiesen
werden.

Ergebnis der Prifung: Wenn Studierende im Rahmen
von Peer-Assessment in Hochschulveranstaltun-
gen als Prufende tatig werden, handelt es sich dabei
um einen formalen Verfahrensfehler. Jedoch kénnen
Peer-Gutachten als unverbindliche Hinweise fur den/
die Prifer_in durchaus bei der Bewertung von Pri-
fungsleistungen herangezogen werden.

2. ZUSAMMENFASSUNG

2.1. Was zu beachten ist, damit Peer-
Assessment einer rechtlichen Uberpriifung
Stand halt?

Peer-Assessment ist als Prifungs(-bewertungs)for-
mat und Methode nicht grundsatzlich verboten. Je-
doch kénnen Studierende nicht Prufende im Sinne
des Hochschulrechts sein. Daher sind einige Aspek-
te zu beachten, damit Peer-Assessments einer recht-
lichen Uberpriifung im Klageverfahren standhalten:

Das Prifungsformat sollte in der Prifungsordnung fiir
das jeweilige Modul vorgesehen sein. Damit ist nicht
das Bewertungsformat gemeint, sondern eine Pri-
fungsform, die sich fiir Peer-Assessment insbeson-
dere eignet, z. B. Projektarbeiten oder Portfolios. Die
gegenseitige Begutachtung von Studierenden kann
dabei als Teil der Prifungsleistung innerhalb dieser
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Prifungsformate benannt werden (siehe Ful3note 4).
So kann deutlich gemacht werden, dass die Beurtei-
lungen und vor allem die Begrindungen, die ein_e
Studierende_r flir die Arbeit eines/einer Mitstudieren-
den abgegeben hat, als Teil seiner/ihrer Prifungsleis-
tung bewertet werden kénnen. Dies wiederum lasst
sich dann gut begriinden, wenn (wissenschaftliche)
Urteilsfahigkeit zum Gegenstand und Ziel des Moduls
gehort.

Es muss deutlich gemacht werden, dass die Bewer-
tungen und Beurteilungen der Studierenden fur den/
die eigentliche_n Prifer_in (den/die Lehrenden) kei-
ne direkte bindende Wirkung haben. Sie sind allen-
falls als Ratschlage oder Hinweise Dritter aufzufas-
sen, von denen der/die Prifer_in abweichen kann.

Es muss dann dariber hinaus sichergestellt wer-
den, dass der/die Prifer_in die Arbeiten selbststan-
dig und eigenverantwortlich in vollem Umfang zur
Kenntnis nimmt/nehmen kann. Er/Sie begriindet sei-
ne/ihre Korrektur/Nachkorrektur innerhalb seines/ih-
ren Beurteilungsspielraums, nach seinen/ihren Be-
wertungsmalstaben. Formal reicht zunachst, dass
der/die Prifende die vollstandigen Arbeiten zur Ver-
figung gestellt bekommt und er/sie die Benotung
unterschreibt. Die Beweislast, dass er/sie die Arbei-
ten nicht zur Grundlage seiner/ihrer Benotung ge-
macht hat (indem er/sie sich zum Beispiel nur auf die
Peer-Gutachten stultzt), liegt beim klagenden Priifling.
Daher ist unbedingt darauf zu achten immer wieder
auf die Eigenstandigkeit des Pruferurteils hinzuwei-
sen. Eigenstandige Korrekturen, beispielsweise durch
Randkommentierungen, oder Kriterien- und Bewer-
tungskataloge des Lehrenden untermauern auch ge-
richtlich diese Eigenstandigkeit.



Wenn diese drei Aspekte beachtet werden, kann
Peer-Assessment auch im Hochschulbereich zum
Einsatz kommen. Mogliche rechtliche Bedenken
sollten dabei hinter der beschriebenen didaktischen
Sinnhaftigkeit stehen, denn allgemein gilt: ,Klagen
gegen Prifungsentscheidungen sind selten erfolg-
reich” (Beaucamp & Seifert, NVwZ 2008, 267).
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1. EINFUHRUNG

Hochschullehre im 21. Jahrhundert muss sich den
Anforderungen studierendenzentrierter und verstand-
nisorientierter Lehre stellen. Um dieser Herausforde-
rung gerecht zu werden, missen die Universitaten
auch die Chancen technologischen Fortschritts und
moderner didaktischer Methodik ergreifen und még-
liche Synergieeffekte nutzen.

Speziell fir den ingenieurwissenschaftlichen Bereich
gibt es erhdhten Handlungsbedarf, da infolge vielfal-
tiger Herausforderungen die Zahlen der Studienab-
brecher_innen in diesem Bereich Uberdurchschnitt-
lich hoch sind (Heublein et al. 2014). So weist eine
Grundlagenvorlesung der Ingenieurwissenschaften
ein sehr grofRes (>100 Studierende) und stark hetero-
genes Plenum auf, in welchem sich die Studieren-
den deutlich im Hinblick auf Interessen und Vorwis-
sen unterscheiden. Zudem steigt mit zunehmender
Anzahl internationaler Studierender auch die Diversi-
tat des sprachlichen Verstandnisniveaus. Ferner fihrt
das klassisch genutzte Konzept Frontalvorlesung
im Auditorium dazu, dass das Leistungslevel nach
15-20 Minuten derart absinkt, dass nicht von einem
zufriedenstellenden Wissenstransfer auszugehen ist
(Burns 1990; Cooper & Robinson 2000). Hinzu
kommt, dass dieses Konzept aus Rezipient_innen
und Vortragendem keine Interaktion wahrend der Vor-
lesungszeit vorsieht.
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Diesen Herausforderungen galt es mit einer Moderni-
sierung des Lehr-Lern-Konzeptes durch eine digitale
Unterstitzung zu begegnen. Vorrangig wird die Stei-
gerung des Wissenstransfers in der Prasenzveran-
staltung angestrebt. Ziel ist es, das Plenum Uber den
gesamten Zeitraum der Prasenzveranstaltung zu ak-
tivieren und mithilfe einer entsprechenden Methodik
zum Wissensstand zu befragen (vgl. Crouch & Mazur
2001; Deslauriers et al. 2011). Um diese Ziele zu er-
reichen, erfolgte an der Professur Arbeitswissenschaft
und Innovationsmanagement (TU Chemnitz) die Um-
stellung auf eine Kombination der Lehrmethoden
Peer Instruction (Mazur 1997) und Inverted Class-
room Model (ICM) (Lage 2000; Bishop & Verleger
2013). Referenzveranstaltung fir die Pilotierung war
die Grundlagenvorlesung ,Arbeitswissenschaft® mit
ca. 250 Studierenden.

2. METHODEN UND SETUP

Besonders fur grof3e Auditorien eignet sich die in den
1990er Jahren durch E. Mazur an der Havard Universi-
tat entwickelte und erprobte Methode Peer Instruction
(PI). Es handelt sich hierbei um eine auf Studierenden-
aktivierung zielende, kooperative Lehr-Lern-Methode.
Eine Recherche zur Verbreitung der Peer Instruction
Methode an deutschen Universitaten ergab, dass sie
trotz der nachweislich positiven Wirkung (Crouch &
Mazur 2001) nicht in der Breite angewendet wird. Im
MINT-Bereich fehlen insbesondere in den Ingenieurs-
wissenschaften dokumentierte Erfahrungen.

Plermdoglicht es, Vorlesungen interaktiv und studieren-
denzentriert zu gestalten: Mittels strukturierter Befra-
gung in Form verstandnisorientierter Multiple-Choice
(MC)-Fragen werden die Studierenden kontinuier-
lich im Abstand von 15-20 Minuten animiert, sich
mit dem Lehrstoff auseinanderzusetzen und die-
sen zu reflektieren. Mit der Auswertung der Fragen
erhalten sie eine Rickmeldung zu ihrem personli-
chen Lernstand und dem Lehrenden wird ermdg-
licht, Verstandnisschwierigkeiten und maogliche Fehl-
konzepte der Studierenden zu detektieren und

diesen entgegenzuwirken (Wolf et al. 2014; Mazur
1997). Abbildung 1 zeigt den typischen Aufbau einer
Pl-Phase nach Mazur (1997). Ein wesentlicher Inter-
ventionspunkt ergibt sich, wenn Fragen ,nur zu 30
bis 80% richtig beantwortet wurden. Denn dann
schliel3t sich eine Peer Discussion an, in der die Stu-
dierenden die Mdglichkeit erhalten die Fragestellung
mit ihrem/r Sitznachbar_in oder in Kleingruppen zu
diskutieren, um anschlieflend die Frage erneut zu be-
antworten.

Abb. 1:  Ablauf eines Vorlesungsabschnittes mit Peer Instruction (eigene Darstellung in Anlehnung an Lasry, 2008).
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Die Studierenden werden auf diese Weise aktiviert
und lernen in der Interaktion voneinander (Peer Le-
arning). Die Methode ermdéglicht so die Aufmerksam-
keit Uber die gesamte Dauer der Veranstaltung zu
halten und fokussiert ferner die reflexive Bearbeitung
und Weitergabe eigener Erfahrungen. Dies fordert die
Fahigkeit zur Verknlpfung von vorhandenem Wissen
mit neuen Informationen und erhéht damit die Prob-
lemlésungskompetenz Studierender (Magenheim et
al. 2013). Mit PI kann also gleich mehreren Schwa-
chen klassischer Frontalvorlesungen entgegenge-
wirkt werden.

Um eine moderne, zukunftsfahige Plattform zur Be-
antwortung der PI-Fragen im grof3en Plenum, wel-
che dariiber hinaus auch fiir die Starkung der Inter-
aktion genutzt werden kann, anbieten zu koénnen,
wurde eine App entwickelt. Diese zeichnet sich fer-
ner durch eine besonders intuitiv handhabbare Be-
dienung, sowohl fur die Studierenden als auch fur die
Dozierenden, aus (zu Hemmschwellen seitens Leh-
render bei technischen Neuerungen: Handke 2015;
Persike 2015).

In der folgenden Tabelle 1 sind die Funktionen samt
Zielsetzung aufgefiihrt, Abbildung 2 zeigt die App aus

Modul Zielsetzung

Studierendensicht mit allen drei Funktionen.

Abb. 2: eTUaction-App aus Studierendensicht mit den Funktionen
Quiz, Dozenten fragen und Vorlesung bewerten (Quelle: eigene Dar-
stellung).

Mit der App ist es moglich, die Pl veranstaltungsbe-
gleitend zu nutzen. Die Mazur Group verweist auf die
Chancen, die PI bietet, wenn sie als Methode umfas-
sender im Sinne vorlesungsubergreifender Didak-
tik verwendet wird (vgl. Braun [0.J.], 4). So kann die
erste Pl-Phase dazu dienen Inhalte der vergangenen
Vorlesung oder aus einer Vorbereitung abzufragen.
Dazu muss jedoch das klassische Konzept der Vor-
lesung als Frontalveranstaltung mit Nachbereitung
Uberarbeitet und angepasst werden.

Funktionsweise

Quiz beantworten (PI) Umsetzung Peer Instruction

Multiple-Choice-Frage mit 5 Antwortoptionen

Dozenten fragen
9 Fragen stellen

Jederzeit inhaltliche und organisatorische

Eingabefeld fir Text

Vorlesung bewerten

Tab. 1:

Feedback zu jeder Veranstaltung

Inhalt, Qualitdt und Tempo mit Noten von 1-5

Module der App, Funktionsweise und Zielsetzung (Quelle: eigene Darstellung).
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Eine Mdglichkeit zur Gestaltung eines entsprechen-
den, auf Aktivierung und Verstandnisorientierung zie-
lenden Vorlesungsdesigns ist das Inverted Classroom
Model (ICM), bei dem die unterschiedlichen Lernpha-
sen neu angeordnet werden. Das ICM vertauscht da-
bei die Selbstlernphase mit der Prasenzphase. Wur-
de Wissen bisher im Frontalvortrag vermittelt und
anschliellend eigenstandig von den Studierenden
nachbereitet, erfolgt nun das Erlernen der Inhalte in
einer Vorbereitungsphase und anschliefend wird in
der Prasenzphase vertieft bzw. gelbt.

Dieses ICM-Konzept wurde fiir die Pilotierung in der
Referenzvorlesung bedarfsgerecht an das Format
Vorbereitung-Vorlesung-Ubung angepasst.

Dementsprechend eignen sich die Studierenden in ei-
ner ersten Phase des Lernprozesses obligatorische
Definitionen sowie verschiedene Schemata und Be-
rechnungs- und Bewertungsmethoden mittels eines
Vorbereitungsskriptes, Video- und Textmaterials die
Grundlagen des anstehenden Themenkomplexes an.
Multiple-Choice-Fragen, kleine Fallstudien bzw. Tex-
te dienen zur Vertiefung des Stoffs. Bereits in dieser
Phase werden strukturierende Lernziele zum The-
menkomplex bekanntgegeben (vgl. Lernzieltaxono-
mien nach Anderson & Krathwol 2001). Auf diese
Weise ist es den Studierenden moglich, die Rezep-
tionsphase individuell zu gestalten und Basiswissen
lernzielorientiert in eigener Geschwindigkeit zu erler-
nen und zu reflektieren.

Das erworbene Grundlagenwissen wird inder Prasenz-
phase/Vorlesung weiter vertieft und durch Anwen-
dungsbeispiele veranschaulicht. Berechnungs- und
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Bewertungsmethoden werden anhand von Fallbei-
spielen exemplarisch angewendet. ICM ermdglicht so
im Rahmen der Pl konzeptuelle und anwendungszen-
trierte Quiz-Fragen zu stellen.

Die Prasenzphase/Ubung vertieft dann nochmals
einzelne Lernziele. Die selbstandige Anwendung
von vorgestellten und exemplarisch durchgefiihrten
Methoden durch die Studierenden wird dabei von
Ubungsleiter_innen begleitet. So wird ermdglicht, auf
individuelle Verstandnisprobleme noch gezielter ein-
zugehen.

Im Nachgang der Vorlesung kénnen die Studierenden
mittels eines Komplettskriptes mit allen Materialien
aus Vorbereitung, Vorlesung und Videos zu beson-
ders komplexen Vorlesungsabschnitten und Berech-
nungen die Inhalte noch einmal in individueller Ge-
schwindigkeit nachvollziehen.

3. EVALUATION

Der Methodenmix wurde in einer Kohorte von 199
Studierenden in der Referenzveranstaltung der Pi-
lotierung evaluiert. Die Einschatzung der Studieren-
den aus dem Rucklauf von 47% der Fragebdgen und
die Nutzungsdaten der App dienten als Grundlage zur
Einschatzung der Zielerreichung.

Die Auswertung der im Rahmen des Fragebogens er-
hobenen Items ,Mitmachen® und ,Mitlernen®, wie in
Tabelle 2 dargestellt, zeigt deutlich, dass die Methode
P1 wesentlich zur Aktivierung der Studierenden wah-

Pos. Bewertung
Abgegebene Positive in % von
Erhobene GroRe Nges Bewertungen Enthaltungen Bewertung abgegebenen
Bewertungen
Mitmachen: ,Die .f’-\pp auturuferl und 93 83 10 68 82 %
anzuwenden verlief problemlos.
Mitlernen: ,lch habe verfucht alle 93 83 10 57 69 %
Fragen zu beantworten.

Tab. 2: Bewertung Mitmachen und Mitlernen Digitale Peer Instruction (Quelle: eigene Darstellung).

rend der Prasenzphase beitragt. Uber 80% geben-
an, dass sie mitmachen, und nahezu 70% geben an,
dass sie mitlernen.

Die erganzenden App-Funktionen ,Dozenten fragen*
und ,Vorlesung bewerten® unterstitzen die Aktivie-
rung auch Uber die Présenzphase hinaus, da sie es
den Studierenden erméglichen, Fragen zu stellen und
Feedback zu geben und so aktiv an der Gestaltung
der Lehre teilzuhaben. Diese Einschatzung stitzt sich
insbesondere auf die eingegangenen 102 Fragen und
185 Bewertungen im Pilotzeitraum.

Der Zugang zum ICM wurde ambivalent bewertet. Ei-
nerseits nutzten die Studierenden die angebotenen
Methoden in den Selbstlernphasen, z.B. in der Vorbe-
reitung, wie Abbildung 3 zeigt.

SEITE 18

Abb. 3: Nutzung und Nutzlichkeit angebotener Lernformate im digitali-
sierten Methodenmix (Quelle: eigene Darstellung).

Andererseits zeigt Abbildung 3 auch, dass die Nach-
bereitungsphase nach wie vor intensiv genutzt wird.
Das lasst die Vermutung zu, dass die Umstellung auf
das neue Format nicht innerhalb eines Semesters
vollstéandig zu leisten ist, zumal ICM (noch) keine in
der Breite angewendete Methode ist.
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4. SCHLUSSBETRACHTUNG

Der entwickelte digital unterstiitzende Methodenmix
aus Peer Instruction und Inverted Classroom Model
zeigte im Verlauf der Implementation im ingenieurwis-
senschaftlichen Bereich, dass damit die Defizite der
Lehre beziglich Interaktion, Passivitat Studierender
in Frontalvorlesungen und selbstorganisiertem Ler-
nen teilweise aufgefangen werden konnten. Pl als
Methode der Aktivierung im Hdérsaal funktioniert ge-
nauso zielfihrend wie erhofft. Die technisch leicht zu-
gangliche Umsetzung der App sollte auch fiir andere
Dozierende, die Pl verwenden wollen, die Hemm-
schwelle gesenkt haben, so dass die PI-Methode mit-
tels der eTUaction-App zur Aktivierung in Vorlesun-
gen in Zukunft in der Breite Anwendung finden kann.

ICM hingegen erfordert einen langeren Zeitraum der
Einflhrung, da es sich um eine strukturelle, gesamt-
heitliche Veranderung tradierter Vorlesungskonzep-
te handelt. Es ist allerdings bereits in der Pilotphase
gelungen, Effekte auf das selbstorganisierte Ler-
nen zu erzielen und Studierenden eine alternative
Lehr-Lern-Konzeption nahe zu bringen.

Die didaktische Rolle digitaler Materialien wird zu-
kinftig noch weiter ausgebaut und die Nutzung der
Video- und Audioproduktion zur Lernunterstiitzung fo-
kussiert werden. Der Einsatz digitaler Medien in der
Lehre hat sich im Rahmen des Projektes eTUaction
als sinnvoll erwiesen und so gilt es, sich die techni-
sche Infrastruktur, die in den Horsalen und privat vor-
handen ist, zu Nutze zu machen.
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ABSTRACT

Die Technische Universitdt Chemnitz und Techni-
sche Universitat Bergakademie Freiberg flhrten im
Rahmen des LiT-Projekts ,FC WInf — Flipped Class-
room in der Wirtschaftsinformatik“ ein kooperatives
Lernprojekt im Sommersemester 2014 und Winterse-
mester 2014/2015 durch. Ziel war es, durch die Im-
plementierung von Online-Lerneinheiten die indivi-
duelle Selbstlernphase der Studierenden zu starken.
Der Beitrag fasst die Konzeption und Durchfiihrung
zusammen und prasentiert wesentliche Ergebnisse
der Evaluation.

Schlagworte: Flipped Classroom, Inverted Class-
room, E-Learning, Wirtschaftsinformatik
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1. EINLEITUNG

Die universitare Lehre findet klassischerweise in
Form von Vorlesungen und Ubungen statt. Bei Veran-
staltungen mit hohen Teilnehmendenzahlen, wie es
bei vielen Grundlagenveranstaltungen der Bachelor-
studiengange der Fall ist, sollen in moglichst wenigen
Ubungsveranstaltungen viele Studierende betreut
werden. Eine Bearbeitung von individuellen Fragen
und Problemen der Teilnehmenden wie auch eine
Diskussion der Ergebnisse bleibt oftmals aufden vor.
Vielmehr erfolgt in den Ubungen eine Wiederholung
des in der Vorlesung behandelten Stoffs und dessen
praktische Anwendung. Das Flipped-Classroom-Mo-
dell (FCM), welches mitunter auch unter der Bezeich-
nung ,Inverted Classroom Modell“ zu finden ist, stellt
die klassische Lehre ,auf den Kopf‘. Dieses Modell
sieht im Kern die EinfUhrung einer individuellen und
selbstgesteuerten Selbstlernphase vor. Ziel ist es,
dass die Teilnehmenden die entsprechenden Kennt-
nisse zur Thematik selbst vertiefen und dann vorbe-
reitet in einer Prasenzveranstaltung aufeinandertref-
fen. (Lage et al. 2000, 32f.). Das Lernen wird folglich
in unterschiedliche Phasen eingeteilt. Wahrend bei
der klassischen Hochschullehre die Vermittlung des
Inhalts in der Prasenzphase stattfindet und sich eine
individuelle Selbstlernphase zum Uben und Vertiefen
des Stoffs anschlieft, vertauscht das FCM diese Pha-
sen. Das heilt, dass die inhaltliche Vermittlung zu-
nachst individuell stattfindet, wohingegen das Uben
und Vertiefen gemeinsam in der anschlieRenden Pra-
senzphase durchgefuhrt wird.
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2. DAS PROJEKT ,FC WINF*

2.1. Uberblick

Im LiT-Projekt ,Flipped Classroom in der Wirtschafts-
informatik® (FC WInf) kooperierten die Technischen
Universitaten von Chemnitz und Freiberg. Im Mittel-
punkt stand die Anwendung des FCM auf die Veran-
staltung ,Grundlagen der Wirtschaftsinformatik®. Die
Einflhrungsveranstaltung fir Wirtschaftsinformatik
ist eine Grundlagenveranstaltung in fast allen wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiengéngen in Deutsch-
land und wird Ublicherweise in Form von Vorlesungen
und Ubungen gehalten.

Die Lehrveranstaltung eignet sich besonders fiir die
Realisierung eines FCMs. Es ist festzuhalten, dass
viele Studierende aus unterschiedlichen Studiengan-
gen mit unterschiedlichem Vorwissen und Interesse
am Fach betreut werden. Eine individuelle Betreu-
ung in reinen Prasenzveranstaltungen ist aufgrund
der GroéRRe der Kohorte nicht moéglich. Die Selbstlern-
zeit dient vor allem dazu, die Studierenden auf einen
einheitlichen Wissenstand zu bringen und wichtige
Methoden kennenzulernen, die flir die sich anschlie-
Renden Prasenzveranstaltung grundlegend sind. Ins-
gesamt waren im Projektzeitraum ca. 350 Studie-
rende an der TU Chemnitz bzw. TU Bergakademie
Freiberg fur die Veranstaltung eingeschrieben. Davon
nahmen 164 an der abschlieRenden Evaluation teil,
die auch eine Auswertung der Studiengange ermaog-
licht (Tabelle 1).

Weiterhin bietet der Lehrstoff sehr gute Mdglichkei-
ten das erlernte Wissen beispielsweise in Form von
Modellierungsaufgaben, Rechenoperationen oder in

Tab. 1: Zusammensetzung der Studierenden. Auswertung anhand der Angabe in der Evaluation.

Fallstudienarbeiten direkt und praxisnah anzuwen-
den. Die zu vermittelnden Fachinhalte sind dabei an
vielen Universitaten sehr ahnlich. Zwar gibt es Abwei-
chungen und unterschiedliche Schwerpunkte, aller-
dings haben sich einige Inhalte etabliert. So gehoéren
Datenbanksysteme, die Modellierung von Geschéfts-
prozessen und grundlegende Aspekte von Computer-
technik und Rechnernetzen zum Standardrepertoire.
Die inhaltlichen Uberschneidungen machen einen
Transfer von Ubungsaufgaben zwischen den Univer-
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sitdten maoglich und beglinstigen eine Vergleichbar-
keit der Evaluationsergebnisse.

Das Projekt wurde im Vorfeld in drei Phasen einge-
teilt:

Vorbereitung und Erstellung von Online-Lerneinheiten;
Durchfihrung im turnusmagigen Semesterbetrieb;

Evaluationsphase.
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Die Online-Lerneinheiten beinhalteten eine Aufbe-
reitung des Vorlesungsstoffs und eine Erganzung
um Verstandnis- und Anwendungsaufgaben, die den
Studierenden als Online-Ressource nach den Vor-
lesungen und vor den dazugehérigen Ubungen zur
Verfiigung standen. Nach der Durchfiihrung der On-
line-Lerneinheit kamen die Studierenden in der Ubung
zusammen, um nach der individuellen Selbstlernpha-
se gemeinsam und in Anwesenheit eines Ubungslei-
ters Verstandnisfragen und Fallstudien zu |I6sen Wah-
rend in der Vergangenheit ein Grolteil der Zeit in den
Ubungen mit dem Wiederholen und Vertiefen wichti-
ger Inhalte verbracht wurde, erfolgte dies bei FC WInf
in den Online-Lerneinheiten. Die Ubungen als Pra-
senzveranstaltung dienten zur Anwendung und Kia-
rung von Verstandnisfragen. Ferner bestand die Mog-
lichkeit komplexere Fallstudien in Gruppenarbeit zu
I6sen, da die Online-Lerneinheiten den Wissensstand
der Studierenden anglichen. Das Vorgehen mit den
dazugehdrigen Zielen verdeutlicht die Abbildung 1.

Abb. 1: Vorgehen und Ziele der Erstellung der Lerneinheiten.

Die Evaluation des Projekts verlief einerseits fortlau-
fend im Sinne einer Uberpriifung von Zugriffen auf die
Online-Ressourcen, andererseits erfolgte eine um-
fassende Abschlussevaluation. Schlussendlich konn-
ten die Klausurergebnisse Hinweise auf den Erfolg
und die Wirksamkeit der Durchfiihrung liefern, indem
die Ergebnisse mit denen aus den Vorjahren vergli-
chen wurden. Die erstellten Lerneinheiten werden
auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse tberar-
beitet und stehen auch in den nachsten Semestern
als Lernressourcen zur Verfiigung, sodass durch das
Projekt auch nachhaltig eine Veranderung der Durch-
fuhrung der Lehrveranstaltung erreicht wird. Auf-
grund der inhaltlichen Uberschneidungen der jeweili-
gen Lehrveranstaltungen an der TU Chemnitz und TU
Bergakademie Freiberg ist eine Nutzung von Modu-
len der jeweils anderen Universitat moglich.

2. 2. Didaktische Konzeption

Lernprozesse mussen bewusst und zielgerichtet an-
hand der Vermittlung des Lehrstoffs gestaltet wer-
den (Meyer & Meyer 2007, 9). Die Durchfihrung des
FC-WInf-Projekts setzt insofern den Einsatz online
basierter Elemente voraus, mit deren Hilfe Lernpro-
zesse entsprechend gefdrdert und nicht behindert
werden. Zur didaktischen Konzeption wurde im FC-
Winf-Projekt das CELG-Modell (Computer Supported
Evaluation of Learning Goals) angewendet. Dieses
soll kognitive Lernziele unterschiedlicher Bildungsein-
richtungen moglichst adaquat abbilden. Dazu werden
die Wissensdimensionen in Faktenwissen, Konzept-
wissen und Prozedurales Wissen unterschieden, die
wiederum anhand von vier Dimensionen der kogniti-
ven Prozesse naher beschrieben werden (Mayer et
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al. 2009, 56). Diese vier kognitiven Prozesse lassen
sich charakterisieren als das Reproduzieren, also das
Wiedererkennen von bereits erlernten Informationen,
Strukturen und Schemata, das Verstehen und Anwen-
den als Fahigkeit, Erlerntes mit einem unveranderten
Inhalt, aber mit veranderten Darstellungsarten und
Formulierungen zu Ubermitteln, das Reflektieren und
Evaluieren als umfassende und systematische Unter-
suchung eines Sachverhalts oder eines Gegenstands
bezliglich der relevanten Elemente und das Erschaf-
fen im Sinne der Zusammenfiihrung oder Reorgani-
sation einzelner Elemente zu einem neuen Ganzen
(Brand et al. 2005, 15).

Die konkrete didaktische Konzeption des FC-WInf-
Projekts nach CELG ist in der Abbildung 2 dargestellt.

Abb. 2: Didaktische Konzeption nach dem CELG-Modell.
2. 3. Technische Konzeption

Das Anbieten von Lerneinheiten in digitaler Form
setzt einen technischen Rahmen voraus, der der
Einbettung der Materialen dient und einen flexib-
len, ortsunabhangigen Zugriff fir Studierende bietet.
Um dem gerecht zu werden, eignet sich eine Lern-
plattform, also eine elektronische Mdglichkeit Lern-
inhalte zu organisieren und zu verwalten, wie auch
die Kommunikation der beteiligten Akteure (Lernen-
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de und Lehrende) zu unterstitzen. Im Rahmen des
FC-WInf-Projektes wurde die an sachsischen Hoch-
schulen bereits im Einsatz befindliche Online-Platt-
form flr Akademisches Lehren und Lernen (OPAL)
gewahlt, um die Lerninhalte den Studierenden zur
Verfiigung zu stellen. Wesentliche Vorteile von OPAL
sind, dass sich im Quasistandard SCORM erstell-
te Lerneinheiten verhaltnismaRig einfach Ubertragen
und integrieren lassen. Weiterhin erlaubt OPAL das
Anzeigen der Ergebnisse von Teilnehmenden und
bietet damit auch eine Moglichkeit, den Zugriff, den
erfolgreichen Abschluss und das Nutzungsverhalten
der Teilnehmenden zu Uberprifen.

2. 4. Inhaltliche Konzeption

Die Inhalte der Online-Lerneinheiten orientieren sich
an den Vorlesungen und Ubungen der vorangegan-
genen Wintersemester. Zur Systematisierung der In-
halte wurde eine Fachlandkarte erstellt, die die The-
mengebiete systematisch gliedert und hierarchisch
strukturiert. Die Landkarte wurde im Rahmen einer
Bachelorarbeit im Vorfeld des FC-WInf-Projekts er-
stellt (vgl. Lorenz, Dinter & Einert 2012, 6).

3. DURCHFUHRUNG
3.1. Technische Universitat Chemnitz

Das Konzept wurde im Rahmen der Lehrveranstal-
tung ,Grundlagen der Wirtschaftsinformatik® imple-
mentiert. Neben der Professorin gehdrten ein wis-
senschaftlicher Mitarbeiter und zwei Hilfskrafte zum
Projektteam. Zur Entwicklung und Implementierung
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Abb. 3: Fachlandkarte fir Grundlagen der Wirtschaftsinformatik von Catharina KloR

(Lorenz, Dinter & Einert 2012, 6).

der Online-Inhalte wurde im Laufe des Projekts das
nachfolgende Vorgehen etabliert, das zu einer suk-
zessiven Verbesserung der einzelnen Lerninhalte
fuhrte. Eine Sammlung aller bisherigen Ubungsaufga-
ben der vergangenen Semester ergab eine erste gro-
be Einteilung der Module in zwdlf Teilthemen. Der In-
halt und die Aufgaben wurden anschliefend in Form
eines Textdokuments flir jedes Themengebiet erfasst,
von allen Projektbeteiligten Gberprift und bei Bedarf
erganzt. Zur didaktischen Aufbereitung der Lerninhal-
te dienten die zuvor beschriebene Konzeption (Abbil-
dung 2) und die darin enthaltenen Ansatze zur Wis-
sensaufbereitung und -abfrage.

Die Umsetzung der zuvor erfassten Inhalte und Auf-
gaben erfolgte in Open KnowledgeWorker. Das Auto-
ren-Tool ermdglichte die technische Umsetzung des
didaktischen Konzepts, indem interaktive Lerneinhei-

SEITE 24

ten gestaltet werden konnten. So lie-
Ren sich beispielsweise Inhalte durch
Anklicken von bestimmten Feldern
auf verschiedenen Detailebenen be-
trachten und Zusatzinformationen o6ff-
nen, was eine aktive Mitarbeit des/der
Studierenden bei der Bearbeitung der
Online-Einheiten forderte. Die Aufga-
ben wurden in Blocken wahrend der
Lerneinheit und weitere Anwendungs-
aufgaben zusatzlich am Ende einer
Lerneinheit als Quiz bereitgestellt.

Bei der Gestaltung der Aufgaben wur-
de sehr viel Wert auf Dynamik und di-
rekte Rickmeldung gelegt. So be-
kamen die Studierenden direkt nach
jeder Aufgabe ihre richtigen bzw. falschen Losungen
angezeigt und hatten die Mdglichkeit zur unmittel-
baren Verbesserung, bevor die Auflésung angezeigt
wurde. Zudem erfuhren die Studierenden wahrend
und unmittelbar nach dem Online-Modul ihren Punk-
testand. Die Studierenden waren so in der Lage, den
Erflllungsgrad des Moduls und ihren eigenen Lern-
fortschritt selbst zu Uberpriifen. Nach Beendigung lag
das Lernpaket in OPAL zur finalen Abnahme durch die
Ubungsleiter_innen vor, um den Studierenden ein ab-
schlielendes Feedback geben zu kénnen. Die Lern-
einheit wurde jeweils eine Woche vor Beginn der je-
weiligen Ubung finalisiert und zur Verfiigung gestellt.

In der Prasenzphase erhielten die Studierenden am
Anfang der Ubung die Méglichkeit, Inhalte und Auf-
gaben des Online-Moduls mit der Gruppe und der/
dem Ubungsleiter_in zu diskutieren. In den Prasenz-
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veranstaltungen wurde der Fokus auf die Bearbei-
tung von Fallstudien, die eine Anwendung des Wis-
sens aus den Online-Modulen ermdglichten, gelegt.
Die Zusammenarbeit in Gruppen innerhalb der Ubun-
gen war jederzeit mdglich und forderte das Auffinden
eigener Losungsstrategien und die Diskussion der Er-
gebnisse. Eine derart komplexe Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff trotz der groflen Teilnehmenden-
zahlen war in den vorangegangenen Semestern nicht
moglich gewesen.

3.2. Technische Universitat Bergakademie
Freiberg

Das Projekt wurde im Rahmen der Ubung der Lehr-
veranstaltung ,Wirtschaftsinformatik & Informati-
onsmanagement® durchgefihrt. Das Projektteam
bestand aus dem Ubungsleiter sowie einer studenti-
schen und einer wissenschaftlichen Hilfskraft. Damit
konnte die Erstellung und Umsetzung der Inhalte aus
drei verschiedenen Perspektiven reflektiert werden.
Gegenseitiges Feedback flihrte zu einem kontinuier-
lichen Verbesserungsprozess hinsichtlich inhaltlicher
und methodischer Gestaltung der Ubungen.

Die Lehrveranstaltung umfasste neun themenspezifi-
sche Ubungstermine. Dabei bildete die Architektur in-
tegrierter Informationssysteme das inhaltliche Grund-
gerust. Fir jeden Themenbereich wurden Inhalte
erarbeitet, die sowohl das individuelle als auch das
gemeinsame Lernen der Studierenden unterstitzten.
Zunachst erstellten die Mitglieder des Projektteams
Vorbereitungsmaterialien fir die Ubungsveranstal-
tungen. Diese erstrecken sich von einflihrenden Bei-
spielen Uber theoretische Grundlagen bis hin zu Mus-

teraufgaben. Fir das gemeinsame Lernen wurden
Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad
zusammengestellt, die von den Studierenden zu Pra-
senzterminen bearbeitet werden konnten. Dabei war
stets ein Ubungsleiter anwesend, der auf die Fragen
individuell und kollektiv einging. Die Beantwortung
der Fragen stand in Bezug zu musterhaften Lésungs-
vorschlagen, die im Vorfeld im Projektteam erarbeitet
wurden. Um die Selbstlernphase der Studierenden im
Nachgang der Veranstaltungen zu unterstitzen, er-
folgte die Bereitstellung von Aufgaben zur Prifungs-
vorbereitung. Diese konnten von den Studierenden
in individuellen Konsultationen mit dem Ubungslei-
ter analysiert und diskutiert werden. Die Materialien
zur Vorbereitung und Prasenz wurden immer 14 Tage
vor der jeweiligen Ubungsveranstaltung zur Verfi-
gung gestellt. Dies erfolgte Uber die Online-Plattform
OPAL. Das Vertiefungsmaterial wurde unmittelbar im
Anschluss an die Ubungsveranstaltungen eingestellt.

Wahrend und im Anschluss der Lehrveranstaltungen
wurden die Lernmaterialien permanent einer inhaltli-
chen und methodischen Uberpriifung unterzogen. Ein
wichtiger Einflussparameter bildete das Feedback
der Studierenden in den Prasenzveranstaltungen und
Konsultationen. Die aufgefiihrten Verbesserungsvor-
schlage werden derzeit in das bestehende Lehrma-
terial eingearbeitet, um eine andauernde Entwicklung
der Lehrveranstaltung voranzutreiben.
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4. EVALUATION

Die Evaluation basiert auf drei Bausteinen. Zunachst
ist es mdglich, Informationen zu Zugriffszahlen in
OPAL zu erhalten. Es kann nachvollzogen werden,
wann die Bearbeitung der jeweiligen Kurse stattfand
und zu welchem Zeitpunkt innerhalb des Semesters
ein Losungsversuch fir die dazugehorigen Tests un-
ternommen wurde. Der zweite und aufwandigste
Baustein der Evaluation ist die Befragung der Studie-
renden. Das Ziel der Befragung war es, zuséatzliche
Kenntnisse Uber das Nutzungsverhalten zu gewin-
nen, die Akzeptanz des FCM zu hinterfragen sowie
Zufriedenheit und wahrgenommen Nutzen durch
die Studierenden einschatzen zu lassen. Insgesamt
konnten 164 ausgefiilite Fragebdgen registriert wer-
den. 135 Studierende waren Teilnehmende an der TU
Chemnitz, 29 Teilnehmende waren Studierende der
TU Bergakademie Freiberg. Schlussendlich kénnen
auf der Grundlage der Prufungsergebnisse Schlis-
se hinsichtlich des Nutzens und des Erfolgs gezogen
werden. Die Prifungsergebnisse dieses Winterse-
mesters werden dazu mit denen der vorangegangen
Wintersemester verglichen, in denen noch kein FCM
angewandt wurde.

4.1. Statistische Auswertungen

Die Lernplattform OPAL bietet diverse Mdglichkeiten,
um die Zugriffe auf die Lerninhalte auszuwerten. Ab-
bildung 4 zeigt zunachst die absoluten Zugriffszahlen
pro Kalenderwoche im Wintersemester 2014/2015 fiir
die einzelnen Module an der TU Chemnitz. Erwar-
tungsgemal gibt es einen sprunghaften Anstieg mit
dem Einsetzen der Prifungsphase und faktisch kei-
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ne Zugriffe in der Weihnachtswoche. Es fallt auf, dass
die Zugriffe auf die einzelnen Module in der ersten
Woche nach der Veréffentlichung im Laufe des Se-
mesters abnehmen. Mdglicherweise schauten sich
viele Studierende die ersten Module zunéachst ledig-
lich an oder bearbeiteten diese nicht in einem Zug.

Abb. 4: Zugriffszahlen zur Online-Lerneinheit an der TU Chemnitz.

Die bloRen Zugriffszahlen lassen keine Aussage zu,
wann die Module tatsachlich sinnvoll und vollstandig
bearbeitet wurden. Dazu missen die einzelnen Mo-
dule dahingehend ausgewertet werden, wann jede_r
der Teilnehmenden die Testfragen absolviert hat, da
nur so eine Kontrolle des Lernfortschritts méglich ist.
Die Erkenntnisse sind hinsichtlich der Kerngedanken
des FCM erniichternd. Ein Gros der Studierenden
I6ste die Aufgaben nicht vor der jeweiligen Ubungs-
einheit, sondern erst im Laufe des Semesters respek-
tive zur Klausurvorbereitung. Abbildung 5 verdeut-
licht dies beispielhaft anhand des ersten Moduls. Die
Auswertung bezieht sich darauf, wann die einzelnen
Teilnehmenden den Test zum Modul aufgerufen, zur
Halfte richtig oder komplett richtig geldst haben.

Abb. 5: Zeitpunkt der L6ésung des ersten Tests im Opal-Kurs an der
TU Chemnitz.

4.2. Ergebnisse der Abschlussbefragung

Die obenstehenden Auswertungen basieren auf Pro-
tokolldateien der OPAL. Interessant ist zudem, wie
die Studierenden selbst das Nutzungsverhalten ein-
schatzen. Die Lehrveranstaltungsevaluation liefert
Uber die entsprechende Befragung Ergebnisse, die
die Zugriffszahlen und den Zeitpunkt der Lésung der
Tests nur teilweise widerspiegeln. Der Groldteil der
Studierenden gibt an mindestens teilweise die Mo-
dule zur Ubungsvorbereitung durchgefiihrt zu haben.
Die in Abbildung 4 dargestellten Zugriffszahlen zeigen
deutlich, dass direkt vor der Klausur ein sprunghafter
Anstieg zu verzeichnen ist. Die Selbsteinschatzung
der Studierenden kommt zu einem &hnlichen Ergeb-
nis, wie in Abbildung 6 zu sehen ist. Zum Zeitpunkt
der Evaluation hat mindestens die Halfte der Studie-
renden diese Vorgehensweise gewahlt. Erfreulich ist,
dass der Uberwiegende Teil die Bearbeitung zumin-
dest in Betracht gezogen hat. Dass viele der Studie-
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renden erst zur Prifungsvorbereitung die Online-Mo-
dule heranziehen, zeigt sich auch in der Auswertung
der Anzahl geléster Module. Die Angabe der Teilneh-
menden bezieht sich auf die letzte Ubungseinheit,
also direkt nach dem Freischalten des sechsten Mo-
duls. Mehr als ein Drittel der Studierenden hat zum
Zeitpunkt der letzten Ubung weniger als drei Modu-
le gel6st. 15 Prozent geben sogar an kein Modul ge-
I6st zu haben. Dem gegenlber stehen aber immerhin
knapp 9 Prozent, die zur sechsten Ubung das sechs-
te Modul geldst haben. Die durchschnittliche Bearbei-
tungsdauer von ca. 20 bis 40 Minuten liegt deutlich
unter der Lange einer Lehrveranstaltung.

Abb. 6: Nutzungsverhalten. Einschatzung der Studierenden.
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Erfreulich ist die Bewertung des FC-WiInf-Projekts
insgesamt, wie Abbildung 7 zeigt. Grundsatzlich wird
das FC-Konzept als positiv eingeschatzt. Mehr als die
Halfte der Teilnehmenden stimmt zu, dass der Lern-
fortschritt besser Uberprift werden kann und eine in-
tensivere Auseinandersetzung mit den Inhalten statt-
gefunden hat. Nennenswert ist auch die sehr positive
Einschatzung, dass das FC-Konzept eine flexible-
re Einteilung der Arbeitszeit erméglicht. 41 Prozent
sind der Meinung, dass die Online-Plattform zu selb-
storganisiertem Lernen beitragt. Die durchweg posi-
tive Tendenz der Bewertung zeigt einen Erfolg des
FC-Konzepts und das Erkennen der Beweggriinde
durch die Studierenden.

Abb. 7: Einschatzung des FC-Konzepts insgesamt.

Die Studierenden wurden innerhalb der Evaluation
aufgefordert, das Projekt anhand bestimmter Eigen-
schaften einzuschatzen (Abbildung 8). Insbesondere
die Mittelwerte von ,lehrreich® mit 2,0 und ,hilfreich®
mit 1,9 zeigen, dass die Durchfiihrung des Projekts
einen Mehrwert fir Studierende bedeutete.

Abb. 8: Mittelwerte der Einschatzung von FC Winf.

AbschlieRend wurden die Studierenden befragt, in-
wieweit sie sich fir andere Lehrveranstaltungen ein
Konzept auf der Grundlage des FCM wiinschen (Ab-
bildung 9). Insgesamt zeigt sich, dass eine Mehrheit
diesen Wunsch hat. Zu beachten ist aber der Unter-
schied zwischen Chemnitz und Freiberg. Wahrend
die Chemnitzer Studierenden im Mittel positiv einge-
stellt sind, kdnnen die Freiberger Studierenden dieser
Aussage eher nicht zustimmen.

Abb. 9: Anwendung des Flipped-Classroom-Modells in anderen Ver-
anstaltungen.
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4.3. Weitere Ergebnisse

Zum Abschluss kdnnen die Klausurergebnisse heran-
gezogen werden, um einen vermuteten Zusammen-
hang zwischen der Anwendung der FCM und des
Lernerfolgs herzustellen.

An der TU Chemnitz konnte erstmals eine Durchfall-
quote unter 10 Prozent erreicht werden. In der Ver-
gangenheit hatte sich flr die Veranstaltung eine Quo-
te von knapp 20 Prozent herauskristallisiert. Eine
weitere Verbesserung zeigt der Notendurchschnitt,
der mit 2,7 eine deutliche Verbesserung zum Vorjahr
darstellt. Aus Sicht der TU Chemnitz fiihrte das Pro-
jekt hinsichtlich der Leistungen der Studierenden zu
einem erfreulichen Ergebnis. Die Verbesserung wird
darauf zurlckgefiihrt, dass den Studierenden eine
weitere abwechslungsreiche Mdglichkeit zum Lernen
zur Verfigung steht und eine intensivere Beschafti-
gung mit den Themen der Wirtschaftsinformatik statt-
findet.

An der TU Bergakademie Freiberg hatte die Anwen-
dung des FCMim Rahmen der Lehrveranstaltung Wirt-
schaftsinformatik & Informationsmanagement keinen
Einfluss auf den Notendurchschnitt und die Durch-
fallquote. Damit sollte keinesfalls ein verfehlter Pro-
jekterfolg verbunden werden, weil die Veranstaltung
sowohl wirtschaftswissenschaftliche als auch infor-
mationstechnische Vorkenntnisse erfordert. Bei der
Betrachtung der Gruppe von Wiederholer_innen lasst
sich eine sinkende Durchfallquote von ca. 15 Prozent
im Vergleich zu konstanten Raten der Vorjahre fest-
stellen. Dies zeigt, dass durch die Projektergebnisse
eine flexible und ergebnisorientierte Auseinanderset-
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zung mit dem Lernstoff durchaus maoglich ist, sofern
die erforderlichen Grundlagen durch die Studieren-
den erarbeitet werden.

5. FAZIT

Die Einfihrung und erstmalige Durchflihrung ei-
nes FC-Projekts bringt Herausforderungen fir Leh-
rende und Studierende mit sich. Die Erstellung
web-basierter Lerninhalte erfordert technisches und
didaktisches Know-how und ein stetiges Qualitats-
management. Aus Sicht der Studierenden ist ein Flip-
ped-Classroom-Konzept zunachst mit mehr Aufwand
verbunden, da zuséatzlich Zeit in die Losung der On-
line-Lerninhalte investiert wird. Es zeigte sich, dass
Studierende nur teilweise dieses Konzept akzeptie-
ren.Ein Grofteil nutzt das Angebot nicht zur eigentli-
chen Vorbereitung der Veranstaltungen, sondern erst
im Laufe des Semesters zur Prifungsvorbereitung.
Wichtig ist es, Ziele und Mehrwert eines Flipped Class-
room stetig zu kommunizieren und Studierende zur
Mitarbeit und zu Feedback aufzufordern. Insbesonde-
re besteht die Notwendigkeit, den Gesamtablauf und
die Einbettung der Selbstlernphase in das Konzept
starker zu verdeutlichen. Schliefdlich findet die Selbst-
lernphase lediglich zu einem anderen Zeitpunkt statt
und wurde nicht zusatzlich eingefiihrt. Die insgesamt
positive Einschatzung zeigt aber auch, dass Studie-
rende durchaus gewillt sind, neue Lehrformen zu er-
proben. Das erfolgreiche Projekt ,FC WInf* motiviert
letztlich zu einer Weiterentwicklung der Projektergeb-
nisse und einer Ausweitung auf andere Veranstaltun-
gen.
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ABSTRACT

Im Rahmen des SPAts-Projekts wurden Ansatze zur
selbstorganisierten Lehrzielkontrolle im Sinne eines
onlinegestltzten Peer-Assessments entwickelt und
erprobt. Im Zentrum standen dabei mathematisch ge-
pragte Aufgaben. Es hat sich gezeigt, dass E-Assess-
ments in diesem Zusammenhang vielseitig Mehrwerte
bieten, um die Lernenden bei der Wissensaneignung
und beim Training der neu erworbenen Kompetenzen
zu unterstitzen und die Lehre zielgruppenorientiert
anzupassen.

Schlagworte: Self-Assessment, Peer-Assessment,
Technische Thermodynamik, Supply Chain Manage-
ment, online-gestitzte Prifungsvorbereitung
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1. EINLEITUNG

1.1. ZIELE UND METHODIK DES LEHR-
LERN-PROJEKTES

Im Lehr-Lern-Projekt ,SPAts" wurde ein selbstgesteu-
ertes und kooperatives Lehr-/Lern-Szenario fir die
Prifungsvorbereitung von Studierenden in Lehrver-
anstaltungen der Facher Technische Thermodynamik
(TU Dresden) und Supply Chain Management (IHI
Zittau) entwickelt. Ziel des Projektes war es Studie-
renden, neben der Vorlesung und den Ubungen ein
Hilfsmittel zur individuellen Wissensaneignung und
-anwendung in Bezug auf methodisch-mathemati-
sche Aufgabenstellungen anzubieten.

Das Pilotprojekt diente dazu, Erfahrungen bzgl. der
Entwicklung eines kompetenzorientierten Online-As-
sessments zu sammeln. Auf Grundlage dieser Er-
fahrungen wurden Handlungsempfehlungen fir on-
line-gestitzte Ubungsaufgaben entwickelt und der
Erfahrungsschatz durch Best-Practice-Beispiele er-
weitert. Das Projekt liefert einen wichtigen Beitrag,
um das Innovationspotential des E-Assessments zur
Steigerung der Lehrqualitat nutzbar zu machen und
neue Wege in den hier behandelten Disziplinen aufzu-
zeigen. Aufbauend auf den Erfahrungen des Projek-
tes thermoE (Breitkopf et al. 2015) konnten vielfaltige
Synergien geschaffen werden. Die Zusammenarbeit
der Projektpartner hat den hochschullbergreifenden
Austausch der Projekterfahrungen und -ergebnisse
geférdert und zu einer Weiterentwicklung der Lehrkul-
tur beigetragen.
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Im Rahmen des Projektes wurden neuartige didakti-
sche Ansatze erarbeitet, in der Lehre eingesetzt und
evaluiert. Diese zielen darauf ab, dass die Studieren-
den auf Basis der Vorlesungsschwerpunkte spezi-
elle Ubungsfragen entwickeln, die im Rahmen ihrer
Selbstlernphasen als Online-Assessment fur die bar-
rierefreie, formative Lernzielkontrolle der Peer-Group
genutzt werden kénnen. Der besondere Vorteil dieser
Assessment-Formen ist die automatisierte Auswert-
barkeit/Ergebnisbewertung. Auf diese Weise erhal-
ten die Nutzer ein direktes Feedback — unabhangig
davon, wann und wo die Testaufgaben bearbeitet
werden. Die Studierenden nehmen in diesem Pro-
zess drei verschiedene Rollen ein: Sie fungieren als
Ubungsteilnehmer_in, Autor_in (Aufgabenersteller_
in) und Feedbackgeber_in. Die Hochschullehrenden
erhalten mithilfe des E-Assessment-Szenarios Infor-
mationen Uber die Perspektive der Studierenden (z.B.
Schwierigkeiten im Rahmen der Aufgabenbearbei-
tung) und kénnen ihre Lehre zielorientiert anpassen.

2. DAS KONZEPT

2.1. Didaktisches Konzept

ImZentrumdesdidaktischenKonzeptesstehteinkompe-
tenzorientierter Online-Self/Peer-Assessment-Ansatz
(s. Abb. 1). Dieser sieht vor, dass die Studierenden
entsprechend ihrer individuellen Schwerpunkthemen
im Rahmen des jeweiligen Moduls Aufgaben formu-
lieren, die den anderen Studierenden dieses Moduls
fur die selbstgesteuerte Lernzielliiberprifung zur Ver-
fligung gestellt werden. Das Basis-Verfahren der Auf-
gabenerstellung (Stufe 1), mit dem anschlieRenden
Evaluationsprozess zur Lernzieliberprifung (Stufe
2), verknupft drei Bereiche. Im ersten Schritt erhalten

die Studierenden den Arbeitsauftrag der Aufgabener-
stellung. Um die Studierenden in diesem Prozess zu
unterstitzen, werden Konsultationen durchgefihrt,
bei denen die Studierenden erste Entwurfe der er-
stellten Aufgaben prasentieren. Sie erhalten ein Fee-
dback vom/von der Lehrenden und den eTutor in-
nen, auf dessen Basis sie die Aufgaben anpassen.
Anschlie®end schicken die Studierenden die berar-
beiteten Aufgaben (inkl. Musterlésung) per E-Mail an
die ONYX-Autor_innen per (Schritt 2). Die ONYX-Au-
tor_innen Uberarbeiten die eingereichten Aufga-
ben entsprechend eines zugrunde gelegten Schlis-
sels zur Erstellung von E-Assessment-Aufgaben
(thermoE-Verfahren — vgl. Lorenz & Freudenreich,
2014) und bilden sie als E-Test-Aufgaben in der As-
sessmentsoftware ONYX ab. Diese Tests wurden im
SPAts-Projekt in das Lernmanagementsystem OPAL
integriert und stehen damit den Studierenden als On-
line-Self-Assessment-Angebot zur Verfigung (Freu-
denreich & Lorenz 2014).

Mit der Bearbeitung der Self-Assessment-Aufgaben
prufen die Studierenden sowohl ihre fachlichen Kom-
petenzen als auch die Qualitdt der Aufgaben. Letz-
teres erfolgt Uber einen Review-Prozess unter Ver-
wendung eines zusatzlichen Online-Fragebogens
zur Aufgabenevaluation (wahrgenommener Schwie-
rigkeitsgrad, Verstandlichkeit der Fragen, Qualitat
der Fragen, Bezug zur Lehre) und dem direkten Ler-
ner_innenfeedback im nachgeschalteten Prasenz-
seminar. Die so gewonnenen Ergebnisse — aus dem
Review-Prozess und den Testergebnissen (inkl. der
in ONYX erhobenen testtheoretischen Kennwerte) —
helfen den Lehrenden bei der Anpassung der Lehrin-
halte und tragen dazu bei, die E-Assessment-Auf-
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gaben zu optimieren. Ein abschlieRendes Feedback
vonseiten der Dozent_innen ermoglicht es den Stu-
dierenden offene Fragen zu klaren, ihren Wissens-
stand richtig einzuschatzen und vorhandene Wis-
sensllcken zielgerichtet zu schlieRen.

Abb. 1: Online-Self-Assessment als Peer-Ansatz.

2. 2. Verfahren zur Erstellung
kompetenzorientierter E-Assessments

Die Lernziele der Module, die im Rahmen des
SPAts-Projektes fokussiert wurden, sind auf den Um-
gang mit fachspezifischen Methoden und das Losen
von kompetenzorientierten Aufgabenstellungen aus-
gerichtet. Die Studierenden sollen zur Beantwortung
fachtypischer Wissensfragen und zur Berechnung
problembezogener Aufgaben befahigt werden.

Die Herausforderung bestand darin die komplexen
fachspezifischen Aufgabenstellungen unter Verwen-
dung der in der Software verfiigbaren Aufgabentypen
in die ONYX-Testsuite zu Uberflhren, so dass eine
automatisierte Auswertung der von den Studieren-
den erarbeiteten Lésungen mdglich war. Aufgaben-
stellungen, deren LAsung ein schrittweises Vorgehen
und die Bearbeitung mehrerer, miteinander verknlpf-
ter Teilaufgaben erfordert, bringen hierbei besonde-
re Anforderungen mit sich. Zur Uberpriifung des Re-
chenweges und zum Nachweis der zur Lésung der
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Teilaufgaben noétigen Fahigkeiten galt es die Aufga-
be um mehrere Unteraufgaben, die im Ergebnis die
zur Lésung nétigen Teilaufgaben der Ausgangsaufga-
be widerspiegeln, zu erganzen. Die einzelnen Unter-
aufgaben sind so auszurichten, dass sie zum Nach-
weis der zu prufenden Kompetenzen flihren und den
Charakter der Komplex-aufgabe nicht mafgeblich
verandern. Hilfestellungen, die durch zusatzliche Fra-
gestellungen herbeigefiihrt werden, gilt es zu vermei-
den.

Aufbauend auf den Erfahrungen, die in Vorprojekten
gewonnen wurden, gliedert sich das Losungsverfah-
ren einer derartigen online-gestitzten Komplexaufga-
be in zwei Teilschritte:

Im ersten Schritt erhalten die Studierenden wie ge-
wohnt die Ubungsaufgaben und I6sen die verschie-
denen Teilaufgaben papierbasiert bzw. softwarege-
stutzt. Die zur Bearbeitung nétigen Arbeitschritte,
welche unter anderem methodische Kenntnisse, Fa-
higkeiten zum Umgang mit mathematischen Glei-
chungen und spezifisches Fachwissen erfordern, er-
folgt selbstorganisiert. Teilschritt 1 entspricht somit
dem ,herkémmlichen® Vorgehen zur Aufgabenbear-
beitung. Teilschritt 2 des Verfahrens dient dazu, die
erarbeiteten Ergebnisse in die Prifungssoftware zu
Uberfihren. Der/Die Studierende beantwortet zu die-
sem Zweck die betreffenden ONYX-Fragen (inkl. Un-
teraufgaben) in OPAL. Diese elektronischen Test-
fragen ergeben sich aus dem L&sungsprozess der
Ausgangsaufgabe und spiegeln die einzelnen von
den Studierenden abzuarbeitenden Teilaufgaben/Ar-
beitsschritte wider (vgl. Lorenz & Freudenreich 2014).

Das Verfahren erlaubt die automatisierte Auswer-
tung mathematisch gepragter Ubungsaufgaben un-
ter Berlcksichtigung von Teillésungen und des L6-
sungsweges. Die elektronischen Unteraufgaben sind
dabei so ausgerichtet, dass nur Zwischenldsungen
abgefragt werden, die tatsachlich Teil des Ldésungs-
verfahrens sind. Die Studierenden mussen keine zu-
satzlichen Berechnungen durchfiihren. Durch dieses
.Doppelverfahren“ besteht die Mdglichkeit die in Pa-
pierform (Teilschritt 1) erarbeiteten und eingereichten
Losungen bedarfsgerecht manuell zu begutachten.
So kann, bspw. wenn Widerspriiche auftreten (z. B.
richtiges Endergebnis trotz falscher Teilergebnisse/
Fehler durch falsche Bedienung der Software), eine
Nachkontrolle vorgenommen werden, welche Auf-
schluss Uber die Griinde bestehender Probleme ge-
ben kann (Freudenreich et al. 2014).

3. DURCHFUHRUNG UND
SCHLUSSFOLGERUNGEN

Der SPAts-Ansatz wurde im Sommersemester 2014
und im Wintersemester 2014/15 an der TU Dresden
in den Modulen ,Energielehre® und ,,Chemische- und
Mehrphasenthermodynamik® und am IHI Zittau im
Modul ,Supply Chain Management® (inkl. der dortigen
E-Tutor_innenausbildung) durchgefiihrt.

Die Ergebnisse belegen die Eignung dieser didakti-
schen Ansatze zur Verbesserung der Lehre in den ge-
nannten Punkten. In einer nachtraglich durchgefiihr-
ten Onlineumfrage (341 Teilnehmenden) bestatigte
ein Grofteil der Studierenden die Vorteile dieser flexi-
blen Ubungsméglichkeiten und dulerte den Wunsch
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nach weiteren derartigen Formaten. Von administrati-
ver Seite hat sich jedoch gezeigt, dass es bei der Um-
setzung verschiedene Kriterien zu beachten gilt, die
den Erfolg maflgeblich beeinflussen. Im Einsatz des
Verfahrens konnten auf Seiten der Modulverantwortli-
chen folgende Erfahrungen gesammelt werden:
Fir die Anwendung der Methode sollte die Stu-
dierendenanzahl nicht zu gro} sein. Die zeithahe
Umsetzung der von der Peer-Group eingereichten
Aufgaben als E-Assessment bedarf erheblicher Res-
sourcen. Am IHI-Zittau nahmen ca. 40 Studierende
am Seminar teil, die in 8 Gruppen unterteilt wurden.
Jede Gruppe hatte den Auftrag ein bis zwei Aufgaben
zu entwickeln und alle Aufgaben der Peer-Group zu
reviewen.

Zur Integration der fur viele Studierenden neuen Me-
thode hat es sich als nitzlich erwiesen, dass Verfah-
ren im Rahmen einer ,Auftaktveranstaltung” im Detail
zu erldutern. Klar strukturierte Arbeitsauftrdge mit
Schwerpunktthemen und Beispielen sowie die Kon-
sultationstermine halfen den Studierenden bei der
Umsetzung.

Der Einsatz von E-Tutor_innen, die die Studierenden
individuell betreut und bei der virtuellen Kommunika-
tion sowie der Navigation im Assessment-Tool unter-
stltzt haben, wirkte sich positiv aus. Zudem dienten
die E-Tutor_innen als zusatzliche Feedbackgeber_in-
nen fir die von den Studierenden erarbeiteten Auf-
gaben.
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Die Ergebnisse aus dem Feedback-/Reviewprozess
und den testtheoretischen Kennwerten belegen, dass
der Schwierigkeitsgrad der eingereichten Aufgaben
im Fach Supply Chain Management oftmals niedri-
ger ist als das im Modul fokussierte Leistungsniveau.
Auch die von den Studierenden mitgelieferten Mus-
terlésungen waren mitunter falsch. Zur Qualitatssi-
cherung wurde daher zusatzlicher Support von ent-
sprechenden Expert_innen (Lehrenden) bendtigt, die
die Aufgaben und die Musterlésungen kontrolliert und
ggf. angepasst haben.

Es hat sich gezeigt, dass das derzeitige Angebot an
ONYX-Aufgabentypen nicht ausreicht, um alle fach-
spezifischen Priffelder adaquat abzubilden. Bei-
spielsweise lassen sich komplexere Aufgaben aus
dem Bereich Logistikmanagement, bei denen mehre-
re Antworten richtig sind, die miteinander in Relation
stehen, nur bedingtin ONYX realisieren. Fur die kom-
petenzorientierte Lernzielkontrolle sind daher Weiter-
entwicklungen der Software ndtig.

Eine automatisierte Lerner_innenunterstiitzung be-
darf zudem einer stabilen Performance aller in diesem
Rahmen eingesetzten technischen Hilfsmittel. Fehler
in der Software flihren sonst schnell zu Verwirrungen
bei den Studierenden und damit zu schwindender
Motivation. Zwar werden fur die verwendete Software
eine hohe Leistungsfahigkeit, stetige Verbesserun-
gen und permanenter Support vom Anbieter garan-
tiert, jedoch haben sich im Projekt mehrfach ,Kinder-
krankheiten® offenbart, die den positiven Effekt, den
das Verfahren in der Lehre bringen sollte, geschma-

lert haben. So zeigte die Software z.B. richtige Ant-
worten als falsch an oder &nderte automatisch die
Punktvergabe, was zu Fehlinterpretationen der Leis-
tungen der Studierenden gefiihrt hat. Ohne zusatzli-
che Aufwendungen vom Lehrveranstaltungsbetreuer
ware es so leicht zu negativen Folgen fir die Lehre
gekommen. Positiv ist: Einmal beim ONYX-Support
gemeldete Softwarefehler wurden rasch behoben
und traten (bislang) nicht mehr auf, so dass zukinftig
bessere Bedingungen zum Einsatz der Software in
der Lehre vorliegen.

Neben einer verbesserten Objektivierbarkeit und Ver-
gleichbarkeit der Ubungsergebnisse durch die elek-
tronisch basierte Auswertung ist zu erwarten, dass,
aufgrund der Widerverwendbarkeit der Aufgaben,
langfristig ein sinnvollerer Ressourceneinsatz erzielt
werden kann. Das vorhandene Personal hat dement-
sprechend kiinftig mehr Zeit fir eine persénliche Be-
treuung der Studierenden zur Verfigung als bisher,
wo viel Zeit fir die handische Korrektur der einge-
reichten Ubungsaufgaben gebraucht wurde.

Der entstandene Aufgabenpool kann fur die nach-
folgenden Jahrgange als Self-Assessment-Angebot
weiter genutzt werden. Auf diese Weise reduziert
sich bei inhaltlichen Uberschneidungen der Arbeits-
aufwand auf der Betreuungsebene.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die
Ausgestaltung solcher Projekte sinnvoll ist. Lehrende
erhalten so Einblick in die Perspektive der Lernenden
und kénnen auf gewisse Problemstellungen besser
reagieren und die Lehre zielgruppenspezifisch an-
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passen. SPAts bietet zudem ein inzwischen etablier-
tes Verfahren zur Aktivierung von Studierenden zur
Veranstaltungs- und Prifungsvorbereitung.
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1. EINLEITUNG

Die interdisziplinare Lehrkooperation ,Der Freiberger
Dom — Architektur als Sprache“ wurde von dem Ins-
titut fir Kunst- und Musikwissenschaft der TU Dres-
den, dem Institut fur Germanistik und Kommunikati-
on der TU Chemnitz und dem Medienzentrum der TU
Dresden hochschuliibergreifend durchgefiihrt. Das
Praxisseminar startete im April 2014 mit 30 Studie-
renden aus verschiedenen Bachelor- und Masterstu-
diengangen der TU Dresden und der TU Chemnitz.
Die beteiligten Studierenden kamen aus den Fachbe-
reichen Kunstgeschichte, Germanistik und Geowis-
senschaften.

Ziel des Lehr-Lern-Projektes war die gemeinsame Er-
stellung und Erprobung eines Leitfadens fur interdis-
ziplinare Praxislernprojekte durch Lehrende und Stu-
dierende. Die Ergebnisse des Lehrformates sind eine
auf andere Kontexte Ubertragbare Handreichung so-
wie der Aufbau interdisziplinarer Projektkompetenz
bei den teilnehmenden Studierenden unter Einbezug
der jeweiligen Fachwissenschaft. Praktischen Hinter-
grund und nachnutzbares Ergebnis stellt die Erstel-
lung eines offentlich zuganglichen, interaktiven Besu-
cherfiihrers zur Architektur des Freiberger Doms dar.
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2. MOTIVATION

Interdisziplinare Arbeitsgruppen bestehend aus Geis-
tes-, Sozial- sowie Ingenieurwissenschaftler_innen
sind im Berufs- und Forschungsalltag in verschie-
densten Kontexten wie beispielsweise der Erstellung
von Ausstellungen, digitalen Editionen oder 3D-Re-
konstruktionen allgegenwartig (Minster 2013). Die
Digital Humanities oder eHumanities befassen sich
z.B. eingehend mit den Potentialen und Herausforde-
rungen von Kooperationen zwischen Informatik und
Geistes- bzw. Kulturwissenschaften (Hockey 2004).
Nachweislich hangen Qualitat und Erfolg von Koope-
rationsprojekten entscheidend von Fachkenntnissen
und interdisziplinaren Projektkompetenzen der Pro-
tagonist_innen ab. Eine Schulung von nétigen Pro-
jektkompetenzen fiir interdisziplinare Arbeiten ist bis-
her nicht Teil der Studienausbildung (Gradl & Henrich
2011). Den ohnehin wenig praxiserprobten Akademi-
ker_innen erschwert sich somit zusatzlich der Ein-
stieg ins Forschungs- bzw. Berufsleben.

Um interdisziplinare Projektarbeiten zunehmend in
die akademische Ausbildung einzubringen, soll eine
auf andere Projekte Ubertragbare Handreichung den
Einsatz und die Adaption dieser Lehrmethode unter-
stiitzen und Lehrenden an Hochschulen als Inspirati-
on und Leitfaden dienen.

3. DIDAKTISCHE ANSATZE UND ZIELE

Das Seminar zielte auf eine intensive Vermittlung von
kunsthistorischen Methoden und Inhalten, insbeson-
dere das Einliben von analytischem Sehen und Re-

flektieren des Gesehenen, das analysierende Be-
schreiben und das vermittelnde Beschreiben von
gattungs- und stilibergreifenden Phanomenen. Als
spezifisches Instrument wurden literaturwissenschaft-
liche Methoden, insbesondere die der Erzahltheorie,
eingesetzt. Werkzeuge digitaler Datenverarbeitung
kamen zum Einsatz, um die Analyseprozesse und de-
skriptiven Verfahren zu thematisieren und um die Er-
gebnisse zu visualisieren.

Ausgehend von der These, dass Kompetenzen fur
interdisziplinares Arbeiten vor allem in einer praxis-
nahen Teamarbeit auf- und ausgebaut werden kon-
nen (Strobel & Van Barneveld 2009), wurden mit dem
Projektseminar insbesondere projektbezogene Lern-
formen umgesetzt. Wahrend der Projektarbeit identi-
fizieren die Studierenden fortwahrend Lern- und Wis-
sensbedarfe, welche von den Lehrenden aufgegriffen
werden, um die Aufgabenldsung sowie das Lernen
der Studierenden zu férdern (Barrows 2002). Pro-
jekt-basiertes Lernen verspricht ein héheres Engage-
ment, eine starkere Zufriedenheit sowie einen lang-
fristigen Lerneffekt (Strobel & Van Barneveld 2009).
Lehrende und Studierende arbeiten gemeinsam an
einer adaquaten und disziplinibergreifenden Arbeits-
grundlage. Dabei bringen alle Beteiligten ihr indivi-
duelles, fachwissenschaftliches Vorwissen und ihre
fachwissenschaftliche Perspektive in den Kooperati-
onsprozess ein und bauen die flr eine zielgerichte-
te Projekterfillung bendtigten Kompetenzen auf. Die
Durchfiihrung als Teamarbeit fordert und férdert unter
anderem Kooperations- und Kommunikationsfahig-
keiten, kritisches Denken, Kreativitdt und Verantwor-
tungsbewusstsein (Moursund 1999; Lee & Lim 2012).

SEITE 34

Mittels Team Teaching ist es den Lehrenden mdglich
die Mehrwerte aber auch Herausforderungen von in-
terdisziplinarem Arbeiten aktiv darzustellen. Team
Teaching ist daflir bekannt und geeignet die Einbrin-
gung mehrerer Perspektiven zu ermdglichen, eine
Kommunikation voranzutreiben und die Beteiligung
der Studierenden zu steigern. Des Weiteren unter-
stitzt es eine Verbesserung der Evaluations- und
Feedbackmdglichkeiten (Anderson & Speck 1998).

Ferner war der Aufbau von forschungsbezogene
Kompetenzen wie der Integration unterschiedlicher
disziplinarer Methoden in eine gemeinsame wissen-
schaftliche Arbeit, die Sicherung wissenschaftlicher
Qualitat und eine Explikation von Forschungsergeb-
nissen fir die Offentlichkeit ein Ziel dieses Praxispro-
jektes. Verschiedene Losungsansatze mussen inner-
halb der Projektarbeit hinsichtlich ihrer Eignung und
Effizienz evaluiert werden.

Als Projektziel wurde eine Verdéffentlichung der Ergeb-
nisse in einer Besucheranwendung umgesetzt. Somit
mussten die Ergebnisse und Erkenntnisse durch die
Studierenden fir eine entsprechende Zielgruppe und
Prasentationsplattform aufbereitet werden. Die Stu-
dierenden mussten sich entsprechend in die Rolle
der Besucher_innen, die etwas Uber den Freiberger
Dom lernen wollen, versetzen und deren Informati-
onsbedirfnisse erkennen. Zudem stellte die Auswahl,
Aufbereitung und Zusammenstellung der Informatio-
nen fiir eine mediale Prasentation eine weitere Her-
ausforderung und ein weiteres Lernziel dar.
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4. PROJEKTABLAUF

Die Projektarbeit fand im Sommersemester 2014
statt. Den Rahmen fir das Praxisseminar bildete ein
klassischer Projektablauf mit Meilensteinen fir ver-
schiedene Projektaufgaben, wie z.B. eine Konzepti-
on. Seminare und Exkursionen wurden entsprechend
in den Projektablauf eingepasst, thematisch ausge-
richtet und dienten dem Kompetenzaufbau, der Wis-
sensvermittlung und der Prasentation von Projekt-
fortschritten. Somit konnte eine Qualitatskontrolle
durch die Lehrenden gewahrleistet werden. Die The-
men und Forschungsperspektiven wurden durch die
Kunstgeschichte vorgegeben. Aus den vorbereiteten
Thesenpapieren wurden mit den Gruppen gemein-
sam Aufgabenstellungen erarbeitet und angepasst.

Vier Exkursionen zum Dom in Freiberg dienten (1)
der Bekanntmachung mit dem Forschungsobjekt und
zur Findung der interdisziplinaren, studentischen Ar-
beitsgruppen, (2) der Verteidigung einer gemein-
sam erarbeiteten Konzeption des Gruppenbeitrags
und der Bearbeitung der Aufgabe, (3) der Prasenta-
tion und Diskussion von Zwischenergebnissen und
(4) der Prasentation der Besucherapp'. Beim zwei-
ten Exkursionstermin handelte es sich um eine kom-
plette Projektwoche, in der Studierende nach Bedarf
vor-Ort-Konsultationstermine mit den Lehrenden ver-
einbaren konnten.

Mit Blick auf die Erstellung der Handreichung fir in-
terdisziplinare Projektvorhaben war es wichtig, die
Akzeptanz und den Erfolg des Lehrformats abzu-

1 www.freiberger-dom-app.de

schatzen. Mittels formativer Evaluationen (Fragebo-
gen) und Feedbackrunden im Anschluss an die Ex-
kursionen wurden somit die generelle Zufriedenheit
mit dem Format ermittelt und Probleme identifiziert.
Die Ergebnisse flossen in die Anpassung des Lehrfor-
mats sowie die Erstellung der Handreichung mit ein
(Kréber & Munster, Forthcoming).

5. HERAUSFORDERUNGEN

Mit Blick auf die Evaluationsergebnisse wurde ins-
besondere der hohe Grad an individueller Betreu-
ung wahrend des Projektes positiv angemerkt. Dieser
konnte nur mit Unterstlitzung durch wissenschaftli-
che Hilfskrafte und damit einer, verglichen mit ande-
ren Lehrformaten, groflen personellen Untersetzung
gewahrleistet werden. Die Begutachtung der Grup-
penarbeiten durch mehrere Lehrende war sehr zeit-
intensiv, jedoch fur die Qualitatssicherung und Verof-
fentlichung im Rahmen der Besucherapp unbedingt
notwendig. Fir eine faire Benotung ist Transparenz
Uber Projektfortschritt und individuelle Beitrage inner-
halb der Gruppenarbeit unerlasslich (Frélich 2008)
und sollte mehr in den Fokus fur zuklnftige Projek-
te rlicken.

Wahrend der Evaluationen und Feedbackrunden
konnten einige Herausforderungen auf Seiten der
Studierenden identifiziert werden. Auffallig war die
Skepsis einiger Studierender gegeniiber Gruppenar-
beiten, welche tendenziell einen starken Bezug zum
jeweiligen fachlichen Hintergrund aufwies. Studie-
rende der Geowissenschaften sind daran gewdhnt in
Gruppen zu arbeiten und Aufgaben zu verteilen. Den
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Studierenden der Geisteswissenschaften fiel es zu
Beginn schwer Arbeit abzugeben und darauf zu ver-
trauen, dass sie zufriedenstellend erfullt wird.

Anregungen, die wahrend der Einfiihrung zu Projekt-
management gegeben wurden, wurden anfangs von
den Gruppen kaum umgesetzt. Insbesondere dem
Hinweis Verantwortlichkeiten innerhalb der Grup-
pen zu klaren, wurde wenig Beachtung geschenkt.
Der Austausch vor allem von Zwischenergebnisse
und Feedback wurde deutlich durch die Benennung
von Ansprechpartner_innen verbessert. Fur eine
Reihe der identifizierten Herausforderungen konn-
ten zusammen mit den Lehrenden oder in Gruppen-
diskussionen mit allen Projektteiinehmenden zufrie-
denstellende Lésungen gefunden werden. Teilweise
waren erprobte Vorgehensweisen anderer Teilneh-
mer_innen hilfreich oder es wurden gemeinsam Me-
thoden entwickelt, die anschlieBend getestet wurden.

6. AUSBLICK

Basierend auf der Projektauswertung kann festge-
stellt werden, dass, um die beschriebenen Heraus-
forderungen zu bewaltigen, sich flr interdisziplina-
re Gruppenarbeit der Einsatz von Scrum anbietet
(Minster et al., in print). Die Scrum-Methode ist eine
Arbeitsweise aus der agilen Softwareentwicklung fiir
kooperativ bearbeitete Projekte und zur Strukturie-
rung, Priorisierung sowie Uberwachung von Aufga-
ben und Projektfortschritten geeignet (Davies & Sed-
ley 2009, XIll). Zentrale Merkmale stellen dabei ein
fur alle Team- bzw. Projektmitglieder transparenter
Projektfortschritt, eine regelmaRige Uberpriifung der
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Arbeitsfortschritte hinsichtlich ihrer Qualitdt und Re-
levanz fur eine Zielerreichung sowie die regelmalige
Anpassung nachster Schritte an ein Gesamtziel und
bestehende Rahmenbedingungen dar (Schwaber &
Sutherland 2011, 4). Scrum als elaboriertes und er-
probtes Vorgehensmodell bietet den Lehrenden ein
Raster zur Steuerung der Gruppenarbeit und fir die
Bewertung.

Aktuell wird die Scrum-Methodik relativ selten in
Lehrformaten an Hochschulen genutzt (Paetz et al.,
2011). Ein neues Projekt zur Adaptierung und Erpro-
bung von Scrum fiir die Lehre wird derzeit von den
Autor_innen vorbereitet.
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ABSTRACT

Das Projekt hatte das Ziel durch erarbeitete Module
(2 Fachmodule der Alten Geschichte der Universitat
Leipzig und 3 Online-Module der Korpuslinguistik der
TU Dresden), Anwendungen aus den Digital Humani-
ties in die Regellehre der Fachwissenschaften zu in-
tegrieren. Die Anforderungs- und Ergebnisevaluatio-
nen ubernahm das Medienzentrum der TU Dresden.
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1. EINLEITUNG

1.1. Zielstellung und Methodik des Lehr-
Lern-Projekts

Die zunehmende Bedeutung der Digital Humanities
fur die Geisteswissenschaften erfordert auch die Ver-
mittlung neuer Kompetenzen an Studierende und
damit die Konzeption neuartiger Lehr- und Lernan-
gebote. In diesem Zusammenhang ist dieses Lern-
Lehr-Projekt zu sehen. Das Projekt hatte das Ziel,
Methoden aus den Digital Humanities dauerhaft und
zielgerichtet in die Regellehre der beteiligten Geistes-
wissenschaften (Alte Geschichte in Leipzig und An-
gewandte Linguistik an der TU Dresden) zu integrie-
ren. Dieses Vorhaben wurde exemplarisch in einem
Bachelor- und einem Masterseminar der Alten Ge-
schichte der Universitat Leipzig sowie in Form dreier
Online-Module zur Korpuslinguistik in Seminaren an
der TU Dresden durchgefihrt.

Durch die Integration der Digital Humanities in die Re-
gellehre der verschiedenen Geisteswissenschaften
andert sich das Profil der Studiengange. Dies bringt
neue Anforderungen an Lehrende und Studierende
mit sich. Es gilt zu fragen, wie heutige Studierende
die Angebote aus den Digital Humanities annehmen
und fur das eigene Studium nutzbar machen. Stellen
diese dabei ein Zusatzangebot dar oder gehen die
Maoglichkeiten der Digital Humanities in das alltagli-
che Arbeitsgeriist der Studierenden ein, wie es fri-
her beim Wérterbuch oder bei einer Grammatik der
Fall war? Wie entwickelt man bei den Studierenden
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die Bereitschaft sich auf Angebote aus den Digital
Humanities einzulassen und welche Methoden sind
dabei anwendbar? Dartber hinaus ist von Interesse,
in welcher Phase des Studiums man diese Angebo-
te einbringen sollte und ob man durch die Digital Hu-
manities die Befahigung der Studierenden zum For-
schenden Lernen besonders férdern kann.

Zur Evaluation der in Leipzig abgehaltenen Semina-
re fihrte das Medienzentrum der TU Dresden eine
Anforderungsanalyse im Bachelor-Seminar ,Digi-
tale Altertumswissenschaften“ (Mai 2014) und eine
Usability-Analyse im Masterseminar ,Zitat, Plagi-
at, Rezeption und Tradition. Zur kulturellen Praxis
des Zitierens in Antike und Moderne* (Februar 2015)
durch. Hierbei standen der Wissensstand zu und der
Umgang mit den Digital Humanities in unterschiedlich
weit fortgeschrittenen Student_innengruppen im Mit-
telpunkt der Betrachtungen. Zur Projektauswertung
wurden vom Medienzentrum die Ergebnisse beider
Erhebungen vergleichend betrachtet und maligeb-
lich in die Projektergebnisse einbezogen. Die Semi-
nare bauen dabei auf Erfahrungen auf, die in friiheren
Lehrveranstaltungen umfassend in der Alten Ge-
schichte Leipzig gemacht wurden. Dieses Lehr-Lern-
Projekt hatte auch das Ziel, diese Erfahrungen aufzu-
greifen und weiterzuentwickeln.

Der in Dresden entwickelte e-Learning-Kurs Textmi-
ning sollte durch drei im Projektzeitraum entworfene
e-Learning-Module Basiskategorien der Korpuslingu-
istik vermitteln. Ziel war es, verschiedene Selbstlern-
angebote im XML-Format bereit zu stellen, damit zu-
kiinftig Lehrende die Kurse fir den eigenen Bedarf
anpassen koénnen. Die Entstehung der Module wur-
de zu diesem Zweck umfassend auf GitHub doku-

mentiert, wo auch der Quellcode des Kurses zu fin-
den ist.!

Zu den beiden unterschiedlichen Ansatzen, die Digi-
tal Humanities in der Regellehre zu verankern, soll-
te zwischen den Leipziger und Dresdner Projektmit-
arbeiter_innen ein regelmafiger Austausch Uber die
einzelnen Fortschritte erfolgen, um gegebenenfalls
von den differenzierten Erfahrungen fiir die eigene
Entwicklungsarbeit zu profitieren. Wichtigstes Ziel
des Lehr-Lern-Projekts war es, die gemachten Erfah-
rungen fiir die Konzipierung von Seminaren, Work-
shops etc., die in Zukunft bei den Geisteswissen-
schaften im Allgemeinen und den Textwissenschaften
im Besonderen gehauft zu erwarten sind, zuganglich
zu machen.

2. KONKRETE UMSETZUNG IM
SOMMERSEMESTER 2014 UND
WINTERSEMESTER 2014/15

2.1. Das Sommersemester 2014

Die schon erwahnte Anforderungsanalyse des Medi-
enzentrums der TU Dresden ergab im Seminar ,Digi-
tale Altertumswissenschaften“?, welches als Teil eines
Schwerpunktmoduls der Alten Geschichte im BA Stu-
diengang Geschichte bzw. Lehramt Geschichte als
Zielgruppe Student_innen aus den ersten beiden Stu-
dienjahren hatte, differenzierte Ergebnisse.

1 Die Dokumentation ist zu finden unter http://github.com/
shithead/textmining. Die Inhalte sind auf http://github.com/wiMieScien-
cel/elLearning-Kurs-Text-Mining zuganglich.

2 Durchgefiihrt von Hannes Kahl, M.Sc. & Oliver Brackel, M.A.
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Diese erste Fokusgruppe wurde mit 11 Studierenden
des Seminars durchgefthrt. Hierfir wurden die Stu-
dierenden einerseits zu den generellen Rahmenbe-
dingungen ihres Lernens im Studium, andererseits zu
ihren Erfahrungen mit der Seminarstruktur des Semi-
nars ,Digitale Altertumswissenschaft sowie den dort
vorgestellten Digital Humanities-Werkzeugen Per-
seus-Datenbank® und den eAQUA-Tools* ,Kookkur-
renzanalyse®, ,Zitationsgraph“ und ,Mental Maps®
befragt. Die Abschlussphase des Interviews diente
dazu, die Bereitschaft der Studierenden, sich weitere
Kompetenzen im Bereich der Digital Humanities an-
zueignen, zu erfragen und Verbesserungsvorschlage
fir die Vermittlung von Inhalten in der Lehre zu erhal-
ten. Dabei hat sich unter anderem gezeigt, dass die
Studierenden zwar an dem Erwerb von Kompetenzen
im Bereich der Digital Humanities interessiert sind, je-
doch Uber ein nur sehr rudimentéares Verstandnis des
Begriffs der Digital Humanities verfigen. Es wurde
ebenfalls deutlich, wie wichtig eine Einflhrung in die
verschiedenen Methoden der Digital Humanities ist
und welche Rolle bestimmte Lehrformate dabei spie-
len.

Beim Dresdner Teilprojekt wurden im Sommersemes-
ter 2014 das didaktische Konzept und eine grundle-

3 www.perseus.tufts.edu (letzter Zugriff: am 28.05.2015).
4 http://www.eaqua.net/ (letzter Zugriff: am 28.05.2015).
5 Kookkurrenzanalyse ist ein aus der Linguistik stammender

Begriff. Er bezeichnet die Untersuchung von gemeinsam auftretenden
Woértern (Kookkurrenzen) im textlichen Umfeld und die Darstellung
der Ergebnisse in graphischer Form. Vgl. Heyer, Gerhard; Quasthoff,
Uwe; Wittig, Thomas: Text Mining: Wissensrohstoff Text. Konzepte,
Algorithmen, Ergebnisse, Bochum (22008) 22ff.; 166ff.; 302.


http://github.com/shithead/textmining
http://github.com/shithead/textmining
http://github.com/wiMieScience/eLearning-Kurs-Text-Mining
http://github.com/wiMieScience/eLearning-Kurs-Text-Mining
http://www.perseus.tufts.edu/
http://www.eaqua.net/
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gende Struktur entwickelt, deren informationstech-
nologische Umsetzung geplant sowie Lernziel und
Lernprozess ermittelt. Allen Modulen sollten die je-
weiligen Lernziele voranstehen, gefolgt von einer Ein-
fuhrung ins Thema. Um das Interesse und die Moti-
vation der Studierenden zu wecken, sollten Arbeiten
und Projekte zusammengefasst werden, bei denen
die vorgestellten korpuslinguistischen Analysekatego-
rien eine Rolle spielten. Nach jedem Kapitel war eine
Checkliste geplant, die den Studierenden helfen soll-
te, die vorangegangenen Inhalte zu reflektieren und
ihren Wissensstand zu hinterfragen. Innerhalb der
Module besteht die Wahl zwischen zwei unterschied-
lich detaillierten Ebenen bei der Ausgestaltung des
Tools, um den Lernprozess in gewissem Mal} an das
individuelle Vorwissen und den Lerntyp anpassen zu
kénnen. Weiter wurden abgeschlossene Arbeiten und
Projekte zum Thema in den Arbeitsprozess integriert.
Durch die Einbindung eines Trainingskorpus sollte
zudem die Moglichkeit zur direkten Anwendung des
erworbenen Wissens gegeben sein, um es direkt zur
Anwendung zu bringen und durch Aufgaben angelei-
tet zu experimentieren. Zum Abschluss des Sommer-
semesters lag das so realisierte Modul ,Kollokatio-
nen“ in deutscher und englischer Sprache vor. Das
Modul ,Konkordanzen und Keyword-Listens* befand
sich in der Abschlussphase, das Modul ,n-Gramme*
in der Vorbereitung.

Im Mai 2014 wurde im Leipziger Universitatsmagazin
LUMAG ein Artikel Gber das Projekt veroffentlicht.®

6 https://www.hds.uni-leipzig.de/fileadmin/media/PM Im
Verbund_mit_der_TU_Dresden Online-Magazin_der_Universitaet
Leipzig.pdf (letzter Zugriff: 28.05.2015).

2.2. Das Wintersemester 2014/15

Die Einflhrung in die digitalen Tools des Programms
eAQUA ,Kookkurrenzanalyse®, ,Zitationsgraph“ und
.Mental Maps* erfolgte im Leipziger Seminar der Alten
Geschchte durch die Dozentlnnen anhand fachspezi-
fischer Fragestellungen. In einem weiteren Schritt er-
lernen die Studierenden die praktische Handhabung
der Tools mittels eigens dafiir erstellter Ubungshand-
blcher im iBook- Format. Vor allem der praktische
Umgang mit den vorgestellten Tools unter Einbezie-
hung eigener Fragestellungen hat sich als Uberaus
erfolgreich erwiesen, als es darum ging, die Studie-
renden zur aktiven Mitarbeit anzuregen. In diesem
Fall konnten die Studierenden als ,Expert_innen® ei-
nes bereits behandelten Themas und mit dem Wissen
um das Ergebnis ihrer Fragestellung, selbige durch
das Tool verifizieren lassen. Die Erwartungshaltung
der Studierenden konnte durch den Einsatz digita-
ler Tools bestatigt und erheblich erganzt werden. Die
Vorteile des Einsatzes von digitalen Hilfsmitteln zeig-
ten sich besonders deutlich im Vergleich verschiede-
ner Arbeitsmethoden, die zur Bearbeitung wissen-
schaftlicher Fragestellungen herangezogen wurden.
Die Studierenden entwickeln in einer teils autodidak-
tischen Atmosphare nicht nur fachliche Kompeten-
zen, sondern konnten auch gruppendynamisch in ei-
nen Diskurs treten und damit soziale Kompetenzen
erwerben. Die Ergebnisanalyse wurde direkt im Un-
terricht von den Kommiliton_innen in erster und nach-
folgend von den Dozent_innen in zweiter Instanz vor-
genommen.

Im Dresdner Teilprojekt erfolgte die Fertigstellung der
geplanten Module fir den E-Learning-Kurs. Nachdem
schon im Sommersemester 2014 das Modul ,Kolloka-
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tionen® einsetzbar war, wurden dartber hinaus auch
die Module ,Konkordanzen und Keyword-Listens* so-
wie ,n-Gramme* fertig gestellt. Der e-Learning-Kurs
ist damit fur die Lehre einsetzbar und unter http:/lin-
quistik.zih.tu-dresden.de/textmining/course fur alle
Interessierten frei zuganglich.

Die Projektergebnisse wurden mit einem Poster beim
Tag der Lehre der Universitat Leipzig vorgestellt.”

3. ERGEBNISSE UND VERGLEICH DER
DURCHGEFUHRTEN ANFORDERUNGS-
UND USABILITY-ANALYSEN

Die Analysen haben gezeigt, dass es sowohl bei der
Bewertung der Kompetenz als auch bei der Reflexion
der eigenen Fahigkeiten der Studierenden deutliche
Unterschiede zwischen Bachelor und Master aufge-
treten sind. Studierende sollten relativ friih mit digita-
len Methoden konfrontiert werden, da die Bereitschaft
gering ist, sich mit fortgeschrittenem Studium in die
neuen Methoden einzuarbeiten. Dabei Uberschatzen
sie oftmals ihre Kompetenzen im digitalen Bereich,
wobei die Einschatzung bei den MA-Student_innen
realistischer als bei den BA-Student_innen ausfallt.
Insgesamt ist den Studierenden aber die Bedeutung
der digitalen Methoden fiir die Entwicklung der Hoch-
schulen in Lehre und Forschung bewusst. Wichtig ist
auch, bei den Student_innen eine Eigenmotivation

7 https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=388 (letzter
Zugriff: 28.05.2015). Das Poster ist ebenfalls als Projektdokumentation
auf der Homepage des HDS zu finden: https://www.hds.uni-leipzig.
deffileadmin/media/LLP3 NeueMedienGSW.pdf (letzter Zugriff:
28.05.2014).
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zu entwickeln, die vermittelten digitalen Methoden fur
ihre eigene Arbeit zu verwenden. Dabei ist eine kon-
sequente aktive und praxisorientierte Einbindung in
die Hochschullehre essentiell, wobei aber reine Uber-
blicksseminare nicht ausreichend sind. Ebenso soll-
ten sich die Methoden der digitalen Geisteswissen-
schaften an der jeweiligen Fachdisziplin und ihren
klassischen Methoden orientieren.

Die Ergebnisse der Analysen wurden bei Posterpra-
sentationen wahrend der Tagung von Digital Humani-
ties im deutschsprachigen Raum (DHd) in Graz und
bei der GroRen Mommsentagung in Wirzburg vorge-
stellt.®

4. WEITERNUTZUNG DER
PROJEKTERGEBNISSE UND
EINORDNUNG DES LEHR-LERN-
PROJEKTES

4.1. Weiternutzung der Projektergebnisse
Die Erkenntnisse, die in den Leipziger Seminaren ge-
macht wurden und insbesondere die sich aus dem
Projekt ergebenden Weiterentwicklungen, sollen als
Dokumentation in naherer Zukunft online abrufbar
sein. Die aufbereiteten Seminare kdnnen damit bei-
spielgebend fiir die Konzeption ahnlicher Lehrveran-
staltung herangezogen werden.

Die Ergebnisse werden auf der sich gerade im Auf-
bau befindenden Homepage des LiT-Facharbeits-
kreises ,Digitale Geisteswissenschaften in Sachsen*

8 http://gams.uni-graz.at/o:dhd2015.p.42 (letzter Zugriff:
28.05.2015).

veroffentlicht. Der Facharbeitskreis ist aus dem Lehr-
Lern-Projekt hervorgegangen und dient der Vernet-
zung sowie dem wissenschaftlichen Austausch im
Bereich Digital Humanities in Lehre und Forschung in
Sachsen und den angrenzenden Bundeslandern.®

Der an der TU Dresden entwickelte e-Learning-Kurs
Textmining ist fester Bestandteil des Seminars ,Ein-
fuhrung in die Korpuslinguistik® und wird zudem von
Studierenden und Lehrenden genutzt, um sich im
Selbststudium mit grundlegenden Analysekategorien
der Korpuslinguistik vertraut zu machen. Die umfas-
sende Dokumentation wie auch die Bereitstellung des
Codes auf GitHub ermdglicht Lehrenden, das selb-
standige Anpassen an verschiedene Aufgaben- und
Fragestellungen und die Weiterentwicklung des Kur-
ses.

4.2. Einordnung des Lehr-Lern-Projektes

Fir das Lehr-Lern-Projekt konnte an beiden Standor-
ten (Universitat Leipzig und TU Dresden) eine nach-
haltige Sicherung der Projektergebnisse erreicht wer-
den, auf die auch bei weiteren geplanten Vorhaben
an beiden Standorten zurlickgegriffen werden soll.
Nichtsdestotrotz muss die Einbindung der Angebote
aus den Digital Humanities in die Regellehre weiter-
hin als Querschnittsaufgabe der verschiedenen geis-
teswissenschaftlichen Disziplinen und als Kopplung
zwischen Fachthematik und Methodik begriffen wer-
den. In zukinftigen Seminaren und Veranstaltungen
zum Thema Digital Humanities liegt es vor allem an

9 https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=388 (letzter
Zugriff: 28.05.2015).
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den Dozierenden, die Motivation fur digitale Metho-
den bei den Studierenden zu wecken, da das Eige-
nengagement der Student_innen aufgrund der schie-
ren Unlberschaubarkeit des Themenfeldes nicht zu
erwarten ist. Die Dozent_innen auf dem Feld der di-
gitalen Geisteswissenschaften benétigen fir eine er-
folgreiche Lehre eine hohe fachliche als auch medi-
ale Kompetenz. Es ist zu erwarten, dass sich viele
der zukilnftig in den Geisteswissenschaften Lehren-
den aus den Teilnehmer_innen der Digital Humanities
Lehrveranstaltungen in der Regellehre der Fachwis-
senschaften rekrutieren werden.

Das Lehr-Lern-Projekt konnte fiir die Etablierung der
Digital Humanities in der Regellehre zweier Geistes-
wissenschaften einen wichtigen Beitrag leisten, wobei
eine kontinuierliche Weiterfiihrung der Veranstaltun-
gen maldgeblich von der Finanzierung des Lehrperso-
nals abhangig ist, sodass Ressourcen in diesem Be-
reich bendtigt werden, die weit Gber die Moglichkeiten
der Lehr-Lern-Projekte hinausgehen. Hierbei muss
der Bedarf auf verschiedenen Ebenen politisch for-
muliert werden.


http://gams.uni-graz.at/o:dhd2015.p.42
https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=388
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ABSTRACT

Im Wintersemester 2014/15 bestand im Institut fir
Germanistik der Universitat Leipzig die Mdglichkeit,
im Rahmen zweier Module, die auf unterschiedli-
che Zielgruppen ausgerichtet sind, jeweils ein Se-
minar zum gleichen Thema anzubieten. Ziel dieser
Themendopplung war es herauszufinden, ob studi-
engangorientierter Unterricht moglich bzw. nétig ist.
Nach der Durchfilhrung der Seminare bleibt festzu-
halten, dass bei Studierenden, deren berufliche Ori-
entierung schwach ausgepragt ist, eine zielgrup-
penspezifische Ausgestaltung der Lehre nicht nétig
ist. Will man den Studierenden berufliche Perspekti-
ven eroffnen, ist insbesondere das projektorientierte
Arbeiten dazu geeignet, praxisrelevante Kompeten-
zen zu vermitteln.

Schlagworte: Zielgruppe, Transfertagebuch, Projekt-
arbeit, Studiengang, Lehramt
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1. EINLEITUNG
1.1. Voraussetzungen

Die Seminare ,Sprachvariation in Norddeutsch-
land“ waren im 5. Semester des BA- bzw. Staats-
examensstudiengangs Germanistik im Pflichtbereich
Variationslinguistik angesiedelt. Wahrend die Lehr-
amtsstudierenden aus mehreren im Themenbereich
angebotenen Seminaren wahlen konnten, stand den
BA-Studierenden nur das o.g. Seminarthema of-
fen, auch wenn sie kein Interesse an der in Nord-
deutschland gesprochenen Sprache hatten. Die feh-
lende Wahlmdglichkeit, aber auch das grundsatzlich
sehr eng gefasste Thema hatten zur Folge, dass die
Studierenden in beiden Seminaren wenig motiviert
waren, eigene Ideen und Energie in die Durchfiih-
rung des Seminars zu investieren, so dass das Rah-
menthema schon zu Beginn des Semesters auf die
Sprachvariation in Nord- und Mitteldeutschland aus-
geweitet wurde. Als in der Prifungsordnung vorge-
schriebene Prifungsleistung war ein Portfolio gefor-
dert.

2. SEMINARDURCHFUHRUNG UND
METHODEN

Die beiden Seminare starteten mit einer Befragung
der Studierenden hinsichtlich ihrer Erwartungen. Da-
rauf aufbauend sollten konkrete Themen gefunden
werden, die im Laufe des Semesters zunachst the-


mailto:czajkowski@uni-leipzig.de
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oretisch naher beleuchtet, mit der ErschlieBung von
Literatur zu aktuellen Forschungsprojekten konkreti-
siert und dann in einer Projektphase praktisch unter-
sucht werden sollten. Veranschlagt waren:

1 Sitzung Vorbereitung, Befragung,
Organisatorisches

5 Sitzungen inhaltliche Fokussierung auf einzelne
Themenbereiche

2 Sitzungen  Literatursuche, Umgang mit
Forschungsliteratur

1 Sitzung Projektthemen-Findungsphase

2 Sitzungen  Projektdurchfiihrung

1 Sitzung Projektprasentation

1 Sitzung Evaluation, Auswertung, Beratung

Wenngleich fiir die vollstdndige Auswertung aller Fra-
gebdgen zur Erwartungshaltung keine Zeit blieb, deu-
tete sich schon nach der Sichtung der ersten Bdgen
an, dass die Studierenden auch im 5. Semester noch
nicht abschliefend mit sich und ihrer Studiengangs-
wahl im Reinen waren. Viele hatten ihren Studien-
gang gerade gewechselt oder planten einen Wech-
sel. Einzelne Lehramtskandidat innen aufllerten bei
der Frage nach dem Berufswunsch, sie wollten bei
einem Verlag arbeiten, Biicher schreiben u. a., und
auch bei den Kernfach-Studierenden variierten die
Berufswiinsche stark. Die Studierenden wirkten frus-
triert ob der praxisarmen Ausbildung an der Univer-
sitat, zeigten aber gleichermalien wenig Antrieb, aus
eigener Kraft etwas auf die Beine zu stellen. Wenige
Studierende reflektierten ihr Studium tatsachlich als
Chance zu lernen, was man selbst mochte. Die meis-
ten wollen nicht selbst wahlen, sondern schlicht das
lernen, was vorgegeben ist.

Auch bezogen auf die Seminarinhalte waren die Stu-
dierenden eher ziellos. Eine mdgliche Anwendbarkeit
der zu erzielenden Lehrinhalte in der Schule oder in
einem anderen Zweig des Arbeitsmarktes sahen sie
nicht. Sie hatten entweder kaum thematische Vorlie-
ben oder es zeigte sich eine derart grol3e Differenzie-
rung moglicher Themen, so dass in den Seminaren
letztlich alles hatte besprochen werden kénnen.

Eine praxisorientierte Ausrichtung der Seminare unter
diesen Voraussetzungen gestaltete sich als dulerst
schwierig — war aber nicht unmaoglich.

Die Studierenden wurden in den folgenden Sitzun-
gen mit zahlreichen Informationen rund um das The-
ma Sprachvariation versorgt. Wahrend dieser eher
theoretisch gepragten Lernphase sollten die Studie-
renden ein so genanntes Transfertagebuch fuhren.
Darin sollten sie nicht jeden besprochenen Inhalt wie
in einem Seminarskript festhalten, sondern sich aus-
schlief3lich darauf beschranken aufzuschreiben, was
sie an dem jeweiligen Thema interessant finden, wel-
che persoénlichen Verbindungen sie zu dem Thema
ziehen konnen, welche Erfahrungen sie in dem Be-
reich gemacht haben, welche Ideen sie entwickeln
bzw. welche Forschungsthemen sich ihnen erdffnen.

Abgesehen davon, dass zahlreiche Studierende das
Transfertagebuch erst kurz vor Abgabetermin fertig-
stellten, offenbarte diese erste Portfolioleistung erst-
mals das bereits vorhandene, aber nicht gezeigte bzw.
das neu entstandene Interesse an der Materie. Viele
Studierende spriihten geradezu vor Ideen, allein aus
den zehn besten Transferblichern kénnte man ohne
Zweifel 20—-30 Masterarbeitsthemen extrahieren.
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Das Ziel des Transfertagebuchs war es, die spate-
re Projektphase vorzubereiten und ein Thema zu fin-
den, das die Studierenden wirklich interessiert. Doch
wahrend die Transfertagebtcher voll mit Ideen wa-
ren, fihlte sich der Gberwiegende Teil der Studieren-
den in den jeweiligen Sitzungen zur Projektfindung
ratlos und unsicher. Es zeigte sich, dass viele Stu-
dierende zwar durchaus sehr gute Ideen haben; die
praktische Anwendbarkeit und mdgliche Aufarbeitung
in einem Forschungs- oder Schulprojekt jedoch nicht
gesehen oder nicht fir méglich gehalten wird. Hier ist
anzunehmen, dass die Studierenden keine Kennt-
nis vom wissenschaftlichen Alltag haben oder die-
sen gar Uberschatzen. Eine mogliche weitere Erkla-
rung weist allerdings noch in eine andere Richtung:
Die Studierenden nehmen zu selten die Mdglichkeit
der Lektire von wissenschaftlicher Literatur in An-
spruch und wissen daher schlichtweg nicht, was er-
forscht oder erforschbar ist. Dies zeigte sich schon
wahrend der Sitzungen zur Analyse aktueller For-
schung(svorhaben), starker jedoch in der Projektpha-
se selbst. Von insgesamt 23 Projektgruppen hat nur
ein einziger Teilnehmer vor Erstellung einer Projekt-
skizze nach entsprechender Literatur gesucht. Alle
anderen arbeiteten ,einfach drauflos®.

Die Projektfindungsphase war so gestaltet, dass die
wenigen, die schon eine Idee auf Basis ihres Trans-
fertagebuchs mitgebracht hatten, ihr Thema ,verkau-
fen” sollten. Die Studierenden ohne Ideen konnten
sich dann einer Projektgruppe anschlieRen. Nach ei-
nem schwerfalligen Beginn der Projektfindungsphase
gingen beinahe alle Studierenden nach der Sitzung
mit einer Projektidee nach Hause. Fur die Bearbei-
tung ihres Projektes hatten sie drei Wochen Zeit.
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Dann wurden die Ergebnisse in einer Plakat-Ausstel-
lung in der jeweils vorletzten Sitzung prasentiert. Die
letzte Sitzung diente der Auswertung und Evaluation
des Seminars.

3. PORTFOLIOLEISTUNG

Grundsatzlich muss festgestellt werden, dass die Stu-
dierenden zunachst nicht ins Seminar kommen, um
etwas zu lernen, sondern um ein Modul abzuschlie-
Ren. Das wie und wann der Portfolioleistung stand
daher stetig im Mittelpunkt des Interesses. Alles, was
nicht in die benotete Priifungsleistung einfloss, wurde
nur halbwegs ernst genommen.

In den Seminaren mussten insgesamt vier Teilleistun-
gen erbracht werden:

Transfertagebuch
Literaturliste

Projektplan

Reflexion der Projektphase

Wenngleich einige Studierende bis zum Ende des
Seminars nicht verstanden haben, was in das Trans-
fertagebuch geschrieben werden soll, muss an dieser
Stelle ausdricklich betont werden, dass der mit dem
Flhren eines Transfertagebuchs verbundene Lerner-
folg enorm ist. Die Studierenden verbinden ihre eige-
nen Erfahrungen mit den Themen des Seminars und
entwickeln sich selbst und ihr Fachwissen dadurch
weiter.

Gleichermalien enorm ist aber auch der Korrekturauf-
wand. Zu Beginn der Seminare war keine konkrete
Seitenzahl angegeben worden, was dazu flihrte, dass
einige Transfertageblcher bis zu 30 handschriftlich
geschriebene Seiten umfassten. Bei dem Projektplan
und der Reflexion wurden deshalb konkrete Vorga-
ben (je 1 Seite) gemacht, die aber vom Grofteil der
Studierenden ignoriert wurden.

Problematisch war auch die Bewertung des Portfo-
lios. Manche Studierende hatten sich sehr viel Ar-
beit mit ihren Projekten gemacht, die Ergebnisse wa-
ren gut, bewertet wurden aber nur die Projektplane,
die haufig unausgegoren waren. Die Projekte selbst
nicht zu bewerten, hatte aber gute Griinde: Die Stu-
dierenden sollten nicht bestraft werden, wenn ihr Pro-
jekt scheitert. Zudem ging es bei der Erstellung eines
Projektplans um eine nicht zu unterschatzende Kom-
petenz, die Studierende erwerben sollten. Denn in
der wissenschaftlichen Praxis ist es viel wichtiger, ein
Projekt zunéachst erfolgreich zu beantragen (z. B. in
Bezug auf Drittmittel). Die erfolgreiche Durchfiihrung
ist oftmals zweitrangig.

Die Literaturliste zu bewerten hat sich aber als tGber-
flissig herausgestellt, da sie erst am Ende mit der
Reflexion abgegeben werden musste. Ware sie Tell
des Projektplans gewesen, hatten die Studierenden
auch mehr Literatur herangezogen.

SEITE 43

4. ERGEBNISSE DES SEMINARS

Die Projektphase war aufierst produktiv. In den bei-
den Seminaren wurden zahlreiche Projekte durchge-
fuhrt, die einer BA- oder Staatsexamensarbeit wirdig
waren. Sie reichen von der Erstellung von Arbeits-
materialien fir Grundschuler_innen, Gber Spiele und
Kinderblicher bis hin zu umfangreichen Umfrageer-
gebnissen und wissenschaftlichen Abhandlungen.
Zunachst schien daher eine Veréffentlichung der Er-
gebnisse erstrebenswert. Die Themen, vor allem aber
die Qualitadt der Durchfiihrung der Projekte unter-
schieden sich jedoch letztlich zu stark voneinander,
um eine geeignete Plattform zu finden.

4.1. Forscher_innengruppe vs. Lehrer_
innengruppe: Ergebnisse des Lehr-Lern-
Projekts

Ziel des Lehr-Lern-Projektes war es herauszufinden,
inwiefern sich die Projektergebnisse der Studieren-
den in den Lehramtsstudiengangen von denen im Ba-
chelor-Kernfach unterscheiden. Um klarer differenzie-
ren zu kdénnen, war zu Beginn der Projektphase die
Gruppe der Studierenden im Lehramt in eine ,For-
scher_innengruppe® und eine ,Lehrer_innengruppe*
aufgeteilt worden. Dadurch war die Mdéglichkeit gege-
ben, einerseits zu vergleichen, ob es in der Lehrer_in-
nengruppe Unterschiede zwischen den Forschungs-
projekt-Ergebnissen und den Ergebnissen aus den
praxisbezogenen didaktischen Projekten gibt, bzw.
andererseits die Forschungsprojekt-Ergebnisse zwi-
schen den Studiengangen zu vergleichen.

Dabei stellte sich heraus, dass die Lehre in der
sprachwissenschaftlichen Germanistik keinen Unter-
schied machen muss zwischen angehenden Leh-
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rer_innen und Kernfachler_innen, da viele Lehr-
amtsstudierende nicht entschieden Lehrer_in werden,
sondern sich an der Universitat gern auch einmal im
wissenschaftlichen Bereich ausprobieren wollen. Der
bedeutende Unterschied ist schlichtweg, dass die an-
gehenden Lehrer_innen zumindest eine berufliche
Perspektive vor Augen haben, wahrend die Kernfach-
ler_innen zunachst fir alles sehr offen sind, dabei
aber nicht konsequent genug einen Weg verfolgen.
Das zeigt sich auch in den Ergebnissen der Projekte.
Die angehenden Lehrer_innen waren um ein vielfa-
ches kreativer, offener, kritischer als die Kernfachler_
innen. Schon in der Erstellung des Transfertagebu-
ches hinterfragten sie oftmals die in der universitaren
Lehre angewandten Methoden und reflektierten ihre
Anwendbarkeit in der Schule. Den Kernfachler_innen
hingegen fehlte im Seminar der mdgliche Berufsbe-
zug.

In Bezug auf das Erlangen von Kompetenzen in den
Bereichen Projektarbeit (Planung, Aufbereitung der
Inhalte flr Schule, Theater etc.), Zeitmanagement
und Ergebnisreflexion kdnnen hingegen keine Unter-
schiede festgemacht werden. Der Grol3teil der Stu-
dierenden beider Seminare meldete zuriick, dass
nach Ablauf der Projektphase deutlich wurde, wie viel
Arbeit in der erfolgreichen Durchfiihrung von Projek-
ten steckt und dass (fast alle) diesen Aufwand unter-
schatzt hatten. Die inhaltlichen Lernziele, die fir das
Seminar gesteckt worden waren (und die von allen
Teilnehmer_innen erreicht und haufig Ubertroffen wur-
den), traten in der Wahrnehmung der Studierenden
hinter das Erreichen von projektrelevanten Kompe-
tenzen zuriick. Das flhrte sogar soweit, dass einzel-
ne Studierende zurlickmeldeten, sie hatten im Semi-
nar inhaltlich gar nichts gelernt.

5. FEHLERANALYSE UND AUSBLICK AUF
ZUKUNFTIGE VERANSTALTUNGEN

Gleich vorab muss festgehalten werden: Projektar-
beit lohnt sich. Durch die aktive Beteiligung der Stu-
dierenden an den Seminarinhalten wird Interesse flr
den Stoff geweckt, der wiederum fast nebenbei erar-
beitet wird, so dass den Studierenden der inhaltliche
Lernerfolg nicht einmal bewusst wird.

Dabei sind aber verschiedene Dinge zu beachten:

1. Zuviel Freiheit birgt Unsicherheit: Die den Stu-
dierendeninteressen geschuldete Ausweitung des
Seminarthemas hatte zur Folge, dass die Projekte in
sehr unterschiedliche Richtungen verliefen. Das kann
dazu fiihren, dass man als Lehrende_r nicht mehr in
allen Projektthemen kompetent genug ist, um Anlei-
tung und Hilfe zu bieten, oder dass gar die eigent-
liche Forschungsrichtung der/des Lehrenden verlas-
sen wird. Gibt man den Studierenden stattdessen ein
Thema vor, birgt das wiederum die Gefahr, die Krea-
tivitat bzgl. der Ideenfindung einzuschranken, was zu
Motivationsverlusten seitens der Studierenden fiihren
kann. Hier gilt es, die richtige Mitte zwischen eigenen
Forschungszielen und studentischen Gestaltungs-
moglichkeiten zu finden. Durch immer wieder neue
Impulse der Studierenden bleibt Lehre auch langfris-
tig interessant.

2. Literaturstudium fordern: Trotz zweier Sitzungen
zu aktueller Forschung(sliteratur) konnte keine Sensi-
bilitat fir die Notwendigkeit von intensiver Literaturre-
cherche erreicht werden. Hier gilt es, neue Wege zu
entdecken, wie man Studierende wieder weg von Wi-
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kipedia und Co. hin zur Bibliothek lenkt. Eine Moglich-
keit ware, die beiden Sitzungen zur Literaturrecher-
che konkret an die Projektphase zu binden, so dass
sich die Studierenden in den Arbeitsgruppen gemein-
sam die notwendige Literatur erschlieRen missen.

3. Arbeitsumfang beachten: Im Nachhinein haben
sich die Seminare in Bezug auf die zu erbringende
Leistung als zu umfangreich herausgestellt. Sie wa-
ren eher als Masterseminare geeignet. Fir die ersten
Studienjahre ist zudem eine starkere Anleitung der
Studierenden vonnéten, vor allem was Umfang und
Art der Prifungsleistungen angeht.

4. Mehr Inhalte: Im Hinblick auf die Stoffdichte hat
sich gezeigt, dass der Fokus sehr stark auf der Ent-
wicklung von projektbezogenen, praktischen Kompe-
tenzen lag. Ein ausgewogeneres Verhaltnis zwischen
zeitaufwandigen, aber praxisnahen Lehrmethoden
und fachlichen Inhalten sollte (vor allem in den ersten
Studienjahren) angestrebt werden.

5. Auch Kernfachler_innen kénnen Arbeitsmateri-
alien fiir die Schule erstellen: Da weder alle Lehr-
amtsstudierenden spater Lehrer_innen werden, noch
alle Kernfachler_innen dem Lehrerberuf fern bleiben,
sollte auch in der fachlichen Ausbildung an der Uni-
versitat kein Unterschied gemacht werden zwischen
den Studiengangen. Gerade fir die beruflich noch
deutlich orientierungsloseren Kernfach-Studierenden
waren praxisnahe Aufgaben zur Verlagsarbeit oder
die Erarbeitung von Schulmaterialien sinnvoll im Hin-
blick auf eine Orientierung flr die spatere Berufswahl.



6. (Transfer-)Tagebiicher sind privat: Es hat sich
gezeigt, dass gerade die sehr guten, ideenstarken
Transfertageblicher sehr privat waren (bis hin zu ei-
nem Studierenden, der den Sinn seines Studiums in
Frage stellte). Dies mit Punkten oder Noten zu bewer-
ten, ist unangemessen. Grundsatzlich ist das Trans-
fertagebuch ohnehin eher fur die Studierenden selbst
gedacht. Um das Schreiben zum vorgegebenen Zeit-
punkt (nach der Sitzung) zu unterstitzen, ist statt der
benoteten Abgabe eher ein gelenkter Schreibpro-
zess mittels konkreten Schreibanleitungen in Bezug
auf Berufsbilder, persdnliche Erfahrungen und Pro-
jektthemen zu empfehlen. Einzelne Ideen aus dem
Transfertagebuch missen dann in den Sitzungen
aufgegriffen und besprochen werden.
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ABSTRACT

Viele angehende Informatiker_innen kommen erst
wahrend ihrer Masterarbeit in die Situation, wissen-
schaftliche Primaérliteratur aus ihrem Fachbereich
selbststandig beurteilen und vergleichen zu missen.
Um die daflr erforderliche wissenschaftliche Kompe-
tenz bereits im Vorfeld gezielt zu férdern, wurde ein
Lehrveranstaltungskonzept fur ein literaturbasiertes
Seminar entwickelt und evaluiert. Als Seminaraufga-
be wurde von jedem/r Studierenden die Entwicklung
eines eigenen Forschungskonzepts fiir eine Master-
arbeit gefordert. Im Vergleich zu freien Referaten hat
eine solche Aufgabenstellung den Vorteil, dass die
Studierenden implizit gezwungen sind, sich nicht nur
mit Lehrbilchern, sondern auch mit Originalarbeiten
auseinanderzusetzen. Allerdings kénnen fehlendes
Vorwissen oder fehlende Erfahrung im wissenschaft-
lichen Arbeiten der Erreichung der Lernziele entge-
genstehen. Um dem entgegenzuwirken, werden die
Projektexposés schrittweise entwickelt und innerhalb
der Seminarsitzungen diskutiert; insbesondere wird
dabei das in der Wissenschaft verbreitete Konzept
des so genannten Peer Reviews eingeflihrt und ein-
gelbt. Bewertungsgrundlage der Lehrveranstaltung
ist ein zehn- bis flinfzehnminltiger Vortrag, mit dem
jede/r Studierende am Ende sein/ihr Forschungskon-
zept vorstellt.

Schlagworte: Forschendes Lernen, Projektkonzipie-
rung, Peer Review, Informatik, MINT
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1. EINLEITUNG

Durch ein Masterstudium sollen Studierende Prob-
lemlésungskompetenzen in einem wissenschaftlichen
oder anderen beruflichen Téatigkeitsfeld erwerben
(KMK 2005). Fur grundlagenorientierte Forschung
auf dem Gebiet der Informatik impliziert dies neben
rein handwerklichen Fertigkeiten etwa die Fahigkeit
zur Problemfindung und -definition sowie zur Entwick-
lung fundierter Hypothesen. In der Praxis wird von In-
formatikabsolvent_innen unter anderem verlangt, Ori-
entierungswissen vermitteln und andere Menschen
von ihren technischen Lésungen tberzeugen zu kén-
nen (Rolf et al. 2013).

Unter diesen Gesichtspunkten liegt es nahe, die Ide-
en des so genannten Forschenden Lernens in die
Lehre einzubeziehen. Dieser vor mehr als 40 Jahren
entwickelte Ansatz ist methodisch eng mit dem Kon-
zept der Projektarbeit verwandt, die in vielen Semi-
naren praktiziert wird (Moog 2005) und unter Stu-
dierenden als besonders effektiv und nachhaltig gilt
(Mayrberger & Ueckert 2002). Im Unterschied zu Pro-
jektarbeiten sollen hier jedoch statt praktischer Er-
gebnisse oder Produkte vor allem ,theoretische Ein-
sichten” erzielt werden (Huber 2009).

Eine Form des Forschenden Lernens, die zur Star-
kung der Kompetenz zur Problemfindung, Problem-
definition und Hypothesenbildung vorgeschlagen
wurde, ist das Verfassen eines Essays oder Ex-
posés (BAK 1970). Im akademischen Kontext erfor-
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dert eine solche Aufgabe neben dem Auffinden und
Strukturieren von Informationen vor allem eine Kkriti-
sche Diskussion und Auseinandersetzung mit die-
sen Informationen. Die verbale Auseinandersetzung
mit Schreibzielen, Inhalten, Argumentationslinien und
Formulierungen férdert dartber hinaus sozial-kom-
munikative Kompetenzen (Lehnen 2000).

Im Rahmen des Zertifikatsprogramms des Hoch-
schuldidaktischen Zentrums Sachsen (HDS) wurde
daher ein Konzept fiir ein forschungsorientiertes Se-
minar im Umfang von zwei Semesterwochenstunden
(d.h. 30 Stunden Prasenzzeit und 90 Stunden Selbst-
studium) entwickelt. Das zugehérige Modul wird an
der Universitat Leipzig fir Studierende der Mas-
ter-Studiengénge Informatik und Bioinformatik sowie
Wirtschaftsinformatik und ,Lehramt Gymnasium Infor-
matik“ angeboten.

2. LERNZIELE UND DIDAKTISCHE
HERAUSFORDERUNGEN

Ausgehend vom Konzept des Forschenden Lernens
ist das Ziel des Seminars, ein fundiertes Konzept flr
ein eigenes Forschungsprojekt zu entwickeln. Hier-
aus lassen sich konkrete Lernziele ableiten:
Die Studierenden koénnen relevante Primarliteratur
finden.

Die Studierenden kennen die Struktur eines Exposés
und konnen die Relevanz von Literatur fir ein Thema
einschatzen.

Die Studierenden verstehen, wie Forschung in der
Praxis ablauft.

Die Studierenden kénnen bewerten, ob Forschungs-
ziele realistisch sind.

Die Studierenden kdnnen die Nutzung von Fachlite-
ratur in einem Exposé analysieren.

Die Studierenden kdnnen die Eignung von Methoden
fir gegebene Fragestellungen analysieren.

Die Studierenden kdnnen Bewertungskriterien fir ein
Forschungsprojekt entwickeln und anwenden.

Die Studierenden kennen Bewertungskriterien fur
einen wissenschaftlichen Vortrag und kénnen diese
anwenden.

Wenn — wie in dieser Lehrveranstaltung — Studieren-
de aus unterschiedlichen Studiengdngen kommen
koénnen, stellt insbesondere das heterogene Vorwis-
sen der Seminarteilnehmer_innen eine didaktische
Herausforderung dar (Richter 2013). Bei Bioinforma-
tik-Studierenden mit Bachelor-Abschluss in Biologie,
Wirtschaftsinformatik-Studierenden sowie Lehramts-
studierenden ist in der Regel mit geringeren techni-
schen Fahigkeiten als bei Studierenden mit Bache-
lor-Abschluss in Informatik zu rechnen. Andererseits
verfligen sowohl angehende Informatiker_innen als
auch Wirtschaftsinformatiker_innen oft nur tber ge-
ringe Biologie-Kenntnisse.

Fir die Definition eines Forschungsprojekts ist auller-
dem die Anwendung bzw. Einhaltung etablierter wis-
senschaftlicher Standards erforderlich. Dem stand
in der Vergangenheit haufig entgegen, dass einem
Grofdteil der Studierenden wissenschaftliche Grund-
kenntnisse fehlen (etwa zum korrekten Zitieren). Da
diese als Voraussetzung fiir das Seminar gelten, war
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fur deren Erlernen in der Lehrveranstaltung bisher
kein Zeitbudget vorgesehen. Im Sinne der Erreichung
der Lernziele ist es jedoch kontraproduktiv, eine of-
fensichtliche Wissenslicke bei den Studierenden zu
ignorieren. Folglich stellt es eine didaktische Heraus-
forderung dar, die wichtigsten Kenntnisse moglichst
,nebenbei“ zu vermitteln bzw. aufzufrischen.

3. DIDAKTISCHE VORGEHENSWEISE

Die Wahl der didaktischen Methoden im vorliegenden
Konzept orientiert sich an den genannten Lernzielen
fur die Studierenden unter besonderer Berlicksich-
tigung der damit verbundenen Herausforderungen
(siehe Abschnitt 2). Auf Basis dieser Seminarziele
wurde jeder Seminarsitzung ein konkretes Lernziel
zugeordnet (siehe Tabelle 1).

Methoden | Hillsmittel

Aufwarmilbung ,Forschungssirshl” oder ,Clustering,

Impulsvortrag des Dozenten / Powerfoint

g (Was wirden Sie erforschan?),
Wie schreibe ich ein Exposé?
Diskussion der Ergebnisse des 1. Meilensteins

Aktuslle Forschung des Lehrstuhls

Aufwarmibung begrindete Kartchanwahl* | Bildkarten
Impulsvorirag des Dezenten / PowsrPoint,
Gruppenarbeit ,(Think-)Pair-Share”

Einstieg (Wie schreibt man lich?") K I PowerPoint,
Diskussion 3, Meilenstein (L A(Think-)Pair-Share’

Einstieg (Wie lange dauert Forschung?)
Dis/ in

Aufwarmiibung ,Pubquiz* / PowerPoint,
{Methodik), Gruppenarbeit (Thi -.

Camembert-Feedba r Fliphart
Aufwarmabung ,Schreibgesprach’,

2ur Exposé-Bewertung’),
kompletten Exposds.

Einstieg (Wie sieht Forschung aus?")
Wie halte ich einen guten Vortrag?
Diskussion des Verragsentwurts

Aufwarmilbung _begrindete Kartchenwahl” / Bildiarten
Impulsvortrag des Dozenten / PowerPoint,
Gruppenarbeit Antwort-Karusell

rtet?” | PowerPoint,

Tab. 1: Inhalte und Ziele der einzelnen Seminarsitzungen.
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Exposé und Meilensteine. Die Entwicklung eines
fachlich anspruchsvollen Forschungsprojekts erfor-
dert eine intensive und kontinuierliche Beschaftigung
mit dem Forschungsgegenstand. Um dies zu ermdg-
lichen, entwickeln die Studierenden schrittweise ein
Exposé fur ihr Projekt und strukturieren die Arbeit an
ihrem Exposé anhand von Meilensteinen (= schrift-
liche Zwischenergebnisse). Diese Meilensteine wer-
den autonom aufierhalb der Sitzung erarbeitet und in
der jeweils folgenden Sitzung besprochen.

Peer Review. Die Bewertung der Meilensteine wird
wahrend der Sitzungen von den Teilnehmenden
selbst erarbeitet. Wissenschaftlich entspricht dies
dem Konzept des Peer Reviews, also der kollegialen
Begutachtung von Forschungsvorhaben (vgl. Porter
& Rossini 1985). Didaktisch folgt dieser Ansatz dem
so genannten Think-Pair-Share-Verfahren (vgl. Bauer
et al. 2013). Bewerten z. B. zwei Teilnehmende einen
Exposé-Abschnitt hinsichtlich eines bestimmten Ge-
sichtspunktes, so missen zunachst beide den Text
lesen und sich einen ersten eigenen Uberblick ver-
schaffen, um zu einer gemeinsamen Bewertung zu
gelangen. Diese in der Zweier-Diskussion erarbeitete
Bewertung wird dann wiederum in einer offenen Run-
de allen anderen Teilnehmenden samt Begriindung
vorgestellt und diskutiert (siehe auch Abbildung 1).
Das Peer Review des kompletten Exposé-Entwurfs (7.
Sitzung) erfolgt anhand eines Kriterienkatalogs, den
die Teilnehmenden zu Beginn der Sitzung in einem
~Schreibgesprach” selbst definieren. Fiir die anschlie-
Rende, relativ umfangreiche Bewertung wird die Grup-
penpuzzle- oder Jigsaw-Methode (Aronson 1984)
verwendet, wobei sich zunachst Spezialist_innen-
gruppen fir jedes Bewertungskriterium und danach

je eine Exposé-Bewertungsgruppe bilden. Falls ein-
zelne Studierende fir die jeweilige Sitzung keinen
Meilenstein eingereicht haben, entscheiden die Ubri-
gen Teilnehmenden, ob diese als reine ,Gutachter_in-
nen“ an der Gruppenarbeit teiinehmen kdnnen.

Abb. 1: Schematische Darstellung des Peer-Review-Prozesses inner-
halb einer Seminarsitzung (exemplarisch fur vier Studierende).

Heterogenitat. Das heterogene Vorwissen der Teil-
nehmenden wird zu Beginn des Seminars themati-
siert, um flr mogliche individuelle Schwierigkeiten zu
sensibilisieren und den Teilnehmenden die Identifi-
kation potentieller studentischer Expert_innen zu er-
moglichen. Bei der 1. Sitzung wird dazu auf einer Me-
taebene Uber Ziele, Vorerfahrungen und individuelles
Interesse an Forschung gesprochen. Dies erfolgt
spielerisch anhand eines ,Forschungsstrahls® (Teil-
nehmende ordnen sich graduell in einer Reihe an, je
nach dem, ob sie lber viel oder wenig Forschungs-
erfahrungen verfligen). Zusatzlich werden allen Teil-
nehmenden zu ihren jeweiligen Exposé-Themen pas-
sende Ansprechpartner_innen am Lehrstuhl genannt,
die fur fachliche Fragen (d. h. Methodik- oder Ver-
standnisfragen) zur Verfugung stehen. In einzelnen
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Sitzungen werden auRerdem die wichtigsten Inhalte,
die fUr die anschlieRend vorgesehene Gruppenarbeit
erforderlich sind, vom Dozenten mit einem Impulsvor-
trag (15-20 Minuten) zusammengefasst. Dies bietet
sich insbesondere zum methodischem Vorgehen an,
etwa ,Wie schreibe ich ein Exposé?“ oder ,Wie beur-
teile ich einen wissenschaftlichen Text?*.

Aktivierende Methoden. Eine methodisch struktu-
rierte Aufwarmphase gilt als wichtiger Faktor fir den
Erfolg einer Lehrveranstaltung (Szczyrba & Wildt
2005). Jede Sitzung beginnt daher mit einer 5—10-mi-
nitigen Ubung. Die Studierenden erhalten dazu klei-
ne Aufgaben, z. B. den Auftrag, sich eine Bildkarte
mit einem abstrakten oder konkreten Motiv aus dem
Themenbereich der Lehrveranstaltung auszuwéah-
len und einer spontan auszudenkenden Forschungs-
frage (2.Sitzung) oder dem bereits entwickelten For-
schungsprojekt (8. Sitzung) begrindet zuzuordnen
(zur llustration siehe Abbildung 2). Dies dient pri-
mar dem Abbau von Anspannung bzw. als kreative
Anregung. Andere Aufwarmibungen wie ein Brain-
storming zur Gliederung eines Exposés (4. Sitzung)
oder die Analyse missverstandlicher Formulierungen
aus Originalarbeiten (,Negativ-Beispiele®, 5. Sitzung)
kénnen bei der Wiederholung der vorherigen Sit-
zung bzw. bei der Aktivierung von Vorwissen helfen.
Als effektive Aktivierungsmethode erwies sich auller-
dem der Einsatz eines Pub-Quiz' (6. Sitzung und Ab-

1 Das so genannte Pub-Quiz ist keine originar didaktische
Methode. Vielmehr handelt es sich um eine weit verbreitete Tradition
britischer Kneipenbetreiber_innen: Besucher_innen der so genannten
Pubs werden vom Personal miindlich knifflige Wissens- oder Schatz-
fragen gestellt, die jeder Kneipentisch im Team beantworten und am
Ende schriftlich einreichen muss.
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schlusssitzung), mit dem sich besonders leicht eine
Interaktion der Teilnehmer_innen stimulieren liel}.

Abb. 2: Reflektierte Bildkarten-Wahl als methodisch strukturierte Auf-
warmphase (Foto: Alexander Béhm).

4. EVALUATION UND FEEDBACK

Die Lehrveranstaltung wird mindestens zweimal eva-
luiert: als anonyme Zwischenevaluation in der Se-
mestermitte sowie als semi-anonyme Abschlus-
sevaluation in der letzten Sitzung. Je nach Vorgabe
durch die Universitat kann oder muss nach Ende der
Lehrveranstaltung zusatzlich eine formale Lehre-
valuation durchgeflihrt werden.

Zwischenevaluation. Anhand einer nach Fragen un-
terteilten ,Zielscheibe“ (auch Camembert-Feedback
genannt) bewerten die Teilnehmenden ihre eigenen
Lernfortschritte hinsichtlich der Lernziele A) bis F)
durch Markierungen, wobei der Grad der Zentrums-
nahe den Grad der Zustimmung widerspiegelt (sie-
he Abbildung 3). Bei den Selbsteinschatzungen zur

Nutzung von Fachliteratur und zum Verfassen eines
Exposés zeigte sich etwa, dass diese ausschliel3lich
im Mittelfeld rangierten; diese Einschatzung deckte
sich am Ende mit der Bewertung der Abschlussvor-
trage durch den Dozenten. Anders dagegen bei den
Selbsteinschatzungen zur Wahl von geeigneten For-
schungsmethoden flir ein gegebenes Projekt: In die-
ser Hinsicht bewertete sich bei der Zwischenevaluati-
on ein/e Teilnehmer_in als sehr kompetent, wahrend
sich zwei Teilnehmer_innen im unteren Viertel der

Abb. 3: Zwischenevaluation mittels Camembert-Feedback (Foto:
Alexander B6hm).
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Skala einordneten — bei den Abschlussvortragen hin-
gegen wurden die vorgeschlagenen Forschungsme-
thoden ausschliellich als gut bis durchschnittlich be-
wertet, Ausreil3er nach oben oder unten gab es nicht.

Abschlussevaluation. In der letzten Seminarsitzung
wird ein semi-anonymes, strukturiertes Verfahren ver-
wendet, um anhand von halboffenen Fragen ein fla-
chendeckendes Feedback von den Teilnehmenden
zu erhalten. Jede/r Studierende erhalt ein Blatt Pa-
pier, das in vier gleiche Stiicke zu teilen ist. Jedes
Stlick erhalt eine Nummer (1 bis 4) und dient dann als
Antwortzettel fir die folgenden Fragen. Im einfachs-
ten Fall kdnnen dies reine Ja-Nein-Fragen (,Waren
die Sitzungen vor den eigentlichen Vortragssitzun-
gen fur Sie hilfreich?“) oder Erganzungsfragen (,Das
Wichtigste, was ich gelernt habe, war...“) sein. Es bie-
tet sich jedoch an, abwechslungsreiche, eher uner-
wartete Fragen zu wahlen (z. B. ,Mit welchem Adjek-
tiv wirden Sie die Veranstaltung beschreiben?“). Die
Studierenden kénnen auch dazu aufgefordert wer-
den, ihr Feedback zu visualisieren (siehe z.B. Abbil-
dung 4). Die Papierstiicke werden nach jeder Frage
eingesammelt und am Ende — ohne Namensnennung
—von der gesamten Gruppe kurz begutachtet und ge-
gebenenfalls diskutiert.
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Abb. 4: Semi-anonyme strukturierte Abschlussevaluation mit der Auf-
gabe: ,Stellen Sie Ihr Interesse an der Veranstaltung im zeitlichen Ver-
lauf als eine Art ,Spannungskurve’ dar”.

Feedback. Obwohl der Besuch des zugrundliegen-
den Seminars lediglich eine Zulassungsvorausset-
zung zur Modulprifung darstellt und nicht benotet
wird, ist eine abschlieliende Bewertung der Studie-
rendenleistungen durch den Dozenten oder die Do-
zentin empfehlenswert. Um nicht jeden einzelnen Vor-
trag bzw. jedes einzelne Projektkonzept besprechen
zu mussen, kann der/die Lehrende die Studierenden
zum Beispiel seine/ihre Gesamteinschatzung in ei-
nem Pub-Quiz ,erraten” lassen (z. B. ,Wie viele Punk-
te hat das originellste Projekt erhalten?“). Dies setzt
allerdings voraus, dass in der Lehrveranstaltung feste
und quantifizierbare Bewertungskriterien verwendet
und transparent gemacht wurden; diese lassen sich
dann sowohl statistisch als auch grafisch aufbereiten,
etwa in einem so genannten Boxplot (siehe Abbildung
5). Interessierten Studierenden wird am Ende der Ab-

schlusssitzung zusatzlich die Moglichkeit gegeben,
ein individuelles Feedback zu erhalten.

Abb. 5: Exemplarische Darstellung der statistischen Verteilung von
Notenpunkten (0 = Minimum, 10 = Maximum) fir die Bewertungskrite-
rien der gehaltenen Vortrage (n = 12) als Boxplot.

5. PRAKTISCHE ERFAHRUNGEN

Forschungsfragen. Ein zentrales Element For-
schenden Lernens ist, dass die Studierenden selbst
.eine sie interessierende Frage- bzw. Problemstel-
lung“ entwickeln (Huber 2009). In der Praxis verlas-
sen sich Studierende jedoch oft darauf, dass sie aus
einer gegebenen Menge an Themen auswahlen kon-
nen. Das beschriebene Seminarkonzept erlaubt hier
einen pragmatischen Kompromiss: Der/Die Dozent_
in kann den Teilnehmenden zum Seminarbeginn aus
Schlagworten aus dem gegebenen Themenfeld wah-
len lassen, die dann zur Erreichung des 1. Meilen-
steins und im weiteren Verlauf zu einer Fragestellung
ausformuliert werden missen.
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Meilensteine. Obwohl die Bearbeitung und Einrei-
chung der Meilensteine weder verpflichtend war noch
benotet wurde, gab es regelmallige Abgaben. Aller-
dings hatten sich nur beim 1. Meilenstein alle Teilneh-
menden wie vorgesehen vorbereitet und konnten sich
so direkt gegenseitig begutachten. Bei den Ubrigen
Sitzungen wurden die eingereichten Meilensteine zur
Begutachtung an Kleingruppen verteilt. In einem Fall
gab es nur eine Abgabe, so dass in dieser Sitzung
alle Kleingruppen den gleichen Meilenstein begutach-
teten — allerdings mit unterschiedlichem Fokus.

Aktivierende Methoden. Der Einsatz aktivierender
Methoden in der Aufwarmphase der Sitzungen hat
sich bewahrt. Waren im urspriinglichen Seminarkon-
zept nur fir drei Sitzungen Aufwarmiibungen vorge-
sehen, so kamen in der praktischen Umsetzung in al-
len 12 Sitzungen aktivierende Methoden zum Einsatz.
Als entscheidend fiir eine erfolgreiche Aktivierung er-
wies sich dabei ein inhaltlicher Bezug der Ubung zum
Thema der jeweiligen Sitzung. Die Erlduterung die-
ses Bezugs wurde — wo nicht sofort ersichtlich — teils
auch aktiv von den Studierenden eingefordert.

Nutzung von Fachsprache. Bei der Durchfiihrung
des Seminars wurden nach und nach statt der in der
Hochschuldidaktik verwendeten Methodenbezeich-
nungen oder -beschreibungen auf aquivalente Begrif-
fe aus der Fachsprache der Informatik zurtickgegrif-
fen. So liel3 sich beobachten, dass Studierende mit
den Begriffen Bubble Sort (fiir das selbststandige An-
ordnen auf einer gedachten linearen Skala zu einer
gegebenen Fragestellung) oder Clustering (flir das
selbststandige Anordnen auf einer gedachten zweidi-
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mensionalen Flache zu einer gegebenen Fragestel-
lung) schnell zurecht kommen. In der Abschlusssit-
zung wurde dies schlieBlich sogar auf Ja-Nein-Fragen
angewendet (,TRUE", ,FALSE®).

6. SCHLUSSFOLGERUNGEN

Die Zielsetzung des vorgestellten Seminarkonzepts
ist anspruchsvoll, aber umsetzbar. Aus Dozenten-
sicht gab es zwar beim Umgang mit Fachartikeln be-
achtliche Schwankungen zwischen den Teilnehmen-
den (2 bis 8 von 10 Notenpunkten wurden erreicht, im
Schnitt 6 Punkte). Dies ist teils durch Fehlzeiten bzw.
das Auslassen einzelner Meilensteine zu erklaren.
Gleichzeitig deutet sich damit aber auch an, dass der
Umgang mit wissenschaftlicher Primarliteratur im In-
formatikstudium grundséatzlich starker eingetbt wer-
den sollte. Im Vergleich dazu unterlag etwa die Be-
wertung des Vortragsstils der Studierenden deutlich
weniger Schwankungen (zwischen 5 und 7 Punkten)
und lag im Schnitt auch héher (6,3 von 10 Punkten).

Das Schreiben eines Forschungsexposés stellt ein
gutes Vehikel dar, um eine fundierte Auseinanderset-
zung mit dem eigenen wissenschaftlichen Arbeiten
zu fordern. Im Rahmen der Abschlussevaluation be-
werteten 8 von 9 Teilnehmenden das schrittweise Er-
arbeiten von Meilensteinen sowie die damit verbun-
dene methodische Hilfestellung als hilfreich fir die
Entwicklung ihres Projekts. Die meisten Studierenden
(5 von 9) gaben weiter an, ihr wichtigster Lerngewinn
aus dem Seminar sei nicht inhaltlicher, sondern me-
thodischer Natur gewesen.

Insgesamt lassen sich die Ideen des Forschenden
Lernens im Rahmen eines Master-Seminars fir Stu-
dierende der Informatik und Bioinformatik mit Gewinn
umsetzen. Zwar wird das hier beschriebene Seminar
von einzelnen Teilnehmenden als ,aufwandig“ oder
,fordernd“ beschrieben. Die Mehrheit der Studieren-
den bezeichnet die Lehrveranstaltung jedoch als ,lehr-
reich®, ,gut®, ,vielseitig“ oder ,interessant®. Dies kann
als Indiz fUr ein zielgerichtetes und funktionierendes
Seminarkonzept betrachtet werden.
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