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0 Einleitung

0.1 Motivation und Ziele

In den letzten Jahren ist die Diskussion um Schwundquoten und die Schwierigkeiten der
Studieneingangsphase immer mehr in den Fokus der fachdidaktischen Forschung in den
Naturwissenschaften gerlickt. Studienschwund stellt unter verschiedenen Aspekten ein
Problemfeld dar: Zum einen kdnnen Studienabbrecher als Fehlinvestition von Ressour-
cen aufgefasst werden (Larsen, Kornbeck, Kristensen, Larsen & Sommersel, 2013, S.
35). Zum anderen kann Studienschwund als Qualitatsdefizit von Hochschulen gesehen
werden, da nicht nur die Studienanfanger, sondern auch die Absolventenzahlen ein Kri-
terium fur die Mittelvergabe an Hochschulen und die untergeordneten Fachbereiche
sind (HZG NRW!, 2014, § 5). Dariiber hinaus werden hohe Schwundgquoten (Heublein,
Richter, Schmelzer & Sommer, 2014) unter der Pramisse, dass zumindest ein Teil der
Abbrecher und Wechsler unter gunstigeren Studienbedingungen ein Studium erfolg-
reich absolviert héatte, in Natur- und Ingenieurswissenschaften fur einen europaweiten
Fachkraftemangel verantwortlich gemacht (Holmegaard, Madsen & Ulriksen, 2012, S.
187 nach Osbourne & Dillon, 2008). Unter dieser Pramisse kann Abbruch oder Wechsel
auch als Indiz dafur gesehen werden, dass die universitare Lehr- und Lernkultur stark
von der Leitlinie einer ,, heterogenitditsorientierten Hochschule der Zukunft* abweicht
(Wild & Esdar, 2014). Diese bedeutet:

,,Vor diesem Hintergrund richtet sich auch an der von uns gezeichneten , heterogenitatsorien-
tierten Hochschule der Zukunft * das Hauptaugenmerk auf die Schaffung von Studien- und Lehr-
bedingungen, die mdglichst vielen Studierenden die Chance er6ffnen, unabhangig von ihrer
Herkunft und Schulbiographie zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu gelangen. Die Ver-
folgung des Ziels einer hohen Ausbildungsqualitat bei einem geringen Grad an Auslese und
sozialer Segregation ist an einer diversitatsgerechten Hochschule aus unserer Sicht zwingend,
ohne dass damit der Stellenwert weiterer, noch starker an der Idee von Diversity als Potential
und Starke orientierter Ziele geschmdlert werden soll** (Wild & Esdar, 2014, S. 74).

Wiéhrend an vielen Universitaten noch eine Selektionskultur herrscht, so Wild und Es-
dar, soll Heterogenitat vielmehr als Herausforderung und Chance verstanden werden.
Dazu ist es notwendig, auf allen Ebenen (Hochschulleitung, zentrale und dezentrale
Strukturen) diesen Paradigmenwechsel zu vollziehen. Dieses miisse sich sowohl in der
generellen Einstellung als auch in konkreten MalRnahmen auf3ern (Wild & Esdar, 2014).
Betrachtet man Studienschwund als fehlende Passung zwischen Studienanfanger und
Studienfach ,, bedeutet ein solch komplexes Verstandnis, die Untersuchung nicht auf
individuelles Scheitern oder individuelle Neuorientierung in den Bildungswegen zu be-
schranken, sondern gleichzeitig die Kontextbedingungen, die von Hochschule und Le-
bensumwelt bestimmt werden, mit in den Fokus zu nehmen* (Heublein et al., 2015, S.
1).

! Abkiirzung fiir: Hochschulzukunftsgesetz Nordrhein-Westfalen
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Wie grol} diese Herausforderung im Studienfach Physik konkret ist, dartber ist man
sich uneinig. Wahrend einige Forscher die vom HIS? ermittelten Schwundquoten von
etwa 40% in Physik und anderen Naturwissenschaften (Heublein et al., 2014) als dra-
matische Lage bei Erstsemesterstudierenden (vgl. Freyer, 2013, S. 5) einschéatzen, rela-
tivieren Forschergruppen der Konferenz der Fachbereiche Physik (KFP) - zuletzt Diichs
& Ingold (2015) - die Schwundquoten aufgrund der Betrachtung sogenannter Parkstu-
dierender - das sind Studierende, die sich zwar immatrikulieren, aber nicht ernsthaft
studieren - auf etwa 21% in der Studieneingangsphase im bundesdeutschen Durch-
schnitt. Wie grof3 der Studienschwund nun aber an der jeweiligen Hochschule ist, muss
im Einzelfall geprift werden. Dieses ist fur eine adaquate MalRnahmenerstellung vor Ort
notwendig.

Um Malinahmen zur Erhéhung von Studienerfolg im Studienfach Physik zu gestalten,
wurde sich in den letzten sechs Jahren verstarkt mit Griinden fir Studienabbruch und
Faktoren flr Studienerfolg beschéftigt. Es wurde erhofft, Gber die Analyse dieser Griin-
de Hinweise zur Unterstiitzung der Studierenden zu gewinnen. Zu Beginn der 2010er
Jahre wurden dazu zumeist mit groRangelegten Querschnittsstudien deutschlandweit
nach Abbruchgriinden und Faktoren fir Studienabbruch gesucht (Albrecht, 2011; Heub-
lein, Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2010). Diese ergaben, dass vornehmlich
Leistungsprobleme und zu hohe Leistungsanforderungen nach Aussage von Exmatriku-
lierten fir den Abbruch verantwortlich seien (Heublein et al., 2010). Neben der Unter-
suchung von Faktoren fir Studienabbruch (z.B. Thiel, Bluthmann & Lepa, 2007) wur-
den auch Faktoren fur Studienerfolg (z.B. Sumfleth & Leutner, 2016) untersucht. Dar-
uber hinaus wird seit 2013 die Diskussion der Schwundquoten um die Betrachtung so-
genannter Parkstudierender ergénzt (Dichs & Ingold, 2015; Diichs & Matzdorf, 2014;
Matzdorf & Dichs, 2013). Damit soll das AusmaR des Studienabbruchs und -wechsels
im Fachstudium Physik und im Physik-Lehramt préaziser eingeschétzt werden kénnen.

Auch wenn einige Forscher der Hochschulfachdidaktik Physik zurzeit eine Verbesse-
rung der Studienbedingungen fordern (z.B. Albrecht, 2011; Buschhiter, Spoden &
Borowski, 2016; Neumann, Sorge, Jeschke, Heinze & Neumann, 2016), gibt es im Ver-
gleich zur Erforschung der Studienschwund- oder -erfolgsfaktoren wenig Forschung
und Hinweise zur konkreten Verbesserung des Physikstudiums durch entweder curricu-
lare Verdnderung oder optionale Angebote (Pusch, 2014; Sacher, Probst & Reinhold,
2015; Wolny & Hopf, 2016). Das hier vorgestellte Projekt Physiktreff ist ein Teilprojekt
des Qualitatspakt-Lehre-Programms Heterogenitat als Chance: Weichen stellen in ent-
scheidenden Phasen des Student-Life-Cycles (Forderkennzeichen 01PL11071) an der
Universitat Paderborn und soll diese Liicke teilweise schlielfen. Unter dem Physiktreff
ist ein integriertes, optionales Forderkonzept fiir Studierende der Studieneingangsphase
zu verstehen, um deren Studienerfolg zu erhthen. Dazu werden MalRnahmenpakete
entwickelt, erprobt und evaluiert, wobei ein prozessorientiertes Verstandnis von Stu-

2 Abkiirzung fiir: Hochschulinformationssystem
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dien(miss)erfolg im Vordergrund steht. Dartiber hinaus sollen allgemeine Hinweise zur
Implementation fur Unterstlitzungsmalinahmen und tber die Nutzung von Malinahmen
gewonnen werden. Dieses geschieht mit einen Design-Based-Research-Ansatz (DBR),
weil dieser sowohl eine evaluationsgeleitete Entwicklung von Malinahmen ermdglicht
als auch Beitrdge zur Grundlagenforschung liefert (u.a. The Design-Based Research
Collective, 2003). Dabei werden auBerdem die Daten der mixed methods Fragebogen
und leitfadengestiitzte Interviews zusammengefuhrt.

0.2 Struktur der Arbeit
Diese Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil.

Theoretischer Teil

In Kapitel 1 wird die Notwendigkeit fir Unterstiitzungsmaflinahmen im Allgemeinen
und an der Universitat Paderborn im Speziellen dargestellt. Dazu wird zundchst die
Problematik des Studienschwundes diskutiert. Dazu werden zunachst Begriffe geklart
(1.1) und der Umfang dieses Problems deutschlandweit und an der Universitat Pader-
born diskutiert (1.2). Im Anschluss wird der momentane Forschungsstand zu Abbruch-
grinden aufgezeigt (1.3). Es folgt eine Zusammenfassung und einer Diskussion der
»Studienschwundproblematik® (1.4).

Da der Grofteil des Studienabbruchs in der Studieneingangsphase zu verzeichnen ist,
gibt Kapitel 2 den Stand der nationalen und internationalen Forschung zur Studienein-
gangsphase wieder. Dazu werden die Grunde fur Studienschwund diskutiert und die
Prozesse, die dazu fuhren, dargestellt. Dieses ist notwendig, um gezielt Férdermalinah-
men zu entwickeln. Dazu wird zundchst auf Spezifika des Physikstudiums eingegangen
(2.1). Es folgt eine Betrachtung aus der Perspektive der Identitatsbildung (2.2). Im An-
schluss daran werden Prozesse, die zu Studienabbruch fiihren, diskutiert (2.3). Als Zu-
sammenfassung der verschiedenen Modellierungen und als Leitfaden fur diese Arbeit
erfolgt in Kapitel 2.4 die Modellierung kognitiver und metakognitiver Prozesse in der
Studieneingangsphase. Diese Modelle sollen zunédchst dazu dienen, Anforderungen an
Unterstltzungsmalinahmen zu generieren und werden mithilfe der empirischen Ergeb-
nisse dieser Arbeit gepriift und ggf. erweitert.

Kapitel 3 stellt MaRnahmen vor, die national und international in verschiedenen Fach-
disziplinen erfolgreich zur Erhéhung des Studienerfolgs implementiert wurden. Diese
bieten die Basis flr die in diesem Projekt entwickelten oder adaptierten MaRnahmen des
Physiktreffs. Vorgestellt werden SelbsteinschatzungsmaRnahmen (3.1), Vorkurse (3.2),
Schnittstellenveranstaltungen (3.3), Workshops zum Studieneinstieg (3.4), Studium in
individueller  Geschwindigkeit (3.5), Aufgabenformate (3.6), Peer-Learning-
Malinahmen (3.7) und Lernrdume (3.8). Zentral fur diese Arbeit ist die in Kapitel 3.9
entwickelte Definition eines universitaren Lernzentrums.
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0. Einleitung

Empirischer Teil

Der empirische Teil folgt den drei Zyklen des hier gewahlten Design-Based-Research-
Ansatzes.

In Kapitel 4 wird zunéchst der Physiktreff im Gesamtprojekt Heterogenitat als Chance
verortet (4.1). Danach werden die Ziele dieser Arbeit anhand von Forschungsfragen und
-auftragen konkretisiert. Diese teilen sich in Entwicklungsziele (4.2) und Forschungs-
und Evaluationsziele (4.3).

Kapitel 5 gibt einen Uberblick tiber den in dieser Arbeit verwendeten Forschungs- und
Entwicklungsansatz Design-Based Research. Neben der Methodologie (5.1) wird auf
die hier verwendeten mixed methods eingegangen (5.2).

In Kapitel 6 werden die Vorarbeiten zu den eigentlichen DBR-Zyklen beschrieben
(Zyklus 0). Es werden nach einer Erlauterung der Ausgangssituation (6.1) sowohl erste
MaRnahmen (6.2) als auch die Durchfiihrung und Ergebnisse der ersten Bedarfserhe-
bung (6.3) beschrieben.

In den Kapiteln 7 und 8 werden die DBR-Zyklen 1 und 2 beschrieben. Auch wenn bei
Zyklus 1 vor allem die Pilotierung der verwendeten Instrumente im Vordergrund steht,
sollten bereits erste Ergebnisse gewonnen werden, um nicht nur die Instrumente, son-
dern auch die MaRnahmen in Zyklus 2 zu verbessern. Nach einer Beschreibung der im
jeweiligen Zyklus implementierten MalRnahmen (7.1/8.1), wird zunéchst eine guantita-
tive Fragebogenerhebung (Ziele, Methode, Durchfiihrung, Ergebnisse, Prifung der Gu-
te) zu Eingangs- und Lernvoraussetzungen, Studier- und Lernverhalten, Studienerfolg
und universitaren sowie aufleruniversitdren Kontextbedingungen beschrieben (7.2/8.2).
Dann folgt die qualitative Interviewerhebung in den Kapiteln 7.3 bzw. 8.3 (Frage, Me-
thode, Durchfiihrung, inhaltsanalytische Auswertung, Ergebnisse, Prifung der Gute)
zusatzlich zu den Aspekten der Fragebogenerhebung zur Nutzung des Physiktreffs. In
DBR-Zyklus 2 wird die inhaltsanalytische Auswertung durch eine typenbildende In-
haltsanalyse erganzt (8.3.6) Die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Teilstu-
dien werden in Kapitel 7.4 bzw. 8.4 gemeinsam diskutiert.

Zum Schluss folgt in Kapitel 9 eine Zusammenfassung (9.1). Darin wird Uberprift, in-
wiefern die Forschungsfragen beantwortet und alle Forschungs- und Entwicklungsauf-
trage erfullt werden konnten und es werden die drei zentralen Ergebnisse dieser Arbeit
festgehalten. Anhand dieser Ergebnisse wird als Ausblick (9.2) die Weiterentwicklung
des Physiktreffs diskutiert. Die Arbeit schlie3t mit einem Fazit.
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0.2 Struktur der Arbeit

Hinweise

Aus Grinden der Lesbarkeit wird im Folgenden, sofern nicht eine explizite Geschlecht-
erzuordnung vorliegt, bei Personenbezeichnungen das Genus verwendet, dessen Be-
zeichnung die kirzeste ist. Eine Ausnahme stellt der inzwischen h&ufig verwendete
Ausdruck Studierende dar.

Weiterhin werden folgende Hervorhebungen verwendet:

Englischsprachige Begriffe werden kursiv hervorgehoben und als Fachbegriffe
in der deutschen Grammatik gebeugt. Bezeichnungen von Skalen, Variablen,
Kategorien und Kriterien werden ebenfalls kursiv dargestellt, dieses beinhaltet
auch die Bezeichnung von Typen. Auch Eigennamen von Projekten werden kur-
siv hervorgehoben.

Direkte Zitate werden durch ,,doppelte Anfiihrungsstriche und Kursivschrift®
gekennzeichnet.

Vage oder umgangssprachliche Ausdriicke werden ausschlieBlich durch ,,dop-
pelte Anfiihrungsstriche gekennzeichnet.

Wichtige Definitionen und Fachbegriffe werden fett hervorgehoben.
Strukturierende Zwischenuberschriften sind fett kursiv.

Betonungen und Hervorhebungen in direkten Zitaten werden gegebenenfalls
durch Normalschreibung hervorgehoben. Betonungen werden, sofern es sich
nicht um direkte Zitate handelt durch Unterstreichungen gekennzeichnet.
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1.1 Begriffsklarung

1 Studienschwund - ein Problemfeld im Studienfach Physik
Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iiber das ,,Problemfeld Studienschwund® im Stu-
dienfach Physik. Es soll in den Kapiteln 1.1 bis 1.3 dieses Phdnomen zunachst vor dem
Hintergrund fachlicher und tberfachlicher Diskussionen der Studienabbruchproblematik
erlautert werden. Dazu werden Begriffe geklart (Kapitel 1.1), Gber den Umfang (Kapitel
1.2) und die Grunde von Studienschwund (Kapitel 1.3) berichtet und deren mdgliche
Auswirkungen diskutiert (ebenfalls Kapitel 1.2).

1.1 Begriffsklarung

Die Studieneingangsphase ist fiir viele Studierende der MINT-F&cher eine schwierige
Phase, in der verglichen mit beispielsweise den Kulturwissenschaften tberdurchschnitt-
lich viele ihr Studium abbrechen (Heublein, Richter, Schmelzer & Sommer, 2012). Wie
grol} dieses Problem jedoch genau ist, konnte bisher nicht ausreichend geklart werden,
da je nach Studie die berechneten Abbruch- oder Schwundquoten stark voneinander
abweichen (Diichs & Ingold, 2015; Heublein, Schmelzer & Sommer, 2008). Das liegt
zum einen daran, dass der Begriff des ,,Physikstudenten® nicht klar gesetzt ist. Ist es der
fur Physik Eingeschriebene, derjenige, der auch zu mindestens einer Veranstaltung er-
scheint oder zu einer Priifung antritt? Zum anderen wird der Begriff Studienabbrecher
verallgemeinernd fur verschiedene Gruppen von Abgéngern (s.u.) verwendet, was ein
Vergleichen verschiedener Studien erschwert. Auch héufig zitierte Studien zu Abbruch-
pradiktoren wie beispielsweise die Dissertation von Albrecht (2011) fassen Studienab-
bruch und -wechsel unter dem Begriff Abbruch zusammen. Dabei wird auRen vor ge-
lassen, dass Wechsel und Abbruch durchaus unterschiedliche Griinde haben kénnen.

Um die in Kapitel 1.2 dargestellten Griinde fir Studienabbruch- und -wechsel genauer
einordnen zu kénnen, werden die Personengruppen, die in der Diskussion iber Studien-
abbruch und -wechsel betrachtet werden, zunachst definiert. Eine Ubersicht tiber diese
Begriffe und die Berechnung der jeweiligen Quoten® findet sich in Tabelle 1.

Ein Hochschulabsolvent hat mindestens ein Studium erfolgreich abgeschlossen. Das
bedeutet, dass auch Personen, die nach einem erfolgreichen Maschinenbaustudium ein
Physikstudium abbrechen, immer noch Hochschulabsolventen bleiben. Bei Diskussio-
nen in einer Fachdisziplin, z.B. Physik, beklagt man sich haufig darlber, dass ,,so viele*
Studierende das Physikstudium abbrechen oder einfach irgendwann fernbleiben. Genau
genommen handelt es sich aber nicht bei allen ,,Fernbleibern® um richtige Abbrecher.
Ein Studienabbrecher ist laut Lewin, Cordier, Heublein, Sommer & Andermann
(1994) eine Person, die ohne Studienabschluss exmatrikuliert (wird) und ihr Studium
bis auf Weiteres auch nicht fortsetzt. Eine aus Hochschulabsolventen und Immatriku-

® Die Grundgesamtheit bei den Quoten bildet immer die Gesamtanzahl aller in den jeweils betrachteten
Studiengang eingeschrieben Personen, die Immatrikulierten.
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1. Studienschwund - ein Problemfeld im Studienfach Physik

lierten Personen berechnete reine Abbruchquote* kénnte sogar noch geringer als die der
Studiengang- oder Hochschulwechsler sein.

Hochschulwechsler setzen ihren Studiengang an einer weiteren Hochschule fort, Stu-
diengangwechsler bleiben hingegen an derselben Hochschule und &ndern dementspre-
chend ihr Studienfach beispielsweise von Physik zu Maschinenbau. Eine Wechselquote
kann demnach als Quotient aus allen Wechslern und Immatrikulierten des betrachteten
Jahrgangs berechnet werden. Die haufig zitierte Studie von Heublein et al. (2010) be-
ricksichtigt Wechsel innerhalb einer Fachergruppe allerdings nicht. Dieses bedeutet,
dass Wechsel von Berufskolleglenramt (LA Bk) auf das Lehramt fur Haupt-, Real- und
Gesamtschulen (LA HRGe) nicht als Wechsel berechnet werden. Dieses kann als prob-
lematisch angesehen werden, da gerade in Physiklehramtsstudium die Wechsler zwi-
schen verschiedenen Schulformen einen grof3en Teil ausmachen konnten.

Absolventen 2010 in Bachelorstudiengéngen an
Universitaten

74 %
Schwundbilanz: 26 %

+13% Zuwanderung
Schwund: 39%
-4% Wechsel der Abschlussart
-35% Studienabbruch

100%

Studienanfangerjahrgange in Bachelorstudiengéan-

gen an Universitaten (v. a. 2006-2007)

At;bildung 1: Schwundquote und Bilanz aller Bachelorstudiengénge an Universitaten (Heublein et al., 2012, S.
42

Da fir einen Fachbereich interessant ist, wie viele Personen nun den Veranstaltungen
im Laufe der Semester fernbleiben, wird sich auf eine Schwundquote (Heublein et al.,
2010) bezogen. Diese umfasst Studienabbrecher und -wechsler. Im Folgenden wird fir
den Schwund auch synonym das englische Wort Dropout genutzt. Da aber nicht nur
Personen aus einem Studiengang ,,verschwinden®, sondern auch zu einem Studiengang
hin wechseln koénnen, ist in diesem Zusammenhang auch die Schwundbilanz interes-
sant, die Differenz von Schwund und Zuwanderung (siehe dazu auch Abbildung 1). Die
Schwundbilanz ermdglicht eine genauere Betrachtung der Entwicklungen in einem Stu-
diengang.

* Die reine Studienabbruchquote berechnet sich nach Heublein, Richter, Schmelzer und Sommer (2012)
Uber das Verhéltnis von Absolventen und Immatrikulierten eines Jahrgangs.
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1.1 Begriffsklarung

Neben Personen, die ein Studium erfolgreich absolvieren oder aus diesem verschwin-
den, gibt es noch eine Gruppe von Personen, die sich zwar immatrikulieren, aber nicht
wirklich dieses Fach (z.B. Physik) studieren. Die Erforschung dieser sogenannten Park-
studierenden wird seit wenigen Jahren intensiv durch die KFP (Konferenz der Fachbe-
reiche Physik) betrieben (Duchs & Ingold, 2015). Parkstudierende kann man in zwei
Gruppen unterteilen. Zum einen sind es Personen, die sich zwar immatrikulieren, das
Studium jedoch nicht ernsthaft verfolgen - sich in keinem Modul und keiner Veranstal-
tung registrieren (Parkstudierende ohne Registrierung® bzw. echte Parkstudierende®).
Zum anderen sprechen Duchs & Matzdorf (2014) von Parkstudierenden ohne Studi-
engangverfolgung’. Diese melden sich zwar zu Modulen, aber nicht zu Leistungs-
nachweisen an. Diese Unterscheidung ist notwendig, da vermutlich zwei génzlich ande-
re Klientelen gemeint sind. Dieses sollte bei der Berechnung der Abbruchquote mit be-
ricksichtigt werden. Es sollte allerdings hinterfragt werden, ob es sich bei Parkstudie-
renden ohne Studiengangverfolgung eher um Friithstabbrecher® handelt, also um Perso-
nen, die nach der ersten Studienzeit (das ist im Wintersemester gewohnlich nach Weih-
nachten) wegbleiben. Auch sollte Gberprift werden, wann der Anteil der registrierten
Personen bestimmt wird, da eine Abmeldung von Veranstaltungen auch im Laufe des
Semesters erfolgen kann und dementsprechend das Ergebnis verfélschen konnte. Eine
mdgliche, wenn auch wenig praktikable Losung wére es, in den Veranstaltungen der
Physik an allen Standorten die Teilnehmenden zu verschiedenen Zeitpunkten zu zéhlen.

Tabelle 1: Ubersicht tiber die Begriffe bzgl. Studienabbruch und -wechsel

Gruppe Beschreibung Quote Berechnung
Hochschul- Hat mindestens ein  Absolventenquote
. . Absolventen
absolvent Studium erfolgreich
Immatrikulierte

abgeschlossen

Studienabbrecher Verlasst das System Abbruchquote

nach HIS Hochschule  ohne
Abschluss, muss in
einen Studiengang Absolventen
aber nicht zwangs- N e de

laufig fur eine Ver-
anstaltung  einge-
schrieben sein

® Dieser Begriff ist angelehnt an Diichs und Matzdorf (2014).
® Eigene Begriffswahl, wird im Folgenden verwendet.
" Dieser Begriff ist angelehnt an Diichs und Matzdorf (2014).
® Eigene Begriffswahl, wird im Folgenden verwendet.
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Gruppe Beschreibung Quote Berechnung
Studienabbrecher Verlésst das System Abbruchquote
nach KFP Hochschule  ohne
Abschluss trotz Zweitsemester
voriger  Registrie- Registrierte
rung in einem Stu-
diengang
Studiengang- Wechselt innerhalb Wechselquote
wechsler einer  Hochschule
den Studiengang Wechsler
Hochschul- Wechselt innerhalb Wechselguote Immatrikulierte
wechsler eines Studiengangs
die Hochschule
echte  Parkstudie- Registrieren sich zu Parkstudierenden-
rende keiner  Veranstal- quote Parkstudierende
tung ——
Parkstudierende Registrieren  sich, Immatrikulierte
ohne Studiengang- treten aber nicht ernsthafte Verfolger
verfolgung zum ersten Leis- - Immarikdierte
tungsnachweis an
Schwundquote Abbruchquote
+ Wechselquote
Zuwanderer Wechselt in den Zuwanderung Zuwanderer
betrachteten Studi- —
engang hinein Immatrikulierte
Schwundbilanz Schwundquote

— Zuwanderung °

1.2 Umfang des Studienabbruchs in MINT-Fachern an Universitaten
In diesem Kapitel wird zunachst ein deutschlandweiter Uberblick tiber den Umfang des
Studienabbruchs gegeben. Im Anschluss werden Statistiken der Universitiat Paderborn

erlautert.

1.2.1 Studienabbruch deutschlandweit
Die Zahl der Physikeinschreibungen ist in den letzten vier Jahren mit insgesamt Gber
15.000 Neueinschreibungen pro Jahr in einen Bachelor- oder Staatsexamensstudiengang
sehr hoch (Diichs & Ingold, 2015). Die Zahl der Lehramtsstudierenden bleibt mit etwa
2.500 seit dem Beginn der Erfassung 1995 weitgehend konstant. Insgesamt betragt der
Anteil der Abiturienten, die Physik studieren, 5,3% (Diichs & Ingold, 2015).

% Das Verfahren, welches Heublein et al. (2012) verwenden, ist detailliert auf S. 55ff. nachzulesen.
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Bei der Auseinandersetzung mit verschiedenen Abbruchstatistiken fallt auf, dass ver-
schiedene Statistiken (exemplarisch: KFP: Diichs & Ingold, 2015; HIS: Heublein et al.,
2010) stark voneinander abweichende Abbruchquoten berichten. Da die jeweiligen Stu-
dien unterschiedliche Grundgesamtheiten im Nenner verwenden, um die jeweilige Ab-
bruch- oder Wechselquote zu bestimmen (siehe dazu Tabelle 1), sind die Zahlen schwer
vergleichbar. Dennoch sollen, um einen Uberblick Gber das AusmaR des Studien-
schwundes zu erlangen, kontrastiv Studien des Hochschulinformationssystems — HIS —
und des Deutschen Zentrums fir Hochschul- und Wissenschaftsforschung — DZHW —
(Heublein et al., 2010; Heublein et al., 2012, 2014; Heublein et al., 2008; Heublein,
Spangenberg & Sommer, 2003; Lewin et al., 1994) sowie danach Studien der Konfe-
renz der Fachbereiche Physik — KFP — (Dichs & Ingold, 2015; Diichs & Matzdorf,
2014; Matzdorf & Duchs, 2013) vorgestellt werden. Dabei werden auch die Unterschie-
de bei der Studienanlage und Bestimmung der jeweiligen Abbruch- bzw. Schwundguote
berichtet. Es wird zunéchst auf die Berichte von DZHW und HIS eingegangen. Dabei
wird sich vornehmlich auf die Berichte aus den Jahren ab 2010 bezogen, da sich alle
vorherigen hauptsachlich mit den nun auslaufenden Diplomstudiengdngen beschaftigen.
Im Anschluss wird auf die Berichte der KFP ab 2013 eingegangen.

Da aus Sicht eines Fachbereichs nicht nur interessant ist, wie viele Personen abbrechen,
sondern auch, wie viele Personen einen Studiengang verlassen (sei es durch Abbruch
oder Wechsel), berichtet das HIS seit 2010 tiber Schwundquoten. In einer Studie iiber
37 Standorte ermittelten Heublein et al. (2015) in Physik eine durchschnittliche
Schwundquote von 38% durch Schétzungen der einzelnen Fachbereiche'!. Diese Zahl
ist vergleichbar mit der 2012 durch Berechnung der Hochschulabsolventenquote ermit-
telten Schwundguote von 45% (39% Studienabbruch + 6% Wechsel) in den Studienbe-
reichen Physik und Geowissenschaften*?. Damit liegt die Physik mit einem Durch-
schnitt von 39% Abbrechern Uber alle erhobenen Facher der Gruppe Mathema-
tik/Naturwissenschaften etwa im Durchschnitt aller betrachteten Bachelorstudiengéange
(Heublein et al., 2012). Die Abbruchquote ist seit der Einfihrung des Bachelor-Master-
Systems gestiegen. Bis zum Jahr 2005 (betrachteter Abschlussjahrgang) bewegten sich
die Abbruchquoten in der Gruppe Mathematik/Naturwissenschaften unter 30% (mit
steigender Tendenz) (Heublein et al., 2010). Danach (Abschlussjahrgang 2006) sprang
die Quote auf 39% und blieb mit kleineren Schwankungen auch auf diesem hohen Ni-
veau.

Die hdchste Abbruchquote in der Gruppe Mathematik/Naturwissenschaften hat die Ma-
thematik mit 55%, die geringste die Geographie mit 13%. In diesen MINT-F&chern gibt

10 Geférdert vom BMBF

1 In derselben Befragung fragten die Forscher der DZHW auch nach der vertretbaren Abbruchquote. Sie
fanden heraus, dass je hdher die geschétzte Abbruchquote ist, desto héher ist auch die fur den jeweiligen
Fachbereich vertretbare Quote. In der Physik liegt diese Akzeptanzquote zwischen 20% und 30%, was die
hohen Abbruchzahlen als nicht vertretbar erscheinen lasst. Obwohl die Zahlen als unvertretbar bewertet
werden, halten die Befragten diese jedoch flr unvermeidbar, so Heublein et al. (2015).

12 Eine getrennte Aufschliisselung wurde nicht vorgenommen.
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es keine Geschlechterunterschiede, wohl aber in den Ingenieurswissenschaften. Dort
brechen 48% der Studierenden das Studium ab, durch den Wechsel verlieren die Ingeni-
eure weitere 8% (Heublein et al., 2012). Der Abbruch von Ingenieurinnen betragt aber
nur 19%, Manner brechen also wesentlich haufiger ab (Derboven & Winker, 2010).
Betrachtet man die Schwundbilanz, so ergibt sich fur den Bereich Mathema-
tik/Naturwissenschaften 35% und fir Ingenieurwissenschaften von 47% Schwund (vgl.
Abbildung 2).

Hochschulart studien- ;\__bshchluss-/_ - schwund . Zuwande- _  schwundbi-
Féchergruppe abbruch + pae;;;?;:;'; - chwun rung - lanz

Bachelor an Universititen 35 + 4 = 39 - 13 = 26
Sprach-/Kulturwissenschaften/Sport 32 + 4 = 36 - 17 = 19
Rechts-/Wirtschafts-/Sozialwissenschaften 24 + 4 = 28 - 11 = 17
Mathematik/Naturwissenschaften 39 + 6 = 45 - 10 = 35
Agrar-/Forst-/Erndhrungswissenschaften 33 + 9 = 42 - 17 = 25
Ingenieurwissenschaften 48 + 8 = 56 - 9 = 47

Abbildung 2: Berechnung der Schwundbilanz verschiedener Féchergruppen an Universitaten (Heublein et al.,
2012, S. 46)

Da sich die Studien des HIS auf die Absolventen beziehen, kénnen daraus keine Infor-
mationen gewonnen werden, wie hoch die Schwundguote bei jetzigen Studienanfangern
ist, sondern nur von Jahrgéngen bis zum Jahr 2007. Aus den Studien geht nicht hervor,
ob, und wenn ja, wie Personen in den Berechnungen berticksichtigt werden, die sehr
lange (Uber 10 Jahre) studieren, sogenannte Langzeitstudierende. Des Weiteren sollte
man bei diesen Studien beachten, dass ein Vergleich der Absolventen mit den Immatri-
kulierten stattfindet.

Aus diesem Grund kritisiert die KFP an den Veroffentlichungen des HIS, dass bei der
Betrachtung von Hochschulabsolventen auch Parkstudierende, die nach einem oder
zwei Uberbriickungssemestern zu ihrem Wunschfach wechseln, als Abbrecher mitge-
rechnet werden. Diese sollten ihrer Auffassung nach aber nicht als Physikstudierende
gelten, obwohl sie immatrikuliert sind (Matzdorf & Diichs, 2013). Der Anteil dieser
Parkstudierenden ist mit 36% (2015) (35% nach Matzdorf & Dichs, 2013; 31% nach
Diichs & Matzdorf, 2014) recht hoch. Dieses ist unter anderem auf die Attraktivitat des
Semestertickets und der Krankenversicherung zurtickzuftihren (Thiel, Veit, Blithmann
& Lepa, 2008). In der Gruppe der Parkstudierenden ist der Frauenanteil auBerdem hoher
als der Anteil der Frauen, die einen Physikstudiengang antreten (20%): Nur 44% der
immatrikulierten Frauen treten ihr Studium auch tatséchlich an. Insgesamt (alle Gender)
sind es 64% der Immatrikulierten, die das Physikstudium beginnen. Dichs & Ingold
(2015) merken jedoch an, dass die Varianz zwischen einzelnen Hochschulen und Ko-
horten sehr groRR und nicht vorherzusagen ist. Aufgrund dieser hohen Anzahl an Park-
studierenden verwenden Matzdorf & Diichs (2013) als Grundgesamtheit nur diejenigen,
die sich z.B. auch in einer Veranstaltung registrieren (Grundgesamtheit ohne Parkstu-
dierende ohne Studiengangverfolgung). Sie berechnen damit eine Schwundquote von
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21% (2015: 22%) im ersten Semester. Diese unterscheidet sich erheblich von der, die
das HIS mit 45% (Heublein et al., 2012) berechnet hat bzw. mit 38% hat schatzen las-
sen (Heublein et al., 2015). Bei der Betrachtung dieser 21% sollte man allerdings beach-
ten, dass Matzdorf & Duchs (2013) damit nicht alle Studienabbrecher und -wechsler
erfassen, insbesondere nicht diejenigen, die nach der ersten Prifungsleistung abbrechen.
Eine Abbruchquote aus Immatrikulierten und Abbrechern bzw. Wechslern kann zum
Vergleich der betrachteten Studien von DZHW/HIS und KFP nicht aus den Ergebnissen
berechnet werden. Aufgrund der momentanen Datenlage kann zurzeit keine korrekte,
bundesweite Aussage Uber das Ausmall des Studienschwundes gemacht werden. Er
wird sich vermutlich zwischen 21% und 45% im bundesweiten Durchschnitt bewegen.

1.2.2 Die Studiensituation in Paderborn

Zur Analyse der Paderborner Situation wurden die Studierendenspiegel der Universitat
Paderborn (UPB) verwendet. Dieses sind jahrlich herausgegebene Berichte tber die
Entwicklung der Studierenden- und der Absolventenzahlen (Universitat Paderborn - Der
Kanzler, 2010, 2011, 2012; Universitat Paderborn - Die Vizeprasidentin fur Wirt-
schafts- und Personalverwaltung, 2013, 2014, 2015).

Die Universitat Paderborn ist eine mittelgrolRe Universitét, die in den letzten Jahren ein
enormes Wachstum durchlaufen hat. Die Studierendenzahlen haben sich innerhalb von
25 Jahren von knapp unter 10.000 Studierenden auf etwa 20.000 Studierenden im Jahr
2015 verdoppelt. Einen besonders starken Anstieg gab es von 2008 bis 2015. Innerhalb
dieser 7 Jahre kamen 7000 Studierende hinzu (Universitat Paderborn - Die Vizeprasi-
dentin fir Wirtschafts- und Personalverwaltung, 2015). Das ergibt einen Anstieg an
Erstsemestern von 3.148 zu 5.347 Neueinschreibungen bezogen auf den gleichen Zeit-
raum.
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Abbildung 3: Entwicklung der Studierendenzahlen an der Universitat Paderborn von 1972-2015 (Universitét
Paderborn - Die Vizepréasidentin fir Wirtschafts- und Personalverwaltung, 2015, S. 7)
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Diese Entwicklung wirkt sich auch auf die Fakultadt Naturwissenschaften (NW) und das
Department Physik aus. Die Fakultdt NW macht zwar nur 8,2% der Studierendenzahlen
aus, der Anteil an Naturwissenschaftsstudierenden an der Gesamtstudierendenzahl, so-
wie die absoluten Zahlen der Physiker steigen aber.
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Abbildung 4: Entwicklung der Studienanfangerzahlen Physik von 2007 bis 2014 (Universitat Paderborn - Der
Kanzler, 2010, 2011, 2012; Universitat Paderborn - Die Vizeprasidentin fir Wirtschafts- und Personalverwal-
tung, 2013, 2014, 2015)

Wahrend die Zahlen im Lehramt fur Haupt-, Real- und Gesamtschulen (HRGe) weitest-
gehend gleich blieben, stiegen die Zahlen der Gymnasial- und Berufskollegstudierenden
(GyGe+Bk™) an, sie verandertalbfachten sich in etwa. Bei den Mono-
Bachelorstudierenden gab es einen noch viel starkeren Anstieg der Studienanfanger um
100 Studierende, was teilweise eine Verfiinffachung der Zahlen ausmacht. Ein Grund
flr den allgemeinen Anstieg wird sicherlich der Doppelabiturjahrgang 2013 mit seinen
Nachwirkungen sein'®. Bei den Lehramtsstudierenden ist aber zu beachten, dass in
NRW ab 2011 vom Staatsexamen auf das gestufte Bachelor-/Mastersystem umgestellt
wurde und sich die Studiendauer veranderte: Statt der 7 bzw. 9 Semester Regelstudien-
zeit, studieren nun alle Lehramtsstudierenden 6+4 Semester. Das wird sicherlich die
Attraktivitat der Lehrdmter GyGe und Bk gestérkt haben. Der Fachbereich Physik war
also in den letzten 8 Jahren in der Studienstruktur groRen Veranderungen unterworfen.

3 Da der Studiengang fiir die Lehramter GyGe und Bk vollkommen identisch ist, werden diese beiden
Gruppen im Folgenden nur noch zusammen dargestellt.

In keinem Bericht steht allerdings etwas iiber die kuriosen Einschreibezahlen im Jahr 2013, wo sich
etwa 15 Studierenden aus der Volksrepublik China in den Studiengang B.Sc Physik eingeschrieben hat-
ten. Diese erschienen zwar zur Einflihrungswoche, filhrten aber bereits nach wenigen Wochen aufgrund
fehlender Deutschkenntnisse das Studium nicht. Es handelte sich um ein einmaliges Vorkommnis.
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Insgesamt gibt es im WS 15/16 46+58™'® Studierende des Lehramtes fiir Haupt-, Real-
und Gesamtschulen, 11+6 fiir das Lehramt an Berufskollegs und 72+40 fur das Lehramt
fir Gymnasien und Gesamtschulen. Die héaufigste Facherkombination ist Physik und
Mathematik (HRGe: 37%; GyGe: 61%), aber auch Chemie ist bei den
Lehramtsanwartern begehrt (HRGe: 20%; GyGe: 13%). Ebenfalls zu beachten sind aber
auch die Facherkombinationen mit Sport (HRGe: 11%; GyGe: 4%) und Informatik (nur
GyGe mit 6%) (Universitat Paderborn - Die Vizeprésidentin fir Wirtschafts- und
Personalverwaltung, 2015). Die Anzahl der Mono-Bachelor-Studierenden Physik ist
wesentlich hoher: An der Universtiat Paderborn sind im WS 15/16 199 Studierende mit
Abschluss B.Sc. eingeschrieben, auflerdem sind es 26 mit Abschlussziel M.Sc. Der
Frauenanteil betragt sowohl im Bachelor of Science Physik als auch im entsprechenden
Master knapp 20%.

Besonders fiir den Standort Paderborn ist, dass ein Grofteil der ,,aktiven* Studierenden
(vgl. Abbildung 5) aus der naheren Umgebung kommt: 17,6% kommen aus dem Kreis
Paderborn selbst, insgesamt sind es 57,6% aus den anliegenden Kreisen. Nicht aus
Nordrhein-Westfalen kommen urspriinglich nur 13,2% der Studierenden.
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Abbildung 5: Herkunft der Studierenden an der UPB 2015 (Universitat Paderborn - Die Vizepréasidentin fur
Wirtschafts- und Personalverwaltung, 2015, S. 14)

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Universitat Paderborn durch einen
starken Bezug zur Heimatregion geprégt ist. Die Genderdiversitat liegt mit 20% Frauen-
anteil im bundesdeutschen Durchschnitt (Dichs & Ingold, 2015).

Mdochte man nun wissen, wie viele Personen das Physikstudium in Paderborn auch
wirklich abschlieRen, besteht aktuell nur die Moglichkeit, die Absolventenzahlen zu

%5 Der erste Summand bezieht sich immer auf Studierende mit Abschluss Bachelor oder Master of
Education der zweite auf Studierende mit Abschluss Staatsexamen.

% Anzumerken ist, dass sich von den Studierenden fiir Staatsexamen nur noch ein Studierender fiir LA
HRGe und 15 Studierende fur LA GyGe in der Regelstudienzeit befinden.
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betrachten. Diese Rechnung ist allerdings stark fehlerbehaftet: Da aus datenschutzrecht-
lichen Griinden eine Einzelpersonenverfolgung nicht méglich war, musste aus den Ab-
solventenzahlen auf das wahrscheinlichste Anfangsjahr geschlossen werden. Dieses
geschah Uber eine Rickrechnung mit der durchschnittlichen Studiendauer des Ab-
schlusses Bachelor of Science Physik und der Staatsexamensstudiengange (hier aller-
dings uber alle Facher). Die durchschnittliche Studiendauer betragt fur den B.Sc. meist
7 Semester, die des Lehramtes GyGe/Bk 10-11 Semester, fur das Lehramt HRGe 9-10
Semester. Dieses Verfahren ist momentan die einzige Mdglichkeit, abzuschatzen, wie
viele Personen tatsachlich ihr Studium fortsetzen, da eine Zahlung in den Veranstaltun-
gen Uber die gesamte Studiendauer nicht vorgenommen wurde.

Tabelle 2: Entwicklung der Absolventenquoten an der UPB nach den Studiengéngen B.Sc. Physik und der
Examensstudiengdngen fur das Lehramt Bk, GyGe und HRGe (Universitat Paderborn - Der Kanzler, 2010,
2011, 2012; Universitat Paderborn - Die Vizeprasidentin fir Wirtschafts- und Personalverwaltung, 2013, 2014,
2015)

Geschéatztes  Absolventen B.Sc. Absolventen Absolventen HRGe
Anfangsjahr Bk + GyGe

Anzahl Quote Anzahl Quote Anzahl Quote
2007 21 50% 8 32% 13 50%
2008 11 39% 6 32% 14 70%
2009 10 50% 12 57% 15 75%
2010 8 33% 8 26%
2011 8 15%

Wie man in Tabelle 2 erkennen kann, schwanken die Absolventenquoten stark von
Jahrgang zu Jahrgang. Dieses kann unter anderem auf die kleinen Stichproben zuriick-
zuflihren sein. Auch gibt es einen Offsetfehler durch Parkstudierende, die in dieser
Rechnung noch berlicksichtigt werden, sodass die eigentliche Absolventenquote ver-
mutlich hoher ist. Mit Hilfe von Tabellen zur Verweildauer in bestimmten Studiengan-
gen, konnte eine Schétzung der Parkstudierenden im Studiengang B.Sc. vorgenommen
werden, indem Personen, die langer als 10 Semester in diesem Studiengang einge-
schrieben sind, als Parkstudierende gerechnet werden (auch wenn das die Gefahr birgt,
Langzeitstudierende falschlicherweise als Parkstudierende zu rechnen, auf’erdem wer-
den Zahlen von Parkstudierenden, die nur kurz in der Physik verweilen, damit auch
nicht eliminiert). Die korrigierten Werte und Quoten, die auch die Zuwanderung zum
Studiengang mit beriicksichtigen, sind in Tabelle 3 nachzulesen.
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Tabelle 3: Um Langzeitstudierende korrigierte Absolventenquote des Studienganges B.Sc. Physik an der UPB

Geschatztes  Studienanfanger Langzeit- bzw. Absolventenquote
Anfangsjahr Parkstudierende
Anzahl Anzahl Quote  unkorrigiert korrigiert

2007 42 3 % 50% 54%

2008 28 3 11% 39% 44%

2009 20 5 25% 50% 67%

2010 24 6 25% 33% 44%

2011 55 5 9% 15% 16%

Man kann erkennen, dass die Absolventenanzahl weiterhin grof3en Schwankungen un-
terworfen ist. Insgesamt ist die Anzahl an Langzeit- bzw. Parkstudierenden im Ver-
gleich mit den von Diichs & Ingold (2015) berichteten Zahlen in der Physik an der Uni-
versitit Paderborn mit 3-6 pro Studienjahr relativ gering. Damit liegen auch die Quoten
unter den bundesweit berichteten 31%-35%, wobei berticksichtigt werden muss, dass
hierbei nur ,,Dauerparkstudierende bestimmt werden. Es ist allerdings zu vermuten,
dass nicht Dauerparkstudierende den GroRteil der Parkstudierenden ausmachen, sondern
Personen, die sich kurzfristiger, z.B. um ein Wartesemester zu uberbrucken, fir Physik
einschreiben. Diese kann man herausrechnen, wenn man die Einschreibungen mit den
Registrierungen in den Veranstaltungen'” vergleicht, man bestimmt also die echten
Parkstudierenden. Um dieses vorzunehmen, liegen zurzeit Daten aus den Jahren 2012-
2014 vor. Rein statistisch ist diese Zahl zwar nicht fiir Voraussagen fir die nachsten
Jahre geeignet, sie gibt aber Hinweise auf die GréRenordnung.

Tabelle 4: Um echte Parkstudierende korrigierte Absolventenquote (bezogen auf Registrierungen) des Studi-
enganges B.Sc. Physik an der UPB

Geschatztes  Studienanfanger Registrierungen Anmeldung zur Prifung
Anfangsjahr
Anzahl Anzahl Quote  Anzahl Quote
2012 69 25 36% 12 48%
2013 111 47 42% 16 34%
2014 105 28 27% 19 69%

In Tabelle 4 erkennt man, dass bereits im kurzen Aufzeichnungszeitraum die Registrie-
rungen und Prufungsanmeldungen starken Schwankungen unterworfen sind. Trotzdem
ist es erstaunlich, dass nur 27%-42% der eingeschriebenen Vollfachstudierenden sich

7 Die Einschreibezahlen wurden iiber die Anmeldungen am Ende des Semesters (iber die Veranstaltun-
gen Experimentalphysik A bzw. | aufgenommen, da diese Veranstaltungen fiir das erste Semester obliga-
torisch sind. Problematisch ist an dieser Rechnung allerdings, dass Exmatrikulationen von Friihstabbre-
chern schon unter die Kategorie Parkstudierende fallen. Wiinschenswert wére eine Personenverfolgung
Uber das ganze Semester, um festzustellen, ob sich ein Student erst an- und spater wieder abmeldet.
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uberhaupt fiir eine Veranstaltung registrieren und sich von diesen nur 34%-69% auch
flr die Prifung anmelden.

Die Registrierungs- und Prufungsquoten sind auch im Lehramt grofRen Schwankungen
unterworfen, allerdings scheint die Anzahl an Personen, die sich fir einen Lehramtsstu-
diengang einschreiben, konstant zu sein. Insgesamt gibt es zwar weniger Parkstudieren-
de (,,nur” etwa 50%), der Anteil an Personen, die sich flr eine Prifung anmelden, be-
tragt allerdings auch nur 30%-70% (siehe Tabelle 5 und Tabelle 6).

Tabelle 5: Um echte Parkstudierende korrigierte Absolventenquote (bezogen auf Registrierungen) des Studi-
enganges LA GyGe+Bk Physik an der UPB

Geschatztes  Studienanfanger Registrierungen Anmeldung zur Prufung
Anfangsjahr
Anzahl Anzahl Quote  Anzahl Quote
2012 36 20 56% 6 30%
2013 40 24 60% 14 70%
2014 44 21 48% 9 43%

Das konnte zum einen an Jahrgangseffekten liegen. Zum anderen darf bei diesen Be-
schreibungen nicht auBer Acht gelassen werden, dass es sich nur um Beobachtungen
uber drei Jahre handelt.

Tabelle 6: Um echte Parkstudierende korrigierte Absolventenquote des Studienganges LA HRGe Physik an
der UPB

Geschéatztes  Studienanfanger Registrierungen

Anfangsjahr Anzahl Anzahl Quote
2012 20 10 50%
2013 21 10 48%
2014 21 13 62%

Vergleicht man diese Zahlen (mit Fokus auf dem B.Sc.) nun mit den Quoten von Heub-
lein et al. (2010) und Diichs & Ingold (2015), so fallt auf, dass die Paderborner Quoten
meist Uber den Schwundquoten von 39% nach Heublein et al. (2010) und noch viel
stérker Uber der Quote von 21% nach Diichs & Ingold (2015) liegen. Das kdénnte bedeu-
ten, dass die Situation in Paderborn wesentlich schlechter ist, als im Bundesdurch-
schnitt. Allerdings ist bei dieser Aussage hochste Vorsicht geboten, da aufgrund der
unterschiedlichen Berechnung der Quoten ein sinnvoller Vergleich nur schwer moéglich
ist. AulRerdem sind diese Berechnungen aufgrund der kleinen Stichprobe sehr starken
Schwankungen unterworfen.
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1.3 Grunde fur Studierendenschwund

Im vorherigen Kapitel wurde tUber den Umfang des Studierendenschwundes deutsch-
landweit und an der Universitat Paderborn berichtet. Fiir eine zielgerichtete Mal3nah-
mengestaltung ist es unter anderem notwendig, die Ursachen flr diesen Abbruch oder
Wechsel zu analysieren. Das ermdglicht, konkrete Malinahmen zu entwickeln, die die-
sen Ursachen entgegenwirken, sofern sie dem Einfluss einer Universitat unterliegen.

In der Ursachenforschung kann man grundsatzlich zwei Forschungsperspektiven unter-
scheiden. Die eine versucht einen moglichst umfassenden Blick auf alle Studiengange
zu werfen, um diese untereinander vergleichen zu kdnnen (z.B. Heublein et al., 2012)
(siene Kapitel 1.3.1). Die andere Blickrichtung nimmt jeweils ein Fach oder eine Fa-
chergruppe in den Fokus (meist auch nur an einem Standort) (z.B. Albrecht, 2011;
Freyer, 2013) (siehe Kapitel 1.3.2 und 1.3.3). Im deutschsprachigen Raum sind diese
Studien fast ausschlieBlich quantitativ. Qualitative Langsschnittstudien findet man vor-
wiegend im nordeuropdischen Raum (Holmegaard, 2015; Ulriksen, Madsen & Holme-
gaard, 2010).

1.3.1 Grinde fur Studienabbruch und -wechsel allgemein

In den letzten Jahrzehnten gab es in Deutschland viele Projekte, die sich mit Griinden
fir Hochschulwechsel oder Studienabbruch auseinandergesetzt haben. Diese haben zwi-
schen (inneren und dufReren) Bedingungsfaktoren und Abbruchmotiven differenziert
(Blithmann, 2012; Heublein et al., 2010). Heublein et al. (2010) fassen diese Unter-
scheidung folgendermalien zusammen:

., Als Bedingungsfaktoren sind dabei &uRere (schulische Vorbereitung, Studienbedingungen,
finanzielle Situation etc.) und innere (psychische/physische Stabilitat, Fachneigung, Leistungs-
fahigkeit) Merkmalskonstellationen in der Studien- und Lebenssituation zu verstehen, die das
Risiko des Studienabbruchs erhéhen. Die verschiedenen Bedingungsfaktoren wirken sich auf die
Motivationslagen der entsprechenden Studierenden aus. Die Motive der Studienabbrecher fiir
ihre Exmatrikulation kdénnen insofern als subjektive Widerspiegelung der Bedingungsfaktoren
verstanden werden. Sie bringen die aus studentischer Sicht unmittelbar gegebenen Beweggriin-

de fiir den Studienabbruch gut zum Ausdruck, sind aber mit ihnen nicht gleichzusetzen.* (Heub-
lein etal., 2010, S. 13)

Betrachtet man die Ergebnisse der Abbruchforschung, so scheinen sich die Griinde
kaum zu &ndern. So gaben bereits 1993 Studierende als meist genannten Grund fiir ei-
nen Wechsel Unzufriedenheit mit den Studienangeboten und -inhalten an, dicht gefolgt
von Mangeln in der Lehre und Betreuung durch Dozierende (Lewin et al., 1994). In
einer weiteren Befragung des HIS im Jahr 2007/08 (Heublein et al., 2010) wird vor al-
lem das Motiv Leistungsprobleme von 20% der Studienabbrecher genannt, aber auch
das Nichtbestehen von Prifungsleistungen (11%) und finanzielle Grinde (19%) spielen
bei den Bachelorstudierenden eine Rolle*®. Insbesondere die Leistungsprobleme und die
nicht bestandenen Prufungsleistungen werden nach Heublein et al. (2010) im Vergleich

'8 Diese prozentualen Angaben beziehen sich auf Einfachnennungen.
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zum Jahr 2000 immer hdufiger genannt. Bedeutsame Griinde, das Studium zu beenden,
sind auch die fehlende Studienmotivation (18%) und unzureichende Studienbedingun-
gen (12%).

Leistungs-
probleme
weitere Griinde 20%
20%

unzureichende
Studienbeding-

ungen
)

- fehlende
Studienmoti- finanzielle
vation Griinde
18% 19%

Abbildung 6: Ubersicht (iber Hauptabbruchgriinde (Heublein et al., 2010)

Zu é&hnlichen Ergebnissen kommen auch Thiel et al. (2007) mit einer Befragung von
439 Exmatrikulierten der Freien Universitat Berlin. Diese Befragung differenziert die
Grinde der Kategorie Studienbedingungen in fehlenden Berufs- und Praxisbezug (46%
der Befragten gaben dies als eher zutreffend an), Unklarheit des Masterstudienangebots
(45%) und Unklarheit des Zugangs zum Master (47%). Fur die Kategorie Studienanfor-
derungen identifizieren Thiel et al. (2007) vor allen einen missglickten Studieneinstieg
(34%), unzureichende eigene fachbezogene Fahigkeiten (33%) und zeitliche Uberforde-
rung (35%). Ebenfalls zogen viele Exmatrikulierte eine berufliche Neuorientierung vor
(43%) und geben auch den Verlust des Fachinteresses (45%) und einen Praxismangel
(48%) an'®. Diese Ergebnisse kénnen als Idee fiir Abbruchgriinde verstanden werden,
da es sich ,,nur” um Untersuchungen an einem Standort handelt und keine Differenzie-
rung nach Fachern stattgefunden hat.

Die Studienabbruchquote aller Bachelorstudiengdnge an Universitaten lag im Jahr
2007/08 bei 25%° und im Jahr 2010 bei 38% (Heublein et al., 2012). Dieser hohe An-
stieg ist nach Heublein et al. (2012) darauf zurlickzuftihren, dass nun auch alle ingeni-
eurwissenschaftlichen Studiengénge auf das Bachelor-/Mastersystem umgestellt haben.
In diesen Studiengangen gibt es Abbruchquoten von tber 50%.

Heublein et al. (2010) klassifizieren dabei drei Gruppen von Studienabbrechern: Gruppe
I zeichnet sich durch schlechtes schulisches Vorwissen (schlechte Abiturnoten) aus und

19 Bei diesen prozentualen Angaben waren Mehrfachnennungen méglich.
20 Der Fachbereich Naturwissenschaften wurde dabei nicht beriicksichtigt.
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ist oft extrinsisch motiviert. Diese Gruppe hat auch Probleme, Betreuungsleistungen zu
nutzen, und bricht haufig wegen Leistungsproblemen ab. Gruppe Il ist bei der Studien-
wahl unsicher und startet mit falschen Erwartungen. Diese Gruppe bricht haufig aus
motivationalen Griinden ab. Die Ill. Gruppe bricht aus finanziellen Problemen ab, da sie
zur Studienfinanzierung erwerbstatig sein missen. Wie diese Gruppen auf die Gesamt-
menge der Abbrecher verteilt sind, wurde nicht dargestellt.

Kritisch anzumerken ist bei den Studien des HIS (Heublein et al., 2010; 2012), dass sie
zwar sehr umfassend sind, aber nur Studienabbrecher berticksichtigen. Studien zu den
Grinden fur einen Wechsel finden sich bislang nicht - beziehungsweise werden nicht
von Abbruchgriinden unterschieden®. Es kann vermutet werden, dass die Griinde &hn-
lich sind. Untersucht wurde dieses bislang nicht. AulRerdem beziehen sich Heublein et
al. (2012) auf Absolventen aus den Jahren 2006-2010, was bedeutet, dass sie Studienan-
fanger von 1991-2006 untersuchen. Dieses gibt zwar ruckblickend eine gute Mdglich-
keit zur Analyse, bringt aber eventuell nur wenig Erkenntnis bezogen auf den Ist-
Zustand, der sich vermutlich insbesondere durch das gestufte Bachelor-Master-System
und den Wechsel von G9 zu G8 in den alten Bundeslandern veréndert hat.

Betrachtet man die Heterogenitatsaspekte Gender, Bildungshintergrund und Migrati-
onshintergrund, so zeigt sich ein gemischtes Bild. Insgesamt brechen mehr Manner als
Frauen ihr Studium ab (Derboven & Winker, 2010), auch wenn fir viele junge Frauen
Kindererziehung und Studium immer noch unvereinbar bleiben (Heublein et al., 2010).
Trotzdem gelten Frauen in MINT-Fachern mit Ausnahme der Ingenieurswissenschaften
(nach Derboven & Winker, 2010) und trotz der Unterrepréasentiertheit nicht mehr als
Risikogruppe (nach Wild & Esdar, 2014). Der soziookonomische Hintergrund (Risiko-
gruppe ,,Arbeiterkind“) spielt dagegen immer noch eine Rolle: Wahrend 77% der Aka-
demikerkinder ein Hochschulstudium aufnehmen, sind es nur etwa ein Viertel der Ar-
beiterkinder. Auch sind finanziell benachteiligte Personen starker studienabbruchge-
fahrdet (Heublein et al., 2003). Neben Personen mit soziokonomischen Status sind in
Deutschland auch ethnische Minderheiten eine Risikogruppe (Wild & Esdar, 2014).

1.3.2 Grinde fur Studienabbruch und -erfolg in allen MINT-Fachern

Betrachtet man nun gezielter die Fachgruppe Mathematik/Naturwissenschaften, so
bleibt seit mehreren Jahren die Abbruchquote relativ stabil bei etwa 39% (Heublein et
al., 2010; Heublein et al., 2012). Dabei bleibt auch der Anteil von Frauen bezogen auf
den Prozentsatz derjenigen, die ein Physikstudium anfangen, konstant (Heublein et al.,
2012) — Abbruch in Naturwissenschaften ist also kein Gender-Problem. Charakteristisch
ist auch, dass ein Grof3teil der Studienabbrecher bereits im ersten Semester einen Studi-

2! Es ist doch erstaunlich, dass es zum Thema Abbruch so viele Studien gibt, aber keine zum Fachwech-
sel. Dabei l&sst sich doch vermuten, dass die Wechsler diejenigen sind, die man am ehesten noch in einem
Fach durch geeignete Unterstiitzung halten kdnnte.
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engang verlasst (Heublein et al., 2010). Dieses wird vermutlich auch fur Wechsler gel-
ten.

In Kapitel 1.3.1 wurden bereits fachertbergreifend Grunde fur Studienabbruch und -
wechsel dargelegt. Je nach Féachergruppe lassen sich jedoch unterschiedliche Begriin-
dungsmuster finden (Heublein et al., 2010). Charakteristisch fur die Naturwissenschaf-
ten sind die Hauptexmatrikulationsmotive Leistungsprobleme (24% in 2008) und Pri-
fungsversagen (22% in 2008), die sich in Uberfordernden Studienaufgaben und Prifun-
gen zeigen. Zudem treten verstéarkt finanzielle Probleme in den Vordergrund (27% in
2008), die auf Herkunftsbedingungen zurtickzufuhren sein konnten (vgl. Abbildung 7).

finanzielle Probleme
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. . . 4
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Krankheit BN
berufliche Neuorienti 2
Studienabbrecher 2008 B studienabbrecher 2000

Abbildung 7: Ubersicht tiber Abbruchgriinde in der Fachgruppe Mathematik/Naturwissenschaften (Heublein
etal., 2010, S. 153)

Als Ursache fur die zuvor aufgefuhrten Leistungsprobleme wird auch die Mathematik
gesehen. Reichersdorfer, Ufer, Lindmeier & Reiss (2014) sehen beim Ubergang in die
Hochschule die Problematik, dass Schulmathematik und wissenschaftliche Mathematik
sich grundsatzlich in ihrer Axiomatik unterscheiden:

,,die wissenschaftliche Mathematik [ist] durch den Aufbau einer formal-axiomatischen, deduk-
tiven Theorie charakterisiert [...]. Der schulischen Mathematik, sofern axiomatische Theorie-
bildung betrieben wird, unterliegt eine inhaltliche Axiomatik“ (Reichersdorfer et al., 2014, S.
38).

Universitare Mathematik hat also wenig Bezug zur lebensweltlichen Umwelt und be-
dient sich bei der Erkenntnisgewinnung des deduktiven SchlieBens (Rach, 2014). Sie
unterscheidet sich also (fast) vollkommen von den Naturwissenschaften und insbeson-
dere von der Mathematik in der Schule. Diese hat eher allgemeinbildenden Charakter
und soll explizit Bezug zur Umwelt herstellen (Rach, 2014). Die Studierenden haben
demzufolge (zundchst) Schwierigkeiten, sich mit dieser neuen Denkweise auseinander-
zusetzen. Dazu kommt, dass Physikstudierende oder Studierende anderer naturwissen-
schaftlicher Facher wahrscheinlich nicht alle intrinsisch motiviert sind, sich mit h6herer
Mathematik auseinanderzusetzen, die sie zum Teil nicht mit Physik in Verbindung
bringen.
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Der wichtigste Pradiktor fir Studienabbruch in Naturwissenschaften ist nach Heublein
et al. (2010) jedoch die Abiturnote, der als allgemeiner Faktor fir Intelligenz und Studi-
envoraussetzungen gehandhabt wird.?* Diese Ergebnisse bestatigen auch fachbezogene
Studien von Freyer (2013), bei Albrecht (2011) ist die Hochschulzugangsberechti-
gungsnote zumindest der zweitstarkste Préadiktor. Freyer (2013) ermittelt auch die
Bedeutung des Wunschfaches: Personen, die Chemie nicht als Wunschfach angeben,
haben einen geringeren Studienerfolg. Auch die Studienbedingungen haben einen Ein-
fluss auf den Studienerfolg. AulRerdem fand Freyer auch heraus, dass die studien-
gangspezifischen Unterschiede (Mono-Bachelor versus Lehramt) weniger stark sind als
Unterschiede zwischen einzelnen Hochschulen. Das lasst die Schlussfolgerung zu, dass
die Entwicklung von Interventionen und MalRnahmen zur Erhéhung des Studienerfolgs
standortspezifisch vorgenommen werden muss.

Auch in ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen zeichnet sich ein ahnliches Bild ab.
Uberdurchschnittlich hohe Abbruchquoten finden sich vor allem an technischen Hoch-
schulen, problematisieren Derboven und Winker (2010). Trotz guter Voraussetzungen
(entsprechende Leistungskurse und Schulnoten) fiihlen sich die Studierenden einem
starken Leistungsdruck ausgesetzt, ebenfalls kritisieren sie als berufsirrelevant wahrge-
nommene Studieninhalte. Bei Studienabbrechern identifizieren Derboven & Winker
(2010) auch mangelnde Betreuung und mangelnde Studienerfolge im Sinne von Stu-
dienleistungen. Zentrale Abbruchgriinde sind dabei fehlender Praxisbezug und fehlende
Erfolgserlebnisse.

Bei ihren Erhebungen identifizierten Derboven und Winker durch Clusteranalysen sechs
verschiedene Studienabbruchtypen:

e, Typ 1: Von der Stoffmenge iiberforderte Technikzentrierte (32%)

Typ 2: Studienkompetente Technikengagierte (24%)

e Typ 3: Studienunerfahrene Orientierungslose (18%)

e Typ 4: Fachlich und sozial Uberforderte (16%)
e Typ 5: Technikinteressierte AufRenstehende (6%)

o Typ 6: Abstraktionskompetente Technikdistanzierte (4%5) “ (Derboven & Winker, 2010,
S. 31)

22 In vielen Studien von Freyer (2013); Albrecht (2011) sowie Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer und
Besuch (2010) ist die Abiturnote der beste Pradiktor fiir Studienerfolg. Dabei sollte diese hohe prognosti-
sche Validitat doch verwundern, zumal aufgrund des foderalen Systems in Deutschland und die sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen in den Landern dies doch zu einer hohen Ungenauigkeit der Noten
fihren misste. AufRerdem gibt es starke Zusammenhénge von Bildungs- bzw. Migrationshintergrund und
der Abiturleistung in Mathematik. Diese ergaben sich bei einer Studie von Maué (2013), die die Abitur-
note mit den Rankings von Mathematik-Tests verglich.
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Dabei halten sie

,,zumindest die vier Typen 1, 2, 3 und 5 fiir geeignet, ein technisches Studium zu absolvieren.
Die Typen 4 und 6 sind dagegen eher fragwirdig in ihrer Eignung. Das bedeutet, dass circa 80
Prozent der Studienabbrechenden eher geeignet furr ein Ingenieurstudium sind und nur 20 Pro-
zent der Studienabbrechenden das falsche Fach gewahlt haben “ (Derboven & Winker, 2010, S.
31).

Diese Abbruchtypen weisen unterschiedliche Konfliktpotentiale auf und missen dem-
entsprechend unterschiedlich geférdert werden. Es konnte berprift werden, ob sich
ahnliche Typen auch in der Physik wiederfinden. Derboven und Winker (2010) schla-
gen zur Forderung der Abbruchtypen vor, drei zentrale Hochschulakteursgruppen aktiv
einzubinden: Die Hochschulleitung, die Lehrenden und die Allgemeine Studienbera-
tung.

1.3.3 Ursachen fur Studienschwund speziell in Physik
Nachdem nun die Abbruchsituation von MINT-Studierenden allgemein dargestellt wur-
de, sollen nun Griinde von Physikstudierenden im Speziellen dargestellt werden.

Die umfassendste Untersuchung, die sich auf Physikstudierenden fokussierte, ist die
Dissertation von Albrecht (2011). Dieser untersuchte nicht nur reine Abbruchquoten,
sondern erfasste auch Risikofaktoren, die einen erfolgreichen Studieneinstieg geféahrden
konnten. Den Studienerfolg modelliert er als Studienzufriedenheit und Einschatzung von
Kompetenzzuwéchsen, da diese nach Bluthmann (2012) (nach Meulemann, 1991) stark
mit dem Studienerfolg korrelieren. Dazu untersucht er verschiedene Bedingungsfakto-
ren, die im Allgemeinen theoretischen Modell des Studienerfolgs verortet sind (vgl. Ka-
pitel 2.1.4.1). Er untersucht dabei in einer quantitativen Fragebogenerhebung auch Un-
terschiede zwischen Fach- und Lehramtsstudierenden. Seine Stichprobe von 244 Erst-
semesterstudierenden der FU Berlin beinhaltet auffallend viele Lehramtsstudierende,
die schon eine abgeschlossene Berufsausbildung haben (16%) oder schon ein weiteres
Fach vor Physik studiert haben (27%). Die Reprasentativitat der Stichprobe ist also kri-
tisch zu hinterfragen.

Die Hauptinformationsquelle vor Studienbeginn ist das Internet (fast 90%). Wie zu er-
warten unterscheiden sich auch Mono-Bachelor und Lehramtsstudierende in ihren schu-
lischen Voraussetzungen: Fachphysikstudierende weisen eine bessere Abiturnote auf
und haben haufiger Physik- oder Mathematikleistungskurs gewahlt als Lehramtsstudie-
rende. Dieses zeigt sich auch in anderen Studien (z.B. Woitkowski, 2015). Aulierdem
weisen Physiker laut Albrecht (2011) auch ein héheres Fachinteresse auf, Lehramtsstu-
dierende sind hingegen hdufiger extrinsisch motiviert. Betrachtet Pradiktoren fur eine
hohe Studienzufriedenheit, so ermittelt Albrecht eine hohe Varianzaufklarung der Kon-
strukte inhaltliche Ausgestaltung, Studienklima und Lehrqualitat innerhalb der Studien-
bedingungen. Innerhalb des Studier- und Lernverhaltens sind es hingegen das Studien-
interesse und die gegenstandsbezogene intrinsische Motivation. Auch ist der Umgang
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mit Lernschwierigkeiten entscheidend, Lernstrategien leisten hingegen keinen Beitrag
zur Varianzaufklarung der Studienzufriedenheit.

Beim Vergleich von Exmatrikulierten und Weiterstudierenden (Mono-Bachelor) (siehe
Abbildung 8) fand Albrecht (2011) heraus, dass Exmatrikulierte hdufiger einer Erwerbs-
tatigkeit nachgingen und eine hoéhere Unsicherheit bezuglich ihrer Studienwahl aufwie-
sen. Dieses deckt sich mit den Ergebnissen von Heublein et al. (2010) und Thiel et al.
(2008). Ebenfalls identifizierte Albrecht (2011) die Note der Hochschulzugangsberech-
tigung als zweitstarksten Pradiktor flr Studienabbruch. Auch geringe Informiertheit und
fehlendes Fachinteresse waren laut Albrecht (2011) Pradiktoren fur eine Exmatrikulati-
on. Die Starke seiner Aussage bezlglich dieser sechs Pradiktoren ist erstaunlich hoch:

,Das Modell mit den sechs Prddiktoren Note der Hochschulzugangsberechtigung, Studien-
wahlmotive: Fachinteresse und Parkstudium, Informiertheit Gber die Studienanforderungen,
Betreuung und Unterstiitzung sowie Schwierigkeiten in der Vereinbarkeit zwischen Studium und
Familie klassifiziert 92.4 % der befragten Studierenden korrekt und leistet eine Varianzaufkla-
rung von 79 % beziiglich der abhdingigen Variable ,, Exmatrikulation™ [ ...] Den gréfsten Aufkla-
rungsbeitrag (unter Konstanthaltung der anderen Pradiktoren) leistet das Konstrukt Betreuung
und Unterstltzung. Erhoht sich die Auspragung in der Zufriedenheit mit der Betreuung und
Unterstiitzung, beispielsweise in der , Unterstiitzung bei Lern- und Arbeitsschwierigkeiten’ oder
bei der ,Vermittlung von Lerntechniken und -strategien’, um eine Ausprdgung, so sinkt die
Chance einer Exmatrikulation in etwa um den Faktor 10 ““ (Albrecht, 2011)

Besondere Bedeutung kommt also der Betreuung und Unterstiitzung zu, dieses ist der
starkste Pradiktor fur eine Exmatrikulation.

Exmatrikulierte  Weiterstudierende

Eingangsvorausseizungen M SD M SD
Note - Hochschulzuganpsberechtipung 2.40 0.74 1.86 0.60
Studienwahlmotiv: Fachinteresse 437 1.00 5.28 0.66
Studienwahlmotiv: Karrieremotiv 443 0.97 477 1.13
Studienwahlmotiv: Parkstudium 2.00 1.61 127 0.97
Informiertheit: Studienanforderungen 2.96 1.06 3.78 1.11
Informuertheit: Berufsperspektiven 4.08 1.29 415 128
Informiertheit: Lern-/Arbeitsformen 3.14 1.20 3.79 1.15

Studienbedingungen

Aufbau und Struktur 3.29 122 430 0.90
Inhaltliche Ausgestaltung 291 081 3.66 0.78
Studien- und Priifungsorganisation 3.57 0.90 441 0.76
Studienklima® 3.80 1.04 4.64 0.72
Betreuung und Unterstiitzung 2.58 0.84 3.68 0.87

Studier- und Lernverhalten

Lernschwierigkeiten 34 093 2.78 083

Kontexthedingungen

Schwierigkeit i der Verembarkeit: Studi-  2.18 142 3.20 143
um/Fammlie

Beeintriachtigung durch Krankheit 1.82 1.14 1.60 1.05

Anmerkungen: * Skala wird umgepolt, d. h. ein geringer Wert weist auf em negatives Studienklima
und ein hoher Wert auf ein positives Studienklima hin

Abbildung 8: Mittelwerte der Konstrukte bei den Exmatrikulierten (N = 51) und den Weiterstudierenden (N =
140) des Faches Mono-Bachelor-Physik (Albrecht, 2011, S. 99) auf einer Skala von 1-6
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Bei der Analyse exmatrikulierter Lehramtsstudierender ergeben sich teilweise dhnliche
Ergebnisse, sie ,,zeichnen sich durch eine geringere Informiertheit, eine schlechtere
schulische Abschlussnote und eine hohe Auspragung im Studienwahlmotiv Parkstudium
aus““ (Albrecht, 2011, S. 103), sind mit den Studienbedingungen weniger zufrieden und
haben starkere Lernschwierigkeiten insbesondere beim Verstandnis des Vorlesungsstof-
fes.

Betrachtet man nun die Exmatrikulationsmotive, so kann auch Albrecht (2011) inhaltli-
che Anforderungen (wie z.B. Probleme mit der Mathematik) als Motiv identifizieren. Er
folgert, dass ,,ausreichend vorhandene mathematische/physikalische Vorkenntnisse eine
wichtige Bedingung flr einen erfolgreichen Studieneinstieg™ (Albrecht, 2011, S. 110)
darstellen. Den Hauptgrund finanzielle Griinde aus der HIS-Studie (Heublein et al.,
2010) kann er jedoch nicht bestétigen, was an seiner ortsgebundenen Stichprobe liegen
kdnnte. Dahingegen ist aber auch mangelnde Studienmotivation fiir eine Exmatrikulati-
on entscheidend. Interessanterweise spielen die Studienbedingungen als Abbruchmotiv
keine groRe Rolle, obwohl sich in diesem Punkt Exmatrikulierte und Weiterstudierende
signifikant unterscheiden. Griinde oder Hypothesen dafiir werden nicht genannt.

Als problematisch fur einen gelungen Studieneinstieg identifizieren Holmegaard et al.
(2014) auch die Kluft zwischen Erwartungen und Erfahrungen (gap between expecta-
tions and experience).

1.4 Zusammenfassung der Studienschwundproblematik und Ausblick
Das Thema Studienschwund wird seit etwa 2010 stark diskutiert (z.B. Heublein et al.,
2010). Dabei riicken neben Studienabbrechern auch immer mehr Studiengangwechsler
in den Vordergrund der Diskussionen. In MINT-Fachern und speziell in Physik werden
je nach Studienanlage stark voneinander abweichende Schwundquoten von 21%-45%
berichtet. Dabei spielt eine grof3e Rolle, inwiefern sogenannte Parkstudierende mit ein-
bezogen werden, deren Anteil an Immatrikulationen teilweise weit Uber 30% betrégt.
Fur die Universitat Paderborn konnte aufgrund der schwachen Datenlage nur eine grobe
Einschétzung der Parkstudierenden- (bis zu 65%) und Schwundquoten (etwa 50%) vor-
genommen werden. Als Grunde flr Studienabbruch und -wechsel ermittelten verschie-
dene Studien (u.a. Albrecht, 2011; Heublein et al., 2010) Leistungsprobleme insbeson-
dere im Bereich der Mathematik (fir Physiker) und Priifungsversagen. Diese konnten
zum einen auf kognitive Leistungsunterschiede der Studienanfédnger oder unterschiedli-
che physische und psychische Ressourcen zuriickzufiihren sein. Zum anderen kénnten
auch Mangel in der inhaltlichen und strukturellen Ausgestaltung eines Physikstudien-
ganges fur Studienschwund verantwortlich sein. Es wurden auRerdem selbstregulatori-
sche und motivationale Defizite bei Studienabbrechern identifiziert. Gerade letztere

23 Ausfiihrlich dazu in Kapitel 2.2.
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konnten auf die Diskrepanz zwischen Erwartung und wahrgenommener Realitét
(Holmegaard, Madsen & Ulriksen, 2014) zuruickzufiihren sein. Neben diesen studienbe-
zogenen Griinden wurde auch festgestellt, dass Erwerbstatigkeit am Erbringen von Stu-
dienerfolg hindert (Heublein et al., 2010).

Aus der Perspektive einer heterogenitatsorientierten Hochschule der Zukunft erfillt die
Befundlage momentan nicht die Leitlinie der Hochschulrektorenkonferenz (HRK),
,,dass moglichst viele Studierende unabhdngig von ihrem Geschlecht, ihrem soziokultu-
rellen Hintergrund oder ihrer bisherigen Bildungsbiographie ihr Leistungspotential
optimal entfalten und einen erfolgreichen Studienabschluss erzielen konnen sollten*
(Wild & Esdar, 2014, S. 3). Diese Entwicklung kann als Aspekt der Bologna-Reform
gesehen werden: Die ,, Initiative der Politik ... [hatte] die Idee, Europa im Eiltempo als
gemeinsamen Wirtschafts- und Kulturraum zu profilieren. Ein wesentliches Desiderat
war deshalb ein hoherer Output an hochqualifizierten Arbeitskrdften* (Nickel, 2011, S.
9). Damit sollte auf die erhohte Nachfrage von hochqualifizierten Hochschulabsolven-
ten in wissenschaftsaffinen Bereichen fur den Arbeitsmarkt geantwortet werden
(Holmegaard et al., 2012). Sie kommt somit der Erfiillung der ,,Berufsbildung nach dem
Berufshildungsgesetz® aus §76a des 2014 verabschiedeten Hochschulzukunftsgesetzes
(HZG NRW, 2014) nach. Weiterhin fehlt es an gut ausgebildeten Lehrkraften im
MINT-Bereich®* (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2011).

Wirtschaftlich betrachtet kann ein Studienabbruch als Fehlinvestition von personalen
Ressourcen, Zeit und Geld (Larsen et al., 2013, S. 35) gesehen werden, zumal Studien-
erfolg auch ein wichtiger Erfolgsindikator einzelner Hochschulen ist. Im Hochschulzu-
kunftsgesetz (HZG NRW, 2014, 8§ 5) steht dazu: ,, Die staatliche Finanzierung der
Hochschulen orientiert sich an ihren Aufgaben, den hochschulvertraglich vereinbarten
Verpflichtungen und den erbrachten Leistungen.“ Darliber hinaus gibt es Aufstockun-
gen in der Mittelvergabe (Lamberty, 2012) als staatliche Anreize fir mehr Studienplat-
ze, an der sich unter anderem die Universitat Paderborn mit Aktionen wie dem Netbook
fur Studienanfanger (die ,,Dellies*) beteiligte®. Da eine Universitat aber nicht nur Geld
fur Studienanfanger, sondern auch fiir Absolventen erhalt (Ministerium fir Wissen-
schaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen), ist die Gefahr, Abschliisse zu

2 Auf den Seiten des Bildungsportals NRW wird dieser Fachkraftemangel als sehr gute bis hervorragen-
de Einstellungschancen dargestellt (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2011).

%5 Ob diese Investition in Netbooks rein statistisch etwas gebracht hat, ist schwer zu sagen. Nur ein klei-
ner Anteil der in einer Studie von Temps (2010) befragten Studierenden gaben das Netbook als aus-
schlaggebenden Grund an, in Paderborn zu studieren. Allerdings schwankten die Zuwdchse an der UPB
zwischen 38% und -8% massiv (Universitat Paderborn - Der Kanzler, 2008, 2009, 2010, 2011), wéhrend
die Erstsemesterzahlen in NRW stetig um 7% von 2008-2011 stiegen (IT.NRW, 2016). Die Vorteile der
Aktion Dein Netbook wurden von den Befragten Studienanfangern vornehmlich in der Unterstiitzung des
Studienalltags gesehen.
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,verschenken* und weniger auf Qualitit zu achten, schnell gegeben®. Diese politische
Haltung ist also durchaus als kritisch anzusehen.

Insgesamt wird deutlich, dass bei der Erh6hung oder gar Sicherung des Studienerfolgs
von Seiten der Universitat vor allem bei der Verbesserung der Lehr-Lernqualitdt Hand-
lungsbedarf besteht. Dazu ist es unabdingbar, die Prozesse, die zu einem erfolgreichen
oder nicht erfolgreichen Studium fuhren, zu verstehen, um Unterstiitzungsmafinahmen
zu entwickeln, die Studierenden bei der Bewaltigung ihres Studiums unterstiitzen und
begleiten.

% In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass nicht zugunsten der Finanzierung auf Qualitat in der
Lehre verzichtet wird. Alles andere wiirde den inhaltlichen Rahmen dieser Dissertation sprengen.
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2.1 Universitares Lernen im Physikstudium

2 Die Studieneingangsphase Physik - Theoretische und em-

pirische Ergebnisse

Im vorherigen Kapitel wurde dargestellt, dass Studienschwund global fiir eine Universi-
tat oder einen Fachbereich ein Problem darstellt. In der Physik findet Studienschwund
hauptsachlich in der Studieneingangsphase statt. Dieses deutet darauf hin, dass gerade
beim Ubergang von der Schule in die Hochschule Probleme auftreten, die zu Studien-
abbruch oder Wechsel fiihren kénnen. Dabei bleibt die Entscheidung fur Studienab-
bruch meist eine individuelle Entscheidung. Verfolgt man das Ziel, Malinahmen zu ge-
stalten, die langfristig Studienabbruch senken und somit den Studienerfolg erhthen,
muss man sich zundchst mit den Herausforderungen der Studieneingangsphase ausei-
nandersetzen. Das sind zum einen die akademischen Anforderungen an Lernen (Kapitel
2.1) und zum anderen die ldentitatsbildung (Kapitel 2.2). Die Bewaltigung beider An-
forderungsbereiche, also akademischer wie sozialer Anforderungen, ist nach Tinto
(1975) unabdingbar, um sowohl Studienerfolg als auch Studienabbruch zu verstehen.
Dieser Prozess wird in Kapitel 2.3 genauer betrachtet. In Kapitel 2.4 erfolgt eine Zu-
sammenfassung.

2.1 Universitares Lernen im Physikstudium

Eine Herausforderung, der Physikstudierende beim Ubergang in ein Studium begegnen,
ist die Umstellung des Lernens. Diese ist bedingt durch die Anforderungen neuer Stu-
dien- und Prifungsstrukturen, die durch das Fach Physik gegeben werden.

Im Folgenden werden zundchst Charakteristika eines Physikstudiums dargestellt (Kapi-
tel 2.1.1). Nach einer Begriffserlauterung (Kapitel 2.1.2) werden Anforderungen univer-
sitdren Lernens und die dadurch entstehenden Probleme diskutiert. Abschliel3end wer-
den verschiedene Modelle zu Lernen und Studieren analysiert.

2.1.1 Charakteristika eines Physikstudiums
Ein Physikstudium?’ weist verschiedene Charakteristika® auf, die es bei der Gestaltung
von UnterstiitzungsmaRnahmen zu beachten gibt:

e Kanonisiertes Wissen: Deutschlandweit werden in den ersten Semestern die
gleichen Grundlagen zu den Themen Mechanik, Elektrodynamik, Thermodyna-
mik, Schwingungen, Wellen und Optik, Quanten-, Atom- und Molekilphysik
sowie Kern-, Elementarteilchen- und Festkdrperphysik aus den Perspektiven von
Experimentalphysik und theoretischer Physik vermittelt (Plenarversammlung

" Im Folgenden beziehe ich mich ausschlieRlich auf das Fachstudium eines Fachphysikers oder den
Fachanteil von Lehramtsstudierenden, da die meisten Ergebnisse zur Abbruchforschung (mit Ausnahme
von Albrecht 2010) nur fur Fachstudierende oder fir den Fokus auf fachliche Vermittlung vorliegen.

%8 Eine ausfiihrliche Beschreibung dieser Charakteristika findet sich bei Woitkowski (2015), S. 49 ff. bei
der Beschreibung eines heuristischen Modells fur Wissen von Fachphysikern.
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der KFP, 2010). Im Bachelorstudium wird man also zum Generalisten. Mit dem
Master durchlduft man eine Spezialisierung in eine der beiden Perspektiven
(Woitkowski, 2015). Der Forschungsschwerpunkt ist jedoch standortabhéngig.
In Paderborn wird beispielsweise vornehmlich zur Optoelektronik geforscht.

o Dreigliedrige Veranstaltungs- und Prufungsstruktur: Die Veranstaltungen
zur Vermittlung des kanonisierten Wissens weisen eine dreigliedrige Struktur
auf: Vorlesung, Ubung, Praktikum. Die Priifung erfolgt in der Regel durch eine
Klausur (oder mindliche Prifung) tber die Inhalte von Vorlesung und Ubung.
Eine praktische Prufung besteht aus dem Absolvieren des Praktikums und der
wissenschaftlichen Aufarbeitung durch Laborprotokolle (Plenarversammlung
der KFP, 2010). Von Seiten der Fachphysiker werden diese Strukturen kaum
problematisiert, allerdings scheinen Lehramtsstudierende damit groRere Schwie-
rigkeiten zu haben (Haak, 2016).

e Hoher Mathematisierungs-, Formalisierungs- und Abstraktionsgrad: Hohe-
re Mathematik ist ein Teil des Fachstudiums von Physikern (Plenarversammlung
der KFP, 2010). Sie ist Grundlage insbesondere fir die theoretische Physik und
ermoglicht eine ,,strukturierte Art der Problemanalyse [...] und [...] Reprdsen-
tation von Wissen“ (Woitkowski, 2015, S. 53). Rach (2014) spezifiziert fir das
Mathematikstudium und mathematische Anteile in anderen Studienféchern, dass
,,von einer allgemeinen Problemlosefihigkeit ausgegangen [wird ,die] [...] mit-
tels Transfer erworben werden soll* (Rach, 2014, S. 41).

e Labor- und Forschungstatigkeit: Das Physikstudium bereitet in physikali-
schen Praktika auf die spatere Labortatigkeit vor, insbesondere, wenn man wei-
terhin an der Universitédt arbeiten mochte. AuBerdem haben viele Physikstudie-
rende die Moglichkeit, schon fruh in Lehrstiihlen und Arbeitsgruppen zu arbei-
ten und somit reale Laborerfahrung zu sammeln (Haak, 2016). Damit werden sie
auf spétere Forschungsarbeiten (auch international) vorbereitet.

e Mannliche Domane: Physik ist in Deutschland eine vorwiegend mannliche
Doméne, der Frauenanteil unter Fachstudierenden betragt etwa 20% (Dichs &
Ingold, 2015). Zudem tritt bei vielen Physikerinnen das Ph&nomen der Ableh-
nung typisch weiblicher Verhaltensattribute (weibliches Gender) auf, um sich
vollstandig in die mannliche Doméne zu integrieren, beispielsweise: ,,Good loo-
king, though, is not being related to ‘being one of the boys’ — therefore being in

love with physics requires of girls not to be too girlish and to keep the pace”
(Madsen, Holmegaard & Ulriksen, 2015, S. 324).

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich Physiker mit sehr abstrakten Inhalten aus-
einandersetzen mussen, fiir die eine gute Problemltseféhigkeit notwendig ist. Da Physik
oftmals als schwierig wahrgenommen wird (Heublein et al., 2010), ist neben einem be-
stimmten Grad an Vorwissen auch intrinsische Motivation vonnéten. AulRerdem ist es
fiir ein erfolgreiches Studium notwendig, sich in seinem ,,Physikerumfeld zu sozialisie-
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ren und sich dem géngigen Habitus anzupassen. Am Ende eines Physikstudiums (Ab-
schluss Bachelor) sollen die Absolventen (ber eine ,, solide/...] naturwissenschaftlich-
mathematische/ ...] Grundlage, iiber bestimmte iiberfachliche Qualifikationen und iiber
eine hohe Flexibilitdt* (Plenarversammlung der KFP, 2010, S. 3) verfugen. Das bein-
haltet insbesondere zielorientiertes und logisches Denken und die Mdglichkeit, Wissen
und Handeln auf andere Bereiche zu (bertragen. Physiker mit dem Abschluss B.Sc.
sollen zudem teamféhig und kooperationsbereit sein (Plenarversammlung der KFP,
2010). Neben diesen Qualifikationen sollen Physiklehramtsstudierende zudem (Gber
Kompetenzen in den Bereichen Physikdidaktik und Padagogik sowie Kompetenzen in
einem weiteren Fach verfligen (Vogelsang, 2014).

2.1.2 Selbstgesteuertes Lernen

Im vorherigen Kapitel wurde dargestellt, dass Physiker am Ende ihres Studiums ,, liber
eine hohe Flexibilitit* (Plenarversammlung der KFP, 2010, S. 3) im Bereich des Prob-
lemldsens (Woitkowski, 2015) verfiigen sollen. Dieses setzt einen hohen Grad an
Selbststeuerung voraus, welche im Folgenden zunéchst genauer erklart wird.

Selbstgesteuertes Lernen ist fir Konrad (2014) der Sammelbegriff fir selbststdndige
Denk- und Lernprozesse, die aktiv vom Lernenden gesteuert werden. Die Begriffe
selbstgesteuertes, selbstbestimmtes, selbstorganisiertes, autonomes und selbstregu-
liertes Lernen (SRL) werden weitestgehend synonym verwendet. Konrad versteht un-
ter SRL einen ,,zielorientierte/...//n] Prozess des aktiven und konstruktiven Wissenser-
werbs [...], der auf dem reflektierten und gesteuerten Zusammenspiel metakognitiver,
kognitiver und motivational-emotionaler Ressourcen einer Person beruht* (Konrad,
2014, S. 41). Dieser Prozess umfasst also ,,bewusstes Uberwachen und Regulieren des
eigenen Lernens® (Straka & Stockl, 2001, S. 7). SRL erfordert eine maximale Beein-
flussung des Lernprozesses - also des Lerngegenstandes, des Zeitpunktes, der Art und
Weise und des Lernziels durch den Lernenden (Konrad, 2014). Dabei bedeutet maxima-
le Beeinflussung, dass das Lernen so stark selbstgesteuert ist, wie unter den gegebenen
Umsténden moglich, da Lernen niemals vollkommen selbst- oder vollkommen fremd-
gesteuert sein kann (Konrad, 2014). Baumert et al. (2000) verstehen unter SRL eine
Form von Handlungskompetenz. Diese ist damit immer zielgerichtet. Es soll nach einer
Selbstbeobachtung des Ist-Zustandes ein Soll-Zustand erreicht werden (G6tz & Nett,
2011). Dazu wihlt der Lerner ,,selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmali-
nahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmaRiger Art)* (Schie-
fele & Pekrun, 1997, S. 258), sogenannte Lernstrategien, aus und tiberwacht den Lern-
fortschritt. Lernstrategien ,, dienen zur Steigerung der Effektivitit des Lernens. Die Ler-
nenden sollen lernen, wie sie den Lernstoff [...] intensiver durcharbeiten und besser
behalten kdnnen. Dadurch kdnnen sie ihren eigenen Lernprozess bewusst und systema-
tisch selbst beeinflussen bzw. steuern.** (Straka & Stockl, 2001, S. 7). Dabei lassen sich
grundsétzlich zwei Tiefen dieser Strategien unterscheiden.
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LIn the [...] surface [...] approach, students see tasks as external impositions and they have the
intention to cope with these requirements. They are instrumentally or pragmatically motivated
and seek to meet the demands of the task with minimum effort. They adopt strategies which in-
clude a focus on unrelated parts of the task; [...] rote memorizing information for assessment
purposes rather than for understanding.” (Prosser & Trigwell, 1999, S. 3).

Darunter fallt insbesondere die kognitive Strategie des Wiederholens (Helmke & Schra-
der, 1999). Konrad (2014) und Reinmann (2005) fassen dieses unter reproduktivem
Lernen zusammen. Tiefenorientierte Verarbeitungsstrategien oder auch produktives
Lernverhalten (nach Konrad, 2014; Reinmann, 2005) setzt dahingegen ein bedeu-
tungsschaffendes Bemiihen um Verstdndnis und Eingliederung des neuen in das alte
Wissen voraus. Dazu sind Elaborations- und Organisationsprozesse notwendig (Helmke
& Schrader, 1999). ,,In [...] deep approach [...] students aim to understand ideas and
seek meanings. They have an intrinsic interest in the task [...]. They adopt strategies
that help satisfy their curiosity, such as making the task coherent with their own experi-
ence” (Prosser & Trigwell, 1999, S. 3).

Zwischen diesen beiden Extremen liegt, so Konrad (2014), ein Kontinuum an Lernstra-
tegien. Uber welche Lernstrategien eine Person verfuigt und wie sie sie einsetzen kann,
sagt aus, inwiefern die Person in der Lage ist, selbstgesteuert zu lernen.

Fur die geeignete Auswahl an Lernstrategien ist eine Reflexion des Lernprozesses not-
wendig, oder anders: Der Prozess der Selbsteinschatzung ist ein notwendiges Element
selbstregulierten Lernens. , Die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung verlauft idealerweise
parallel zur relativen Zunahme des Grades an Selbstbestimmung in der Entwicklung im
Vergleich zur Fremdbestimmung *“ (Braun, 2003, S. 3). Allerdings kommt es haufig zur
Uber- oder Unterschatzung der eigenen Fahigkeiten. Diese ist abhangig vom Grad der
Erfahrung, aber auch vom Geschlecht (Braun, 2003). Braun schreibt dazu: ,,Je umfas-
sender die Erfahrungen bei der Losung einer bestimmten Aufgabe sind, desto praziser
sind die Erwartungen und desto sicherer die Wahrscheinlichkeitsschdtzungen* (Braun,
2003, S. 7). Insgesamt scheint auch der Grad an Uberschitzung mit der Studienzeit zu
korrelieren (Braun, 2003 nach Arnold, Willoughby & Calkins, 1985) oder genauer auf
den Grad der Erfahrung im Studium (Falchikov & Boud, 1989) zurlickzugehen. Insge-
samt neigen Frauen in bestimmten Bereichen eher zur Selbstunterschiatzung und Mén-
ner zur -uberschatzung (zusammenfassend u.a. Braun, 2003). Dieses Verhalten zeigt
sich schon in der Grundschule (zusammenfassend u.a. Braun, 2003). Gerade im Bereich
des Aufgabenlosens kommt es héaufig zu Unter- oder Uberschatzungen der Aufgaben-
schwierigkeit: Die Losungswahrscheinlichkeit leichter Aufgaben wird oft unterschétzt,
die schwerer Aufgaben tberschétzt (Braun, 2003).
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2.1.3 Anforderungen universitaren Lernens beim Ubergang von der Schule in die
Hochschule

In den vorherigen Kapiteln wurde dargestellt, was unter SRL zu verstehen ist und wa-

rum es fir ein erfolgreiches Physikstudium notwendig ist. Nun soll erldutert werden,

uber welche Selbstregulationskompetenzen Studienanfanger verfligen und wie diese

gefordert werden kénnen, um den Zielanforderungen eines Physik-Bachelor-Studiums

zu genugen.

Die Lernstrategien von Schilern, Studierenden und Experten unterscheiden sich stark.
Studien von Baumert (1993) haben gezeigt, dass Schiler im Laufe der Mittelstufe ihr
Lernstrategienrepertoire immer mehr erweitern und ausdifferenzieren. Erst mit etwa 16
Jahren konnen Schiler ihre Strategien flexibel und bewusst einsetzen. Insgesamt ist
schulisches Lernen aber ,,in hohem Mafe institutionell standardisiert; ferner ist Schule
auf systematische und langfristige Lernprozesse kumulativer Art ausgelegt* (Baumert,
1993, S. 331). Dieses scheint im Widerspruch zu dem Befund zu stehen, ,,da8? in der
Schule primar reproduktive, parzellierte und kurzfristig verfligbare Leistungen hono-
riert wiirden “ (Baumert, 1993, S. 349). Das konnte ein falsches Selbstbild der Schiler
bezuglich ihrer Lernkompetenzen fordern. Tatséchlich konnten Prosser und Miller (es
berichten Prosser & Trigwell, 1999) diese Selbstiiberschdtzung zeigen: Sie flhrten eine
Studie mit Studierenden des ersten Semesters Physik durch. Diese waren zwar davon
uberzeugt, ein umfassendes Verstandnis von Mechanik zu haben, ein tiefes Verstandnis
der fundamentalen Konzepte hatten sie jedoch nicht. Sie konnten lediglich schuldhnli-
che Textaufgaben lésen. Allerdings schatzen nicht nur die Studierenden selbst ihre
Lernkompetenz falsch ein. Auch Dozierende sind oft tiberrascht, wie gering der Grad an
SRL bei Studierenden des ersten Semesters ist (Haak, 2016). Das kdnnte unter anderem
daran liegen, dass es ,,deutliche Unterschiede bei der Verwendung des Begriffs [Prob-
lemldsen] fir schulische bzw. universitére Lehr-Lern-Prozesse (Rach, 2014, S. 41)
gibt. In der Schule erlernen Schuler zwar auch Problemlésekompetenz, allerdings auf
einem geringeren Komplexitatsniveau und teilweise auch an anderen Fachinhalten. Zu-
dem wird von der Schule ein ganz anderer Grad an Selbstregulation und Selbstorganisa-
tion gefordert (Rach, 2014).

Tatsachlich sollen am Ende des Studiums Physiker Uber eine ,,solide/...] naturwissen-
schaftlich-mathematische/[...] Grundlage, iiber bestimmte tiberfachliche Qualifikationen
und uber eine hohe Flexibilitdt“ (Plenarversammlung der KFP, 2010, S. 3) und zudem
eine hohe Problemldseféhigkeit (Woitkowski, 2015) verfligen. Um dieses zu erreichen,
kann als Ziel eines Universitatsstudiums auch das Erlernen und verstarkte Anwenden
von tiefenverarbeitenden Lernstrategien gesehen werden. Die Darbietungsformen (im
Sinne von verschiedenen Veranstaltungsformaten) des Wissens missen so gestellt sein,
dass Tiefenverarbeitung gefordert ist und gefordert wird. Die Studierenden erhalten im
Studium mehr Input, zum anderen mussen sie diesen auch am besten regelmafig, konti-

% Die Orthographie wird bei Zitaten nicht der Neuen Deutschen Rechtschreibung angepasst.
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nuierlich (Helmke & Schrader, 1999) und selbststandig verarbeiten. Es ist also anzu-
nehmen, dass Studierende im Laufe ihres Studiums immer mehr zu Experten ihrer eige-
nen Lernkulturen werden missen. Baumert (1993) nennt dies kompetentes Lernen.
Dieses beinhaltet im besonderen Male Verantwortungsbewusstsein fiir den eigenen
Lernprozess, ,,der erfahrene Lerner [verhalt sich] proaktiv, planvoll, reflexiv und dem
eigenen Lernen gegeniiber verantwortungsbewufSt* (Baumert, 1993, S. 328). Aber nicht
nur das Erlernen und Anwenden dieser Strategien ist wichtig, sondern auch, sich dieser
bewusst zu sein. So berichten sowohl Prosser & Trigwell (1999) als auch Ashwin &
Trigwell (2012), dass das Sich-bewusst-machen der Strategien und des Lerngegenstan-
des die Qualitdit der Learning Outcomes positiv beeinflusst. Allerdings ist
., [s]elbstgesteuertes Lernen [...] voraussetzungsvoll und der Erwerb von Expertise ent-
sprechend langwierig* (Baumert, 1993, S. 327). Darum missen Studierende dabei un-
terstltzt werden, zu Lernexperten mit einem Maximum an Selbstregulation zu werden
(Schulmeister & Metzger, 2011). Das kann z.B. durch spezielle Trainings (Brebeck,
2014) oder verschiedene Aufgaben (Konrad, 2014; Reinmann, 2013) geschehen.

,, Trotz der Heterogenitit der Studien zu den Wirkungen selbstregulierten Lernens deutet die
empirische Befundlage insgesamt daraufhin, dass eine Forderung selbstregulatorischer Kompe-
tenzen zu héherer Motivation, leistungsforderlichem Lernverhalten und besserer Leistung flihrt,
selbst wenn einige Studien keine oder lediglich sehr schwache Effekte gefunden haben“ (Gotz &
Nett, 2011, S. 166).

Trotz des Rufes nach Forderung von SRL seitens der Lehrenden sollte nicht aulRer Acht
gelassen werden, dass die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess beim Studieren-
den selbst liegt. Hier zeigten sich in der Vergangenheit immer wieder Diskrepanzen
zwischen den Studienanforderungen und dem Aufwand und Engagement, mit dem Stu-
dierende tatsdchlich studieren. Auch wenn regelmaiiige Vor- und Nachbereitung der
Veranstaltung sinnvoll wéare und auch laut Priifungsordnung vorgeschrieben ist (Univer-
sitat Paderborn, 2009), kommen Studierende diesen Anforderungen bewusst oder un-
bewusst nicht nach (Schulmeister & Metzger, 2011). Manchen Studierenden ist bei-
spielsweise ihre Freizeit wichtiger (Helmke & Schrader, 1999).

2.1.4 Modelle universitaren Lernens

Nachdem in den Kapiteln 2.1.1 bis 2.1.3 Anforderungen universitidren Lernens darge-
stellt wurden, sollen nun Theorien diskutiert werden, die Einflussfaktoren auf universi-
tares Lernen modellieren. Dazu wird zunéchst das Allgemeine theoretische Modell des
Studienerfolgs von Thiel et al. (2008) vorgestellt. Dieses ordnet die Griinde und Pré-
diktoren fir ein erfolgreiches oder weniger erfolgreiches Studium in Wirkzusammen-
hénge ein (Kapitel 2.1.4.1). Welche Faktoren zu diesem Studienerfolg fiihren kénnen
und wie diese untereinander im Zusammenhang stehen, kann durch das Angebot-
Aneignungsmodell (Wild & Esdar, 2014) erklart werden (Kapitel 2.1.4.2).
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2.1.4.1 Das allgemeine theoretische Modell des Studienerfolgs

Das Allgemeine theoretische Modell des Studienerfolgs von Thiel et al. (2008) be-
schreibt, welche Bedingungen aus der schulischen Bildung und dem Umfeld eines Stu-
dierenden auf dessen Studier- und Lernverhalten und letztendlich den Studienerfolg
wirken. Damit kénnen Grinde fur Studienabbruch und -erfolg und deren Zusammen-
hénge nachvollzogen werden. Dieses Modell (siehe Abbildung 9) wurde von Albrecht
(2011) fur seine Untersuchungen mit Physik(lehramts)studierenden durch Erganzungen
durch Skalen von Schecker, Ziemer & Pawlak (2006), sowie Schiefele, Moschner &
Hustegge (2002) angepasst.

Es stellt die Wirkzusammenh&nge von Studienbedingungen (als Strukturmerkmale),
Eingangsvoraussetzungen (als Inputvariable), Kontextbedingungen (oder Kontextvari-
ablen) auf das Studier- und Lernverhalten (als Prozessmerkmale) und letztendlich auf
den Studienerfolg (als Studienergebnis) in einem Prozess- (Bluthmann, 2012) oder ei-
gentlich Wirkmodell* dar.

e Die , Eingangsvoraussetzungen stellen einen zentralen Aspekt hinsichtlich des
erfolgreichen Studierens beziehungsweise der Entscheidung einer Exmatrikula-
tion dar* (Albrecht, 2011, S. 47). Albrecht modelliert die Eingangsvorausset-
zungen durch die Note der Hochschulzugangsberechtigung (Thiel et al., 2008),
die Tatigkeit vor Studienbeginn (ebenda), die Studienwahlmotive (ebd.), den
Studienwunsch (ebd.), die Informiertheit (ebd.), soziodemographische Variablen
(ebd.), Informationsquellen (Schecker et al., 2006) und die Teilnahme an ma-
thematischen Briicken-/VVorkursen (ebenda).

e Die Kontextbedingungen stellen die Faktoren aullerhalb der Universitat dar, die
das Studium dennoch beeinflussen. Dieses sind die Erwerbstatigkeit (Thiel et
al., 2008), die Familiensituation (ebenda) und eigene Krankheit (ebd.).

e Die Studienbedingungen sind ein Abbild der Situation an der Hochschule. Alb-
recht erfasst dazu den Aufbau und die Struktur des Studienganges (Thiel et al.,
2008), die inhaltliche Ausgestaltung (ebenda), die Studien- und Prifungsorgani-
sation (ebd.), das Studienklima (ebd.), die Lehrqualitat (ebd.), die Betreuung
und Unterstutzung (ebd.) und die Wahrnehmung der Gesamtbelastung (Schecker
et al., 2006).

e Das Studier- und Lernverhalten setzt Albrecht zusammen aus den Skalen Lern-
schwierigkeiten (Thiel et al., 2008), Lernen mit anderen Studierenden (Schiefele
et al., 2002), Anstrengungsmanagement (ebenda), Zeitmanagement (ebd.), Studi-

% Kritisch anzumerken ist, dass dieses zwar von Bliuthmann (2012) als Prozessmodell
bezeichnet wird, es aber Wirkzusammenhé&nge modelliert, sodass im weiteren Verlauf
dieser Arbeit Modells von diesem Studienerfolgsmodell ein Wirkmodell gesprochen
wird.
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eninteresse (ebd.), gegenstandsintrinsische Motivation (ebd.), leistungsbezogene
extrinsische Motivation (ebd.), berufsbezogene extrinsische Motivation (ebd.),
Demotivation und extrinsische Berufsziele (ebd.). Den Studienerfolg modelliert
er wie Blithmann, Lepa & Thiel (2008) durch die Studienzufriedenheit. Im Ur-
sprungsmodell von (Thiel et al., 2008) finden sich in diesem Konstrukt noch der
fachliche Kompetenzzuwachs, der berufsrelevante Kompetenzzuwachs und der
Studienabbruch.

Studienbedingungen

Aufbau und Struktur
Inhaltliche Ausgestaltung
Studien- und
Priffungsorganisation
Studienklima

Lehrqualitit

Betrevung und Unterstiitzung
Wahmehmung der
Gesamtbelastung®

v

Eingangsvoraussetzungen Studier- nnd Lernverhalten Studienerfolg
- Lemschwierigkeiten
Note HZB gk

; b

stiokei : . Lernen mit anderen
Tatigkeit vor Studienbeginn Anstrensungsmanagement®

Studienwahlmotive : gungsmanag

. Zeitmanagement
Studienwunsch &

- b
Informiertheit —Pp Studienmteresse . b >
gegenstandsbezog. intr. Mot

leistungsbezog. extr. Mot®
berufsbezog. extr. Mof®
Demot.”, intr. Berufsziele”

#

Kontextbedingungen

Studienzufriedenheit

Soziodemograph. Variablen
Informationsquellen®
math. Briicken-/Vorkurs®

Erwerbstitigkeit
Familiensituation .
Krankheit Konstrukte aus

Schecker et al. (2006)

*Konstrukte des
Skalenhandbuchs

aus dem SMILE-Projekt
(Schiefele et al., 2002)

Abbildung 9: Das Allgemeine Theoretische Modell des Studienerfolgs von Albrecht (2011, S. 57) nach Thiel et
al. (2008), Schecker et al. (2006) und Schiefele et al. (2002)

Albrecht (2011) nutzte dieses Modell als Grundlage fur eine Fragebogenerhebung an
Studienanfangern der Physik an der FU Berlin und der Universitat Kassel, um den Stu-
dienerfolg zu modellieren und Bedingungsfaktoren dafiir zu berechnen®. Dieses Modell
ermoglichte, ein umfassendes Bild der individuellen Personlichkeits- und Kontextvari-
ablen eines Studienanfangers zu generieren und kann so als Grundlage fur die Generie-

31 Albrechts Ergebnisse wurden in Kapitel 1.3.3 dargestellt.
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rung und Uberpriifung von InterventionsmaRnahmen dienen (z.B. Schild, Nordmeier &
Rehfeldt, 2016).

2.1.4.2 Das Angebot-Aneignungsmodell

Das Angebot-Aneignungsmodell hat einige strukturelle und inhaltliche Gemeinsamkei-
ten mit dem Allgemeinen theoretischen Modell des Studienerfolgs von Albrecht (2011).
Beide Modelle stellen den Einfluss des Kontextes, die Bedeutung des Studier- und
Lernverhaltens bzw. der Aneignung und den Studienerfolg bzw. Outcome als relevante
Variablen dar. Wahrend Albrechts Modell aber die Perspektive eines Studierenden ein-
nimmt, beleuchtet das Angebot-Aneignungsmodell die Perspektive von Malknahmen-
entwicklern oder -evaluatoren. Dieses Modell ist zwar kein Modell, das einen Ubergang
beschreibt, es ist aber zum Nachvollzug von Lernprozessen und der Entstehung von
Studienerfolg eine sinnvolle Erganzung zu den Ubergangsmodellen.

Das Angebot-Aneignungsmodell ist eine Adaption des Angebot-Nutzungsmodells von
Helmke (2009), welches sich im Schulkontext bewéhrt hat. Dafiir wurde es von Wild &
Esdar (2014) im Rahmen des Fachgutachtens Eine heterogenitéatsorientierte Lehr-
/Lernkultur fur eine Hochschule der Zukunft der Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
fir den Hochschulkontext angepasst (vgl. Abbildung 10). Es dient in diesem Gutachten
der Einordnung und Bewertung von MalRnahmenbundeln einzelner Universitaten.

Kontext: regionales Umfeld, Vorgaben, Hochschultyp, Studiengang, Zusammensetzung d. St.denschaft

N~ NF NS

Institutionell gestaltbare ! Angebotsimplementation
Angebotsbedingungen — Realisiertes und : _ Lern e:::m::l!
—  Strategiekonzept : kommuniziertes Re Tmﬁ&igkeit
—  Management Anspruchsniveau _ Akﬁe i
—  Org. Strukturen 1 — Angemessene Balancierung S S———
—  Ausstattung der Lehre von Fremd- und Selbst- 3
—  Support-Einrichtungen : steuerung (Freiwilligkeit der ﬁ
im Bereich i Angebote)
—  Lehre/ management — Prozessqualitat:
—  Personalentwicklung : Adaquatheit der Inanspruchnahme
—  Zentrale i+ Inhalte und Medien -~ ArtundUmfang
Qualitatssicherungs- * Methodik (Instruktion) —  RegelmaRigkeit
systemy\ i« Leistungsiiberprifung/
Riickmeldung ...
3 c Lehrbezogene
{ "\ Koordinations-/
KonzeptioMgestrebte H Kooper_ationsstrukture_n
Merkmale des Angebots i — Formative Lehrevaluation

— Intendiertes Curriculum /
B.Ziele

— Bildungsstandards

— Definiertes Verstandnis der
Qualitst von Lehre und
Studium

— Flankierende (prévent.)
MaBnahmen fiir spezielle
Zielgruppen

— Diversity-Kultur / Ethos

Relevante Andere
— (Peers, Mentoren etc.)

Abbildung 10: Angebot-Aneignungsmodell nach Wild & Esdar (2014, S. 64)
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Das Angebot-Aneignungsmodell beschreibt verschiedene Einfliisse auf die Learning
Outcomes und Outputs der Lernenden. Es stellt die Wirkzusammenhange in ihrer Kau-
salitat dar. Dabei gibt es zwei Fokusse. Der eine liegt auf der Angebotsimplementation,
der andere auf Aneignung als Prozess. Im Folgenden werden die Zusammenhénge die-
ser Cluster beschrieben.

Angebotsimplementation

Unter einer Angebotsimplementation verstehen Wild und Esdar die Umsetzung eines
MaRnahmenbiindels. Soll die Qualitat dieser Implementation Uberprift werden, so ist es
wichtig, zu kontrollieren, ob das Anspruchsniveau angemessen kommuniziert wird. Au-
Rerdem sollte eine Balance von Fremd- und Selbststeuerung der Angebote vorhanden
sein, ebenso wie eine Adaquatheit der Inhalte, der Methodik und der Rickmeldung.
Dartiber kann eine formative Lehrevaluation Aufschluss geben. An der Angebotsimp-
lementation sind auch Lehrende beteiligt. Diese verfuigen tiber zu Uberpriifendes Profes-
sionswissen, Selbstreflexion, nutzerbezogene Erwartungen und sowohl fachliche, didak-
tische als auch diagnostische Kompetenz. Ausgehend vom Kontext, der das regionale
Umfeld, rechtliche Vorgaben, den Studiengang und auch die Zusammensetzung der
Studierendenschaft bericksichtigt, spielen auch institutionell gestaltbare Angebotsbe-
dingungen eine Rolle. Diese wechselwirken mit den konzeptuell angestrebten Merkma-
len des Angebots, welche wiederum die eigentliche Angebotsimplementation begriin-
den. Bei der Analyse der Angebotsbedingungen steht die Frage im Vordergrund, welche
Bedingungen eine Hochschule schaffen muss, um vom Ist- zum Soll-Zustand zu gelan-
gen (Wild & Esdar, 2014). Dabei stehen neben weiteren Faktoren die Ausstattung der
Lehre und die weiteren Support-Einrichtungen im Mittelpunkt. Werden die konzeptuell
angestrebten Merkmale des Angebots Uberpriift, so steht die Frage im Vordergrund:
,, Welches Verstdndnis von ,,Qualitdt” in Studium und Lehre soll hochschulweit imple-
mentiert werden (Wild & Esdar, 2014, S. 64)? Dabei geht es auch um Lernziele im
Sinne eines intendierten Curriculums in Bezug auf Bildungsstandards. Im Zentrum ste-
hen aber in Hinsicht auf Malinahmenbiindel ,,flankierende (praventive) MaBnahmen fiir
spezielle Zielgruppen (Wild & Esdar, 2014, S. 64), die der Heterogenitdt der Studie-
rendenschaft gerecht werden.

Nutzung des Angebots

Betrachtet wird nun die Nutzung des Angebots durch Studierende: Ein Nutzer weist
verschiedene soziodemographische Variablen auf, aber auch ein gewisses Lernpotential.
Jeder Nutzer hat also einen eigenen speziellen Bedarf an Angeboten, welcher fir eine
sinnvolle Angebotsimplementation erhoben werden muss. Der Nutzer steht im Einfluss
relevanter anderer (z.B. Peers), die auch aullerhalb der Hochschule stehen kénnen. Der
Nutzer nimmt nun keine bis alle implementierten Angebote in Anspruch — dabei sollten
Art und Umfang, sowie die RegelméRigkeit untersucht werden — und eignet sich Wissen
an. Dieses hangt neben seinen personlichen VVoraussetzungen, seiner Inanspruchnahme
und dem Angebot selbst auch vom Kontext ab. Sollen nun Untersuchungen zur Inan-
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spruchnahme durchgefiihrt werden, so sollte neben der reinen ,,Zéhlung* der Nutzung
auch auf eine selektive Auswahl einzelner Angebote mit Fokus auf einer ,,zielgenaue-
ren Adressierung von mutmallichen ,Risikogruppen *“ (Wild & Esdar, 2014, S. 65) ge-
legt werden. Ob eine Aneignung erfolgreich ist, zeigt sich am Outcome. Wird dieser
untersucht, so sollte man sich fragen:

., Welche ,, Wirkungen * (learning outcomes) sollen Studium und Lehre (in Bezug auf Fachwissen
und Allgemeinbildung; fachliche und Gberfachliche Fertigkeiten, darunter interkulturelle Kom-
petenzen; Einstellungen etwa i.S. von Weiterbildungsinteressen, professionsbezogenen Rollen-
verstandnissen, Respekt vor Minderheiten, gesellschaftspolitisches Interesse etc.) haben? (Wie)
Lasst sich der so gefasste Ertrag von Studium und Lehre fiir die Nutzer zuverlassig erfassen
(assessment)? An welchen weiteren Indikatoren (Absolventenzahlen, durchschnittliche Studien-
dauer, Erfolgsquoten, Anteil von internationalen Studierenden und anderen Teilgruppen etc.)
soll die Leistungsfahigkeit der Hochschule und die Einlésung perspektivisch formulierter Stan-
dards (z.B. Reduktion der Abbruchquoten bei sog. Nichttraditionellen Studierenden in X Jahren
um Y Prozent) festgemacht werden? “ (Wild & Esdar, 2014, S. 64)

Denkt man Uber die Hochschule hinaus, so betrachtet man den Output an Studierenden
fir den Arbeitsmarkt. Dieser kdnnte auf den Berufseinstieg oder das gesellschaftliche
Engagement hin untersucht werden.

Neben der Perspektive der HRK, die Maltnahmenbiindel analysiert und bewertet, kann
das Angebot-Aneignungsmodell in seine urspriingliche Perspektive (hach Helmke, 2009)
zur MalRnahmengestaltung zurtickgefiihrt werden. Die oben beschriebenen Zusammen-
hange scheinen in dieser Ruckflihrung weiterhin plausibel.

2.2 Der Ubergang als Identitatsbildungsprozess

Nachdem in Kapitel 2.1 Anforderungen universitaren Lernens sowie Einflisse auf das
Studier- und Lernverhalten diskutiert wurden, soll nun der Fokus auf die Prozesse der
Identitatsbildung und der Integration in die Fachkultur Physik gelegt werden.

2.2.1 Der Ubergang als Identitatsbildungsprozess

Die Perspektive der sozialen Integration in eine Fachkultur (nach Tinto, 1975) durch
Identitatshildung wird in deutschen Untersuchungen zum Studienschwund aus fachdi-
daktischer Sicht (Albrecht, 2011; Freyer, 2013) bisher kaum ber(cksichtigt:

“The research literature focusing on transition to higher education is to a large extent dominat-
ed by studies that address students’ success and retention by mapping their preparation, inter-
ests, abilities, amount of work, etc. However, as we have shown in Lars Ulriksen, Lene Madsen
and Henriette Holmegaard (2010) recent research has shifted the focus from perceiving success
and retention as solely a question of students’ adaptation to institutional requirements towards
retention as a relation between the students and the culture of the programme they enter and
also an increasing concern for issues of identity. ” (Holmegaard et al., 2014, S. 759)

Neuere Untersuchungen aus Dédnemark von Ulriksen, Madsen und Holmegaard vollfiih-
ren aber diesen Perspektivwechsel und konzentrieren sich verstarkt auf die ldentitéts-
entwicklung der Studierenden und deren Zusammenhéange mit Studienerfolg bzw. -
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misserfolg. Dass Identitatsentwicklung fir Studienanféanger ein wichtiger Punkt ist, liegt
zum einen daran, dass dieser Schritt in der Regel zwischen dem 18. und 25. Lebensjahr,
in der sogenannten Spatadoleszenz, stattfindet, die nach Erikson (in Zimbardo, Gerrig &
Graf, 2008, S. 389) durch verschiedene Krisen gepragt ist. Die Identitatsentwicklung
hangt stark vom Verhaltnis der Studierenden zur Kultur des Studiensystems ab, in wel-
ches sich die Studierenden zu integrieren versuchen. Dabei kann unter Kultur eine Rei-
he sozialer Praktiken verstanden werden, die die Studierenden internalisieren missen
(vgl. Hasse, 2008). Merkmale der Fachkultur Physik wurden bereits in Kapitel 2.1.1
beschrieben.

Identitatsbildung in der Hochschule bedeutet also konkret, ein Student zu werden, der
in der fur ihn neuen Fachkultur wahrgenommen wird und sich dementsprechend fihlt
und handelt (Holmegaard et al., 2014).

Nach Holmegaard et al. (2014) kann der Prozess folgendermalien dargestellt werden:

/ Peers Freunde \

4 Y4 Y4 Y4 )

Konfrontation von

Studien- Erwartungsbildung Erwartbu_nE?_n und Elr)\ivartungeg
wahl an das Selbst subjextiv ablegen un
wahrgenommener Identitat anpassen
Realitat

- AN AN /. J

Lernprozess des Jemand werden. ..

N /

)32

Abbildung 11: Ubersicht tiber den Identitatsbildungsprozess nach Holmegaard et al. (2014

Ein Student hat nach seiner Studienwahl Erwartungen an sich und an sein Studium.
Dabei wird er beeinflusst von Peers (Personen gleichen Status), sowie Familie und
Freunden. Oft kollidieren Erwartungen und die von ihm wahrgenommene Realitét, so-
dass der Studierende entscheiden muss, ob er seine ldentitat der Realitat anpasst oder
nicht. Tut er dies, ist er auf dem Weg, ein ,,jemand* in seinem Studienfach zu werden

%2 Die graphische Interpretation des Identitatsbildungsprozesses von Holmegaard, Madsen und Ulriksen
(2014) erfolgte durch die Autorin dieser Arbeit. Dabei wird zur Verdeutlichung des Prozesses bewusst
eine Pfeil-Darstellung benutzt, obwohl diese zu der Interpretation fiihren konnte, dass diese Abfolge
zwingend so nétig sei, was sie aber nach Holmegaard et al. (2014) nicht ist.
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(become somebody) und muss dazu seine Erwartungen ablegen. Dies &ufert sich
dadurch, dass in riickblickenden Narrativen (original: narratives) frihere Erwartungen
anders dargestellt werden.

Wie nun die Identitatsbildung konkret abl&uft, untersuchten Holmegaard et al. (2014) in
einer qualitativen Langzeitstudie mit 38 Schulern (und spéater Studierenden). Dort zeig-
ten sie zunachst, dass Abweichung von Erwartungen und Erfahrung eher die Regel als
die Ausnahme ist. Diese Abweichungen fanden Holmegaard et al. in den Bereichen In-
halt der Veranstaltungen, Schwierigkeit der Veranstaltungen und Lehrmethoden (insbe-
sondere in Verbindung mit Mathematik). Diese Abweichung, so Holmegaard et al.,
fuhrte oft zu Problemen bei der akademischen Integration, wobei auch Schwierigkeiten
mit der Integration in das soziale Umfeld beobachtet wurden (zum Einfluss von sozia-
lem und akademischen System einer Hochschule siehe Kapitel 2.3). Als Konsequenzen
dieser fehlgeschlagenen Integration wurden fehlendes Engagement, fehlende Motivation
und Enttauschung gegeniiber dem Studiengang beobachtet. Um mit diesen negativen
Erfahrungen zurecht zu kommen, vollzogen die Studierenden sogenannte Aushand-
lungsstrategien (original: negotiation strategies), die letztendlich den Identitétsbil-
dungsprozess ausmachten. Diese Aushandlungsprozesse konnen auch mit der Krise
Identitat versus Rollendiffusion nach Erikson (in Zimbardo et al. (2008, S. 389) identifi-
ziert werden.

Holmegaard et al. (2014) identifizierten als Wendepunkten in der Biographie®® (turning
points) funf verschiedene Aushandlungsstrategien. Diese hangen davon ab, wie grol} die
Kluft zwischen Erwartungen und Erfahrung (expectation-experience-gap) ist (vgl. Ab-
bildung 12).

Strategie A: grofle Kluft, wenige Anpassungen
von Erwartungen an Identitat oder anders herum

Expectation-experience gap
in higher science education

Strategie B: groRe Kluft viele Anpassungen von
4 Erwartungen an Identitat oder anders herum

OVANAANAANAANANANNY
Strategie C: mittelgroRBe Kluft, wenige Anpas-

sungen von Erwartungen an ldentitat oder anders
T — T — herum

Strategie D & Strategie E: kleine Kluft, kaum

Expectations Experiences )
to higher ' with  higher Anpassungen von Erwartungen an Identitat oder
education education

anders herum

Abbildung 12: Aushandlungsstrategien von Studienanféngern aus Holmegaard et al. (2014, S. 769)

%3 Unter diesen Wendepunkten sind Schliisselstellen in der Biographie zu verstehen, die den Ablauf der
gesamten folgenden Biographie nachhaltig beeinflussen, z.B. das Nicht-Bestehen einer Priifung (vgl.
Holmegaard et al. (2014)
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Diese Aushandlungsstrategien unterscheiden je nach GroRRe der Kluft in der Anzahl und
dem Umfang der Anpassungen. Dabei kann entweder die Erwartung an die Identitét
oder auch die Identitat an die Erwartung angepasst werden.

Die oben genannten Anpassungen folgen folgendem Schema (hier beispielsweise eine
konkrete Strategie fir Gruppe D).

,» The negotiation runs through a process where he:

o Recognizes that his narrative does not fit into the culture of his new study pro-
gramme.

o Makes new sense of what a proper engineering student is.

o Finds a way to become a proper engineering student which requires him to make
new meaning of why he is studying engineering and what he wants to do with.

o Eventually gain a sense of belonging.” (Holmegaard et al., 2014, S. 275)

Um diese Schritte erfolgreich zu durchlaufen, kann es unter anderem (zwischenzeitlich)
hilfreich sein, eine Priorisierung des sozialen Lebens vorzunehmen, indem man sich
einer Gruppe im System Universitat anschlie3t (Gruppenzuordnung nach Erikson nach
Zimbardo et al., 2008). Diese Selbstzuordnung zu Gruppen, Cliquen und Freundschaf-
ten ist die wichtige ,,soziale Komponente ihrer sich entwickelnden Identitdt, indem sie
die Art von Mensch, die sie sein méchten [...] wdhlen® (Zimbardo et al., 2008, S. 397).
Eine vollstandige Integration der Identitat in eine Fachkultur ist nur méglich, wenn eine
erfolgreiche Integration sowohl in das soziale als auch in das akademische System der
Universitat /des Fachbereichs stattgefunden hat (vgl. Tinto, 1975). Eine gelungene An-
passung wuirde nach Erikson zum ,,/...J[e/ntspannte/...//n] Erleben des eigenen
Selbst* (Zimbardo et al., 2008, S. 389) fiihren, wéhrend es bei einer unangemessenen
Losung zu Problemen in der Selbstwahrnehmung kommt. Eine weitere Anpassungsstra-
tegie ist das Verandern der persénlichen Interessen, das Studium wird eher zum Hobby
und Interessenschwerpunkt. Oft beobachtet wurde auch, dass der Fokus nicht mehr auf
dem Interesse, sondern auf der Auslibung des spéteren Berufs liegt (Holmegaard et al.,
2014).

Falls keine Anpassung erfolgt, entwickelt sich kein Zugehorigkeitsgefuhl und es kann
zum Dropout kommen. Diese Schritte von 1 bis 4 kénnen mehrfach durchlaufen wer-
den. Sie werden durch die Zickzacklinie in Abbildung 12 dargestellt.

Eine Erklarung fir diese unterschiedlichen Strategien konnte von der Beziehung des
Studierenden selbst zu seiner Umgebung abhéngen. Diese verandert sich im Laufe des
Anpassungsprozesses und kann grundsatzlich auf drei Ebenen stattfinden (Adams,
1969): Fokus auf das Selbst (focus on self), Fokus auf Eingebundenheit (focus on invol-

% In Holmegaard et al. (2014) wurde nur fiir die Gruppe D eine konkrete Strategie dargestellt.
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vement) und Fokus auf Instrumentalitat (focus on instrumentatlity). Auf diesen Level
werden verschiedene Phasen durchlaufen: Situationsabhangigkeit (situation dependent),
Reaktion auf die Situation (reaction to situation), Koordination von Selbst und Situation
(coordination of self and situation) und Integration des Selbst in die Situation (Integra-
tion of self in situation).

PHASE

| ]l m 1\

Reaction Coordination Integration
Situation to of self and of self in
dependent situation situation situation
A Focuson Shock Defensive Acknowledgement Adaption
self retreat and change

Self as a result of the situation

LEVEL 8 Focuson Inhibition Action or C ptualisati Internalisati
involvement opposition

Self as a part of the situation

C Focuson Observation Reflection Formulation Implementation
instrumentality or testing
Self as inst ! in the si|

Abbildung 13: Phasen der personlichen und professionellen Entwicklung (Adams, 1969) *

Wie nun der Wechsel von einer Ebene in eine andere erfolgt (das muss nicht nur
zwangslaufig ein Aufstieg in eine hohere Ebene sein), geht nicht klar aus den Veroffent-
lichungen von Adams hervor. Als logisch erscheint jedoch, dass der Wechsel nur inner-
halb einer Phase erfolgen kann.

Welche Folgen haben diese unterschiedlichen Aushandlungsstrategien? In ihren Unter-
suchungen haben Holmegaard et al. (2014) Zusammenhénge zwischen den Aushand-
lungsstrategien und dem Studienerfolg hergestellt. Dabei sollte beachtet werden, dass es
sich um eine einzige Studie handelt, die zudem noch Uber eine relativ kleine Stichprobe
verfiigt, sodass die nun dargestellten Zusammenhénge zunachst einmal als Indizien ver-
standen werden sollten. Da die Forscher niemanden aus den Gruppen, C, D und E inter-
viewten, der die Universitat oder das Studienprogramm verliel3, schlussfolgern sie, dass
die Grofe der Kluft eine Rolle bei Dropout-Wahrscheinlichkeiten spielt, solange keine
sozialen oder finanziellen Grinde den Studienerfolg stark beeintrachtigen. In den ande-
ren Gruppen (A und B) scheint die Integration in das soziale System eine Rolle zu spie-
len (zur Erklarung dessen siehe Kapitel 1.5.5).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Entwicklung der Identitat eine wechselsei-
tige Anpassung von Erwartungen an Erfahrungen ist. Diese ist notwendig, um an der
Universitat zu bestehen. Eine angepasste ldentitat bedeutet dabei die vollstandige In-
tegration in eine Fachkultur. Dabei sind die Anpassungsvorgange individueller Natur.

% Das Modell entstand post-hoc aus den Ergebnissen der Interviewstudie.
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Es konnten aber Zusammenhange darin gefunden werden, dass wenige und geringfugi-
ge Anpassungen ein Verweilen in einem Studiengang begtinstigen.

2.2.2 Der Ubergang Schule — Hochschule als Transition

Im vorherigen Kapitel wurde die Notwendigkeit der Identitatsentwicklung durch ver-
schiedene Anpassungsprozesse dargelegt. Mit dem Modell Ubergang als Transition soll
erklart werden, welche Phasen bei der Bewaéltigung einer Verénderung (Krise) durch-
laufen werden. Dabei werden Wirkungen dieses Uberganges auf das Selbstwertgefiihl
beschrieben. Dieses soll ermdglichen, einen Ubergang auf emotionaler Ebene zu verste-
hen.

Hopson & Adams (1976) verstehen einen Ubergang/eine Transition als Diskontinuitat,
die als ein Zyklus (cycle) verschiedener Phasen von Ubergang zu Ubergang durchlaufen
wird. Das Modell Ubergang als Transition entstand durch Inhaltsanalysen von Berich-
ten von Uber 100 Personen, die an einem Training zum Verstandnis von Ubergédngen
teilnahmen. Im Folgenden werden die Phasen nach Hopson & Adams (1976) beschrie-
ben und dann auf den Ubergang Schule - Hochschule bezogen, indem Hypothesen fiir
mogliche Verhaltensweisen von Studierenden in den einzelnen Phasen aufgestellt wer-
den®®. Da sich das Modell auf einen gelungenen Ubergang bezieht, werden Méglichkei-
ten aufgezeigt, wie ein Studienabbruch im Verlauf der Selbstbildentwicklung verstan-
den werden kann.

Internalisation
Minimisation 7.

3. Depression

Setlf- 6. Search for
esteam -
1. Immobilisation meaning
5. Testing

4, Acceptance of

reality
Letting go
Beginning Time
of
transition

Abbildung 14: Ubergangs als Transition — Zusammenhang zwischen den einzelnen Phasen und dem Selbst-
wertgefuhl (Hopson & Adams, 1976, S. 13)

% Ahnliche Phasen finden sich auch in den Stufen der Trauerbewaltigung von Kiibler-Ross (vgl. Adams,
Hayes und Hopson, 1976, S.12).
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Die Phasen®’ sind:

1. Lahmung (immobilisation)

Eine Uberwaltigung der betroffenen Person® fiihrt zu einer Lahmung beziehungsweise
Handlungsunféhigkeit. Sie ist unter anderem Resultat der negativen Erwartungen zu
Studienbeginn. Beim Ubergang zur Universitat konnte dieses durch eine neue Lernum-
gebung und neue Lernmethoden ausgeldst werden. AuRerdem verlasst man das gewohn-
te Umfeld der Schule, des Freundeskreises und oft der Familie, um in eine neue (viel-
leicht fremde) Stadt zu ziehen. Die Lahmung konnte sich darin ausdriicken, dass die
Anforderung von Hausarbeiten, Hausaufgaben etc. nicht bewéltigt werden, obwohl die
kognitiven Voraussetzungen gegeben sind und in der Schule bereits antrainiert wurden.
Werden die zuvor genannten negativen Erwartungen von positiven tberragt, fallt diese
Lahmung geringer aus und das Selbstwertgefiihl wird weniger stark beeintrachtigt.

2. Minimierung (minimisation)

Die Minimierung wird auch Trivialisierung genannt, da in dieser Phase der Ubergang
heruntergespielt wird, um mit der Situation umgehen zu kénnen und wieder handlungs-
fahig zu werden. Dieses ist mit einer Steigerung des Selbstwertgeftihls verbunden. Bei
Studierenden konnte sich dieses Verhalten darin aulern, dass obwohl wochentliche
Aufgaben gestellt werden und diese nicht bearbeitet werden (kénnen), beteuert wird,
man habe alles unter Kontrolle. Als problematisches Verhalten in diesem Kontext kann
das oft beobachtete Phdnomen der Prokrastination gesehen werden.

3. Depression (depression)

In dieser Phase wird die zuvor trivialisierte Situation ,,faktisch realisiert” (Wiethoff,
2011, S. 53). Die Person sieht ein, dass Veranderungen bevorstehen, was Frustration
hervorruft. Diese Phase ist vergleichbar mit der durch Holmegaard et al. (2014) be-
schrieben Konfrontation von Identitit und Realitét, in der die Person erkennt, dass die
Identitat angepasst werden muss, um weiter im System bestehen zu kénnen.

4. Anerkennung der Realitat (acceptance of reality)

In dieser Phase ist das Selbstwertgefiihl auf dem Tiefpunkt. Die eigene Situation wird
nicht nur realisiert, sondern auch akzeptiert. Der Blick wendet sich von der Vergangen-
heit zur Gegenwart und Zukunft. Die Person ist nun wieder voll handlungsféhig. Diese
Phase kann man mit der Entscheidung zu einem Studienabbruch identifizieren. Akzep-
tiert die Person ihre Situation und erkennt Verhaltensweisen, die sie in der Vergangen-
heit behindert haben und hat sie die Motivation, weiter zu machen und sich zu &ndern,
so wird sie in die ndchste Phase ibergehen. Akzeptiert der Studierende, dass er den An-
forderungen nicht gewachsen ist (als interner oder externer Impuls) oder die Anforde-

¥ Die Ubersetzungen vom Englischen ins Deutsche stammen von Wiethoff (2011).

% Der- oder diejenige, die die Transition durchlauft, wird im englischen Original als mover bezeichnet, da
eine entsprechende Ubersetzung fehlt, wird wie auch von Wiethoff (2011) der neutralen Ausdruck die
(betroffene) Person verwendet.
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rung nicht erfullen méchte (fehlende Passung von Identitdt und Realitét,), wird er sein
Studium beenden®. Somit steht er vor einem neuen Ubergang, der Transition in sein
neues Berufsbild, sei es ein neues Fach, eine neue Universitat oder vielleicht eine Aus-
bildung. Der Zyklus beginnt mit der LAhmung erneut.

5. Testing (testing)

Diese Phase ist durch das Ausprobieren neuer Verhaltensweisen gekennzeichnet. Das
Selbstwertgefuhl erhoht sich und ermdglicht emotionale Kraftanstrengungen. Dieses
duBert sich oft in Stereotypenbildung (,,Schubladendenken) und emotionaler Gereizt-
heit. Das Testing konnte sich im Ausprobieren neuer Lernverhaltensweisen duern.

6. Uberpriifung (search for meaning)

Die Uberpriifung ist die kognitive Verarbeitung der veranderten Verhaltensweisen und
der Griinde, die zur Phase der Depression gefiihrt haben. Diese ist hotwendig, um die
Situation, das verdnderte Selbst, zu internalisieren.

7. Internalisierung (internalisation)

Die Internalisierung ist die letzte Phase einer Transition. ,, Die Bedeutung der neuen
Situation wird internalisiert und in das Verhalten des Individuums integriert. (Wiet-
hoff, 2011, S. 54-55). Der ehemalige Schiler ist in seiner Rolle als Student angekom-
men (angepasste Identitit nach Holmegaard et al., 2014) und fuhlt sich wohl. Er ist so-
zial integriert. Dieses dufert sich auch in einem Selbstwertgefihl, das ber dem Aus-
gangsniveau liegt.

Die Achterbahnfahrt des Selbstwertgefiihls hat nach Hopson & Adams (1976) Stress zur
Folge, der sich physisch und psychisch auf ein Individuum auswirken kann. Die Bewal-
tigung dieses Stresses ist neben den kognitiven Anpassungen notwendig, um eine Uber-
gangssituation zu bewaltigen.

2.3 Studienabbruch als Prozess

In Kapitel 2.1 und 2.2 wurden akademische und soziale Aspekte des Uberganges in die
Hochschule mit Blick auf den Studienerfolg dargelegt. Nun sollen Modelle des Studien-
abbruchs diskutiert werden, um das in Kapitel 1 dargestellte ,,Problemfeld Studienab-
bruch* besser zu verstehen und Gegenmalinahmen entwickeln zu konnen.

% Hopson und Adams erwéhnen, dass es sich bei diesem Modell um einen Versuch handelt, alle in ihrer
Studie gefundenen Verhaltensweisen zu erklaren. Sie beschreiben auch die Mdglichkeit, in bestimmten
Phasen stecken zu bleiben oder zuriick zu springen. Somit kann versucht werden, Studienabbruch mit
diesem Modell zu erkléren (siehe Phase 4).
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2.3.1 Der Studienabbruch als Prozess im sozialen und akademischen System
Nachdem nun schon mehrfach die Wichtigkeit der Integration in das soziale und das
akademische System einer Fachkultur angeklungen ist, soll der Studienabbruchprozess
nun erlautert werden. Dazu wird auf ein Modell von Tinto (1975) im Zusammenhang
mit Studienabbruch an Colleges eingegangen.

Tinto betont als einer der ersten Hochschuldidaktiker, dass Studienabbruch ein multidi-
mensionaler, zeitlich andauernder (longitudinaler) Prozess ist*’. Er unterscheidet dabei
grundsatzlich Entscheidungsprozesse in zwei Systemen: Entscheidungen im akademi-
schen System (academic system) und im sozialen System (social system) eines Colleges
(eine Ubertragbarkeit auf andere Bildungssysteme wird hier angenommen).

Das Modell (siehe Abbildung 15) beschreibt, das ein Individuum mit einem bestimmba-
ren familiaren Hintergrund (family background), individuellen Voraussetzungen (indi-
vidual attributes) und Vorbildung (pre-college schooling) ein akademisches System
betritt und bezlglich der beiden inh&renten Systeme Bindungen eingeht: Beziiglich des
akademischen Systems Zielbindungen (goal commitments) und beziiglich des sozialen
Systems institutionelle Verpflichtungen (institutional commitments). Im akademischen
System erbringt die Person Leistungen (grade performance) und vollfihrt eine intellek-
tuelle Entwicklung (intellectual development), welche zu einer akademischen Integrati-
on und somit zu neuen Zielbindungen fuhren. Im sozialen System hingegen interagiert
das Individuum mit Peer-Groups (peer-group interactions) und dem Fachbereich (facul-
ty interactions). Auch diese Verhaltensweisen fiihren zu einem gewissen Grad an sozia-
ler Integration** (social integration), die zu neuen sozialen Verpflichtungen innerhalb
der Institution fuhren.

0 Dabei entwickelt er sein Modell ausgehend von Durkheims Theorie tiber Selbstmord. Die Analogie
wird darin gesehen, dass es sich bei beiden Vorgangen (Studienabbruch und Selbstmord) um einen Aus-
tritt aus einem definierten System handelt. Allerdings besteht die Grenze der Analogie darin, dass es bei
einem Studienabbruch durchaus noch einen Weg zuriick und eine Zukunft gibt.

* Dass es sich bei der sozialen Integration um einen wichtigen Einflussfaktor handelt, konnten Heublein
et al. (2010) bestatigen: In der Gruppe der Studienabbrecher haben 18% Probleme, sich sozial zu integrie-
ren, bei Hochschulabsolventen sind es nur 7%.
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Abbildung 15: Schema fur Studienabbruch von Tinto, 1975, S. 95

Bei diesen Entscheidungen handelt es sich, so Tinto, um eine Kosten-Nutzen-Rechnung.
Diese muss sich als positiv fiir den Nutzer erweisen: ,,a person will tend to withdraw
from college when he perceives that an alternative form of investment of time, energies
and resources will yield greater benefits, relative costs, over time than will staying in

college” (T

into, 1975, S. 971.).

Tabelle 7: Abbruchtypen nach Tinto, 1975

Geringe akademische In-
tegration

Hohe Akademische In-
tegration

Geringe
tegration

soziale In- | Wird aufgrund schwacher
akademischer  Leistungen
zum Abbruch (Exmatrikula-
tion) oder zum Wechsel ge-
drangt

Hohe Abbruchwahrschein-
lichkeit

Hohe soziale Integrati- | Hohe Abbruchwahrschein-

on

lichkeit

Geringe Abbruchwahr-
scheinlichkeit

Trotz dieses wichtigen Zusammenspiels von sozialer und akademischer Integration be-
tont Tinto (1975), dass es auch zum Abbruch fiihrende Faktoren gibt, die wenig oder
nichts mit der akademischen und sozialen Integration zu tun haben. Er spricht in diesem
Fall von externen Einfliissen (external impacts). Darunter konnten zum Beispiel finan-
zielle Faktoren fallen, wie sie z.B. Heublein et al. (2010) bei Exmatrikulierten gefunden

haben.
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2.3.2  Wirkmodell zum Studienabbruch

Ein weiteres Modell zum Verstéandnis von Studienabbruch legt das HIS (Heublein et al.,
2012) vor*’. Es ergibt sich aus einer langen Tradition der Ermittlung und Systematisie-
rung von Abbruch- und Wechselgriinden. Dieses Modell bringt Faktoren fiir Studienab-
bruch in einen kausalen Wirkzusammenhang, die in einer konkreten Entscheidungssitu-
ation berlcksichtigt werden mussen. Da diese Faktoren in einen zeitlichen Zusammen-
hang gebracht werden, kann bedingt von einem Prozessmodell gesprochen werden.

5‘I'I.Id‘IE'W'Blp|'IaSE Herkunftsbedingungen
* soziale Herkunft
* Bildun gshedounft

w

Studienworaussetrungen

* schulische Bildung (Leistungsfaches, Art dar Schuls)

* Berufsaushildung

* Tarigkeiten zwischen Schulabschluss und Studienbeginn

w

Studienwahl/Studiznzinstieg
* Fachneigung

* Berufsbild

* Informationgén zum Studium
* Studienenwartungen

w

aktuelle
Studiensituation Leistungsfahigheit
* Barrigreficher

* Leistungsberenschaft

Psychische Physische Studienmotivation
Ressourcen * Berufsperspaktive
* Fachinténessa

* Fachidéntifikation

Integration Studiznbedingungen
* Akadernisch (Kontaks * Institubonellz Studienbedingungen
* Qualitdt dar Lehn
u Hochschullehirern) Lat der |
* Sorial (Kontakt zu 'mb&mgradmd Umifang
rstoffes
* Batreuung

Finanzielle Situation Lebensbedingungen
* Finanziellas Auskommeén * Familidre Bedingungen
* Erwerbstitigheit * Krankhgit
* Wohn=ruation
A
i 4
¥ ¥
Entscheidungs- Entscheidung fir oder gegen einen Studienabbruch
situation
Beratung Zukunftsplane
* Instanzen * Neue Tatighsit
* FreundeFamilie * Andieras Studienfach

Abbildung 16: Modell des Studienabbruchprozesses (Heublein et al., 2010, S. 14)

*2 Dieses Modell hat im Grundaufbau viele Ahnlichkeiten mit dem von Tinto (1975), sodass auf eine
Weiterentwicklung des Modells geschlossen werden kann. Allerdings ist die Grundlage des Modell von
Heublein et al. (2010) unklar.
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Das Modell (siehe Abbildung 16) unterscheidet zwischen verschiedenen Bedingungs-
faktoren: In der Studienvorphase wirken Herkunftsbedingungen auf die Studienvoraus-
setzungen, welche die Studienwahl und den Studieneinstieg beeinflussen. Dieser wirkt
direkt auf die aktuelle Studiensituation. Diese ist ein komplexes Wechselspiel von Stu-
dienmotivation, den Studienbedingungen, der sozialen Integration und den psychischen
und physischen Ressourcen. Bei einer Entscheidung fir oder wider einen Studienab-
bruch spielen auch insbesondere die Lebensbedingungen und die finanzielle Situation
eine Rolle. Wichtig sind auch Beratungen und die Zukunftsplane des Betroffenen.

Vergleicht man dieses Modell mit dem Studienabbruchmodell von Tinto (1975), so fin-
den sich bei Heublein et al. (2010) die zwei Systeme (akademisch und sozial) zwar wie-
der (vgl. Abbildung 16), sie werden aber nur in der Einleitung der Studie kurz angedeu-
tet. Es wird der Fokus starker auf die Bedingungen des Systems Universitét gelegt z.B.
auf die Qualitat der Lehre, die den Grad der Performanz und die intellektuelle Entwick-
lung nach Tinto (1975) nachhaltig beeinflussen. Gerade die Studienbedingungen nennt
Tinto als sehr wichtig, beklagt 1975 aber noch die geringe Datenlage. Grundsétzlich
unterscheidet sich das Modell von Heublein et al. (2010) auch in der Aufnahme von
Beratungsprozessen und Zukunftspldnen von dem von Tinto (1975). Insgesamt expli-
ziert das Modell von Heublein et al. (2012) die Bedingungsfaktoren in einer konkreten
Studiensituation, der Prozess wird also als Durchlaufen verschiedener Entscheidungs-
momente verstanden. Auch bei Tinto (1975) finden sich Entscheidungsmomente in
Form von Erwartungen beziehungsweise Verpflichtungen (comittments) wieder. Diese
lassen sich mit dem Leitgedanken der Integration vereinen, indem eine Anpassung der
Ziele an das System zulassig ist (Tinto, 1975).

Ahnlichkeiten weist dieses Modell auch mit dem Allgemeinen theoretischen Modell des
Studienerfolgs (siehe Kapitel 2.1.4.1) auf. Die bei Heublein et al. (2010) in einzelne
Wirkkomponenten aufgeteilten Faktoren der Studienvorphase Herkunftsbedingungen,
Studienvoraussetzungen und Studienwahl/Studieneinstieg werden bei Albrecht zu Ein-
gangsvoraussetzungen zusammengefasst, haben aber dieselbe Funktion: Sie wirken auf
die aktuelle Studiensituation bzw. das Studier- und Lernverhalten. Dass diese dort be-
schriebenen Faktoren in einer engen Wechselwirkung stehen kdnnen, betonen Heublein
et al. (2010). Auch werden Kontextbedingungen (bei Albrecht 2011) und die finanzielle
Situation und Lebensbedingungen (bei Heublein et al., 2010) dem Studienerfolg bzw. -
misserfolg unterschiedlich zugeordnet. Beide Perspektiven erscheinen plausibel: Es ist
denkbar, dass diese Kontextbedingungen sowohl auf die aktuelle Studiensituation als
auch auf den Studien(miss)erfolg wirken.

Da dieses Modell viele Faktoren beinhaltet, die miteinander in einen Wirkzusammen-
hang gebracht werden, ermoglicht es gut, diese in einem Test zu erfragen und die Korre-
lationen der einzelnen Faktoren untereinander zu tberprifen.
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2.4 Zusammenfassung der Studieneingangsproblematik und Ausblick
In Kapitel 2 wurden verschiedene Perspektiven auf die Studieneingangsphase darge-
stellt und diskutiert. Diese betreffen insbesondere das Lernen, den Umgang mit Krisen
und die Integration in die Fachkultur Physik. Diese Perspektiven sollen nun zusammen-
fassend analysiert werden, um konkrete Anforderungen fir fachliche, universitare Un-
terstutzungsmalRnahmen zu entwickeln, die den Ursachen fir Studienschwund entgegen
wirken sollen.

2.4.1 Beschreibung von kognitiven und metakognitiven Prozessen

Generell konnen nach der Analyse von Theorien und Modellen zur Studieneingangs-
phase zwei Prozesse identifiziert werden: Ein kognitiver Prozess und ein metakognitiver
Prozess. Diese Prozesse werden zundchst modelliert und graphisch dargestellt. Es folgt
eine Erlauterung der Modellierung mit Fokus auf den Schwierigkeiten, die Studierende
beim Durchlaufen der Prozesse haben. Darauf aufbauend werden Hypothesen flr An-
forderungen an Unterstiitzungsmafnahmen generiert.

Prozess 1: kognitiver Prozess

Der kognitive Prozess umfasst den Erwerb dargebotener Fachinhalte, also das Lernen
von Physik, auf einer Handlungsebene. In Anlehnung an die in den vorangegangenen
Kapiteln diskutierten Theorien und Modelle zum universitaren Lernen kann folgende
Modellierung der kognitiven Prozesse vorgenommen werden: Nach Heublein et al.
(2010) und Albrecht (2011) beeinflussen die Voraussetzungen vor Studienbeginn, die
sogenannten Eingangsvoraussetzungen, das Studier- und Lernverhalten (siehe Kapitel
2.1.4.1 und 2.3.2). Wild & Esdar (2014) betrachten im Angebot-Aneignungsmodell
stattdessen konkrete Lernsituationen, in die Nutzer Lernvoraussetzungen einbringen, die
direkt auf die Inanspruchnahme eines Lernangebots (siehe Kapitel 2.1.4.2) ,,wirken®.
Weiterhin ist anzunehmen, dass sowohl Eingangsvoraussetzungen als auch darauf auf-
bauende, sich verédndernde Lernvoraussetzungen das Lernen beeinflussen. Das Lernen
erzielt Wirkungen. Kurzfristige Wirkungen auf das Wissen, die Einstellungen und den
Studienerfolg (vgl. Albrecht, 2011) bezeichnen Wild & Esdar (2014) als Outcomes.

Zusammenfassend kann der kognitive Prozess in Anlehnung an das Determinantenmo-
dell motivierten Handelns von Heckhausen & Heckhausen (2009) als ,,Wirkkette* von
Lernvoraussetzungen und Lernhandlungen modelliert werden.
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Lernsituation

Eingangs- Lern- Lernen Outcomes
voraussetzungen voraussetzungen /Studienerfolg

Abbildung 17: Darstellung des kognitiven Prozesses in der Studieneingangsphase

Insgesamt sind die Zusammenhange der einzelnen Faktoren Eingangsvoraussetzungen,
Lernvoraussetzungen, Studier- und Lernverhaltens und Outcomes in den Fachern Phy-
sik und Chemie empirisch-quantitativ gut erforscht (Albrecht, 2011; Buschhiiter et al.,
2016; Freyer, 2013; Heublein et al., 2014; Neumann et al., 2016; Sumfleth & Leutner,
2016). Zu den Lernprozessen der Studieneingangsphase Physik gibt es bisher kaum
Forschung.

Prozess 2: metakognitiver Prozess

Ausgehend von Theorien selbstregulierten Lernens (Braun, 2003; Konrad, 2014) und
Theorien Uber Anpassungen und Krisenbewaltigung in der Studieneingangsphase
(Holmegaard et al., 2014; Hopson & Adams, 1976) ist davon auszugehen, dass bei Stu-
dienanfangern neben dem reinen Lernprozess Prozesse metakognitiver Art ablaufen.

Bringt man diese verschiedenen Theorien iber metakognitive Prozesse in einen tberge-
ordneten Zusammenhang, kann dieser so modelliert werden: SRL beinhaltet einen Re-
flexionsprozess, der eigenes Lernen berwacht und reguliert. Dazu gehoért ein Abgleich
des Ist- und des Soll-Zustandes des Lernprozesses und der Lernergebnisse (Straka &
Stockl, 2001). Bei einer fehlenden Passung kann es nach Hopson & Adams (1976) zu
einer Krise kommen (bei einer Passung kommt es dementsprechend zu keiner Krise).
Mdogliche Ausgange aus der Krise sind Anpassungen der inneren Verhaltensbedingun-
gen wie Einstellungen, Motive und Selbsteinschatzungen (Holmegaard et al., 2014).
Diese Anpassungsmechanismen kdnnen eingebettet in einen Ubergreifenden Prozess der
Identitatshildung (nach Holmegaard et al., 2014) und der Integration in die Fachkultur
verstanden werden. Eine Veranderung der duf3eren Bedingungen dufert sich nach Tinto
(1975) in Studienabbruch oder Studiengangwechsel.
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Abbildung 18: Darstellung des metakognitiven Prozesses in der Studieneingangsphase

Uber die Betrachtung dieser Prozesse hinaus spielt der Kontext eine wichtige Rolle.
Generell kann man unterscheiden in inner- (z.B. Studienbedingungen nach Albrecht,
2011) und aulReruniversitdre Kontexte (z.B. regionales Umfeld nach Wild & Esdar,
2014). Es wurde zwar belegt, dass Kontextvariablen mit dem Studier- und Lernverhal-
ten und dem Studienerfolg korrelieren (Heublein et al., 2014), wie genau sie den Lern-
prozess (oder genauer Prozess 1 oder 2) bedingen, ist bislang nicht erforscht.

Die metakognitiven Prozesse in der Studieneingangsphase Physik (oder auch MINT)
sind bis auf die Aspekte selbstregulierten Lernens (z.B. Brebeck, 2014) insbesondere im
deutschsprachigen Raum kaum erforscht. Inwiefern die einzelnen Perspektiven und
Theorien die metakognitiven Prozesse betreffend zusammenhéngen, kann an dieser
Stelle noch nicht gesagt werden, da es bisher keine Studien gibt, die sowohl kognitive
als auch metakognitive Prozesse umfassend erfassen. Um alle relevanten Prozesse zu
verstehen, die in der Studieneingangsphase auftreten und mit Studienerfolg bzw. Drop-
out in Verbindung stehen, ist es allerdings notwendig, die Zusammenhange dieser bei-
den Prozesse weiter zu erforschen und theoretisch ineinander zu integrieren.

2.4.2 Analyse der Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase und Anforderun-
gen an UnterstitzungsmafRnahmen

Ausgehend von der hier dargestellten Zwei-Prozess-Betrachtung wird nun eine Analyse

von Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase vorgenommen und daraus resultie-

rende Anforderungen an Unterstitzungsmafnahmen in Form von Hypothesen herglei-

tet.
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Ein Teil der im Physikstudium auftretenden Schwierigkeiten kann mit der Modellierung
des kognitiven Prozesses 1 erklart werden. Betrachtet man die kognitiven Studienvor-
aussetzungen, sind ndmlich weniger unzureichende kognitive Féhigkeiten das Problem -
Physikstudierende haben einen vergleichsweise sehr guten Abiturdurchschnitt*® (Woit-
kowski, 2015) - sondern vielmehr die Umstellung auf neue Denkmuster - vor allem her-
vorgerufen durch den Wechsel von Schul- zu héherer Mathematik (siehe Kapitel 2.1.1).
Dabei sind insbesondere zu geringe Vorkenntnisse in Mathematik eine Schwierigkeit.
Darlber hinaus stellen nicht zielfuhrende, wenig effektive und oberflachenorientierte
Lernstrategien (Reichersdorfer et al., 2014, siehe Kapitel 2.1) ein Problem dar. In der
Schule schienen diese zu Erfolg gefiihrt zu haben, den Anspriichen der Universitat ge-
nligen sie nicht (Boud, 2014). Es ist also eine Entwicklung hin zu weitaus anstrengende-
ren Tiefenstrategien notwendig.

Die Verwendung von Tiefenstrategien bedarf allerdings einer Regulation des eigenen
Lernens. Sie kénnen somit nur mit der zusatzlichen Betrachtung der Modellierung von
Prozess 2 erklart werden. Weiterhin muss festgehalten werden, dass auch die Umstel-
lung auf andere Veranstaltungsformen und die damit verbundene Selbststandigkeit, ge-
rade im physikalischen Laborpraktikum, zusatzliche Anforderungen mit sich bringt.
Dass die Betreuung und Unterstutzung bei auftretenden Problemen als unzureichend
empfunden wird (Albrecht, 2011), ist in diesem Kontext nicht verwunderlich. Metakog-
nitive Prozesse spielen auch eine wichtige Rolle bei der von Hopson & Adams (1976)
beschriebenen Krise. Diese kann ausgelost werden, wenn eine Selbstreflexion eine Kluft
zwischen Erwartung und wahrgenommener Realitat ergibt. Dieses tritt z.B. auf, wenn
Studierende nicht ausreichend Uber das Studium informiert sind (siehe Kapitel 1.3).
Eine solche Krise (siehe Abbildung 18) kann zu Frust fiihren und die Motivation verrin-
gern. Ebenfalls kann es sich negativ auf die Motivation auswirken, wenn das Selbstbild
nicht zur Vorstellung der eigenen Person als Physikstudierende(r) passt. Insbesondere
Frauen konnte dies schwer fallen, da Physik eine stark m&nnerdominierte Domane ist
(siehe Kapitel 2.1.1).

Mdochte man nun Studierende in der Studieneingangsphase unterstiitzen, so muissen so-
wohl der Lernprozess (Prozess 1: kognitiver Prozess) als auch verschiedene metakogni-
tive Prozesse (Prozess 2) betrachtet werden, da beide Prozesse fur ein gelungenes Stu-
dium notwendig sind und sich gegenseitig bedingen. Im Folgenden sollen aus den
Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase (siehe zusammenfassend Kapitel 1.3) bei
Prozess 1 und 2 Anforderungen an UnterstiitzungsmalRnahmen hergeleitet werden - un-
ter der Annahme, dass MalRnahmen, die den Anforderungen geniigen, den zentralen
Schwierigkeiten in der Studieneingangsphase entgegenzuwirken, den Studienerfolg er-
hoéhen.

* Der Abiturdurchschnitt wird wie bei Woitkowski (2015) als kognitive Leistungsfahigkeit aufgefasst,
auch wenn diese wie ebenfalls bei Woitkowski beschrieben, die ,, Fahigkeit zur effizienten Nutzung der im
Bildungssystem angebotenen Lerngelegenheiten [...] oder Ahnliches* (Woitkowski, 2015, S.220) erfas-
sen konnte.
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Als zentrale Anforderung an MaRnahmen kann die Unterstiitzung fachlichen und tber-
fachlichen Lernens gesehen werden. Dazu sollte zum einen an Vorwissen angeknupft
werden, um die Lernvoraussetzungen zu verbessern. Zum anderen kénnte das Lernstra-
tegienrepertoire erweitert werden, um flexibler mit Lernsituationen umgehen zu kénnen,
um so die Outcomes zu vergroRern. Diese Anforderungen agieren auf der kognitiven
Prozess-Ebene (Prozess 1). Auf der metakognitiven Prozess-Ebene (Prozess 2) muss
Unterstutzung bei der Reflexion des eigenen Lernens angesiedelt sein. Daraus resultiert
eine Begleitung der Studierenden bei der Anpassung ihrer Lernstrategien. Grundsétzlich
waére es auch moglich, dieses Problem strukturell durch die Anpassung der Erstsemes-
terveranstaltungen zu lésen. Das konnte bedeuten, entweder die Komplexitat mathema-
tischer Veranstaltungen zu senken oder die Studierende nach und nach an universitare
Mathematik heranzufuhren. Damit der Wechsel zu tiefenorientierten Verarbeitungsstra-
tegien gelingen kann, bedarf es einer hohen intrinsischen Motivation von Seiten der
Studienanfanger (Prosser & Trigwell, 1999). Da Motivation Studienerfolg bedingt,
konnten fehlendes Durchhaltevermégen und eine zu geringe Anstrengungsbereitschaft
ein erfolgreiches Studium erschweren oder verhindern (Albrecht, 2011; Neumann et al.,
2016).

All diese Anforderungen an Unterstiitzungsmaflnahmen fokussieren zunéchst die
Schwierigkeiten im akademischen System nach Tinto (1975). Die Schwierigkeiten im
sozialen System auf metakognitiver Ebene kdnnten mit einer intensiven Betreuung wah-
rend maoglicher Krisenphasen und der Identitatsbildung verringert oder vielleicht sogar
behoben werden. Auch ist es notwendig, dass mit dem dadurch auftretenden Stress ge-
sund umgegangen wird (nach Heublein et al., 2010). Unterstiitzungsmalnahmen konn-
ten also auch auf eine Férderung von Motivation und die Bewaéltigung von Stress zielen.
Aus dieser Perspektive sind Anforderungen an UnterstiitzungsmalRnahmen, dass sie
auch auf den weiteren Verlauf eines Physikstudiums hinweisen und das ,,Bild {iber das
Physikstudium gerade riicken*. Dieses wirde einen positiven Effekt auf die Selbstrefle-
xion der Passung von Selbstbild und Umwelt haben.

Weitere Anforderungen an UnterstitzungsmalRnahmen konnten sein, das Studienklima
positiv zu beeinflussen. Finanzielle Schwierigkeiten werden hingegen bereits von Seiten
der Universitat/des Landes versucht, mit Leistungsstipendien und BAf6G auszuglei-
chen.
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Zusammenfassend lassen sich folgende Anforderungen an UnterstutzungsmalRnahmen
festhalten:

Unterstitzung der kognitiven Studienvoraussetzungen

Unterstltzung bei der reflexiven Analyse des eigenen Lernverhaltens
Unterstutzung beim Erlernen und Einliben tiefenorientierter Lernstrategien
Unterstltzung bei der Aneignung von fehlendem Vorwissen
Unterstltzung bei fachlichen Fragen und Problemen

A

Forderung von Motivation und Beliefs

Forderung von Motivation

Unterstutzung beim Umgang mit Stress

Aufkléren lber das Studium und das Arbeitsfeld von Physikern
Unterstutzung bei der Findung eigener Zukunftsperspektiven

N oo

Sonstige Anforderungen

9. Ausweitung der Betreuung
10. Verbesserung des Studienklimas
11. Unterstlitzung bei der Studienfinanzierung

Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen sollen zundchst in der Literatur vorgeschla-
gene MaRnahmen beschrieben und analysiert werden (Kapitel 3). Die Begriindung der
Auswahl von fur den Physiktreff geeigneten MaRnahmen erfolgt dann in den Kapiteln
6.2, 7.3 und 8.3.
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3 Hochschuldidaktische Ansatze zur Unterstlitzung in der

Studieneingangsphase

In diesem Kapitel soll dargestellt werden, welche Unterstiitzungsmanahmen bereits an
anderen Standorten oder in anderen Fachbereichen fiir die Studieneingangsphase entwi-
ckelt wurden. Dabei wird auf deren Wirkungen eingegangen, um zu analysieren, wel-
chen Anforderungen diese Malinahmen geniigen. Die in diesem Kapitel vorgestellten
Unterstlitzungsmalinahmen sind an unterschiedlichen Zeitpunkten in der Studienein-
gangsphase verortet. Auch ist es moglich, dass diese curricular verankert sind oder dass
es sich um optionale Lernangebote handelt. Diese Ubersicht (ber bereits etablierte
MaRnahmen soll als Anhaltspunkt fir die Mallnahmenadaption bzw. -entwicklung flr
das MaRnahmenpaket des Physiktreffs dienen.

Lernzentren/Lernraume

Reguléres Studium

Schnittstellenvorlesung

Vorkurse

Studium in individueller Geschwindigkeit

(Studien-)Beratung

Tutorien

Workshops

Studieneingangsphase (1. Studienjahr)

Abbildung 19: Eine zeitliche Verortung von UnterstiitzungsmaRnahmen in der Studieneingangsphase

Nicht direkt in der Studieneingangsphase verortet, dennoch aber beim Ubergang von der
Schule an die Universitat wichtig, sind sogenannte Vorkurse (dazu beispielsweise
Bausch et al., 2014). Wéhrend der Studieneingangsphase gibt es fortlaufende Unterstit-
zungsangebote wie curricular verankerte Schnittstellenvorlesungen (Kapitel 3.3 bei-
spielsweise (Hilgert, Hoffmann & Panse, 2015a) und zusétzliche Tutorien (Kapitel O,
Topping & Ehly, 1998a). Gerade in den ersten Wochen finden aber auch einmalige
Workshops statt, die die Studierenden auf ihren Studienalltag vorbereiten sollen (Kapi-
tel 3.4). Spezialisiert auf die Studieneingangsphase sind Lernbegleitungen (Kapitel 0).
Diese finden oft in speziell hergerichteten Lernrdumen (Kapitel 3.8) statt. Eine weitere
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Maglichkeit der Unterstutzung sind Studienprogramme mit individueller Geschwindig-
keit, die bewusst die Dauer des Bachelorstudiums dehnen und so einen leichteren Ein-
stieg in das Studium ermdglichen (Vottinger & Ortenburger, 2015b, Kapitel 3.5).

Diese MaRnahmen wirken an verschiedenen Stellen als Unterstitzung in der Studien-
eingangsphase. Ihre Ansatzpunkte am kognitiven (Prozess 1) oder metakognitiven Pro-
zessmodell (Prozess 2) werden zu Beginn jedes Unterkapitels zundchst dargestellt. Da-
nach wird die Malinahme bezlglich ihrer Umsetzung und Wirksamkeit in Bezug auf die
Anforderungen, die in Kapitel 2.4 dargelegt wurden, beschrieben.

3.1 MalBnahmen zur Forderung der Selbsteinschatzung eigenen

Lernverhaltens
Um gezielt fordern zu kénnen, ist eine gute Diagnose nétig. Im besten Fall kommen die
Studierenden selbst zu einer Einschétzung ihres Lernverhaltens. Da diese nicht immer
realistisch ist, kdnnen auch Fremdeinsch&tzungen als Kontrollmeinungen und Self-
Assessments helfen. Kontrollmeinungen flhren, laut einer Meta-Analyse von Braun
(2003), zu einer Korrektur von Uberschitzung und so eher in Richtung einer angemes-
senen Selbsteinschatzung. Auch ,, feedback, also Riickmeldung zum Lernfortschritt”
(Pusch, 2014, S. 16, nach Hattie, 2009, Hervorhebung im Original) habe eine hohe posi-
tive Effektstarke. Diagnosen missen aber nicht unbedingt in der Anwesenheit anderer
Personen geschehen. Gerade in der Studienberatung werden oft Self-Assessments ein-
gesetzt. Darunter sind automatisierte Riuckmeldungen nach Ausfillen eines Tests zu
verstehen** (Kubinger, Frebort & Miiller, 2012a). Diese laufen aber Gefahr, eine ver-
gleichsweise geringe Halbwertszeit (Kubinger et al., 2012a) zu haben, sodass fir wich-
tige Ratschlage ein realer Berater sinnvoll ist. Self-Assessments kénnen unter anderem
dazu dienen, den Bedarf fiir eine gezielte Forderung von fachlichen und tberfachlichen
Fahigkeiten zu ermitteln.

Maoglichkeiten der individuellen Diagnostik und Forderung werden im Folgenden vor-
gestellt. Diese unterstiitzen die reflexive Analyse des eigenen Lernverhaltens (siehe
Darstellung Prozess 2, Abbildung 18).

* Achtung: Self-Assessment wird im Deutschen mit Selbsteinschatzung iibersetzt. Unter dem Fachbergriff
Selbsteinschatzung wird aber ein komplett eigenstédndiger Denkprozess mit folgender Einschatzung der
eigenen Fahigkeiten in Bezug auf dessen Selbstwirksamkeit verstanden, so Braun (2003). Self-Assessment
bezeichnet aber nur das Ausfullen von (Internet-)Tests ohne fachpsychologische Kontrolle (Kubinger,
Frebort und Miiller, 2012a).
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3.1 MaRnahmen zur Forderung der Selbsteinschatzung eigenen Lernverhaltens

3.1.1 Individuelle Forderung durch Diagnose fachlicher und Uberfachlicher
Komponenten

Die in Kapitel 2 vorgestellten Modelle zeigen, dass flr eine Person sehr viele unter-
schiedliche Einflussfaktoren fur den Studienerfolg relevant sind. Man kann also folgern,
dass jeder Studienverlauf individuell ist und folglich individuelle Unterstlitzung erhalten
sollte. Fur eine individuelle Forderung ist zundchst eine Individualdiagnostik notwendig
(Pusch, 2014). Diese Diagnostik kann sich auf fachliche F&higkeiten, aber auch auf
uberfachliche Fahigkeiten und Softskills beziehen. Auch kann der Grad an Fremd- und
Selbstdiagnostik variieren. Der Diagnostik folgen Forderempfehlungen oder konkrete
MaRnahmen der individuellen Férderung. Abbildung 20 gibt einen Uberblick Gber eine
Einordnung verschiedener MaRnahmen und Konzepte, die danach kurz beschrieben
werden.

Selbst- DIAGNOSECHECK-
einschatzung LISTE
Self-
Assessment
Fremd- MATHE- LE—:-Q;SSTTSI -
einschatzung EINGANGS-CHECK
fachlich tberfachlich

Abbildung 20: Einordnung von Einschatzungsmaterialien

Vor Mathematik-Vorkursen kann ein Test stattfinden, der die Starken und Schwachen
des Vorkursteilnehmers deutlich macht. Dieser ist ausschlieBlich fachlich ausgerichtet
und beruht fast ausschlieBlich auf Fremdeinschidtzung. Diese ,,Mathematik-Eingangs-
Checks* (Mindemann, Frohlich, loffe & Krebs, 2014) finden auch teilweise online statt
(Derr, Jeremias & Schéfer, 2014; Miindemann et al., 2014). Die Tests fragen mathema-
tische Grundlagenthemen ab (Derr et al., 2014), die auch spéter im Vorkurs behandelt
werden. Die Tests sind entweder rein evaluativer Natur, um die Qualitat von Vorkursen
zu bewerten (Derr et al., 2014) und/oder werden mit Férderempfehlungen oder indivi-
duellen Férdermalnahmen verbunden. Das sind beispielsweis unterschiedliche starke
Leistungsgruppen (Derr et al., 2014).

Ein ausschlieBlich Gberfachliches Diagnoseelement sind Lernstil-Diagnosen. Diese bau-
en auf Gedachtnismodellen auf und mussen den allgemeinen Gutekriterien Validitét,
Reliabilitdt und Objektivitdt gentigen (Kubinger, Haiden A., Karolyi & Maryschka,
2012b). Der Test LAMBDA (Kubinger et al., 2012b) unterscheidet beispielsweise zwi-
schen dem erfolgreichen Lerntyp, dem unsicheren Lerntyp, dem langsamen, wenig er-
folgreichen Lerntyp und dem anstrengungsvermeidenden Lerntyp. Ahnliche Test ver-
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wenden vergleichbare Auswerteraster (Kubinger et al., 2012b). Diese Tests werden bei-
spielsweise in der Studienberatung eingesetzt. Wie das konkret aussehen kann, wird
nicht vorgegeben (Kubinger et al., 2012b). Eine dhnliche Funktion haben Personlich-
keitstests, welche das sogenannte Personlichkeitsinventar messen (Khorramdel & Mau-
rer, 2012), welches aus den Konstrukten Organisation, Arbeitsstil und Arbeitsverhalten,
Belastbarkeit, soziale Kompetenz, emotionale Kompetenz und Selbstbild besteht. Diese
spielen beispielsweise eine Rolle bei der Voraussage von Studienerfolg (Schild et al.,
2016).

Eine Methode, die sowohl Uberfachliche als auch fachspezifische Kompetenzen in einer
echten Selbsteinschatzung erfasst (aber ebenso einen Fremddiagnoseanteil aufweist), ist
die Diagnosecheckliste von Pusch (2014) aus dem dortMINT-Projekt. Ausgehend vom
Modell des wissenszentrierten Problemdsens von Friege (2001) hat Pusch ein Instru-
ment entwickelt, das Schwierigkeiten beim Physikaufgabenldsen diagnostiziert. Gleich-
zeitig ist es aber auch ein Forderinstrument, da es eine Bearbeitungsstrategie flr typi-
sche Physikaufgaben darstellt. Die Diagnosecheckliste wurde von etwa der Hélfte der
Probanden als sinnvoll empfunden, insbesondere bei der Klausurvorbereitung, aller-
dings handelte es sich auch um sehr kleine Stichproben (N<15).

Es gibt auch physikbezogene, fachliche Diagnoseinstrumente. Das bekannteste ist der
Force Concept Inventory (FCI) (Hestenes, Wells & Swackhamer, 1992). Fachwissens-
(z.B. Woitkowski, 2015) und Fachdidaktiktests (Gramzow, 2015), die noch vorrangig
zu Forschungszwecken angewendet werden, existieren ebenfalls.

3.1.2 Self-Assessments zur Studien(wahl)beratung

Neben der zuvor beschriebenen Lernstildiagnose werden auch andere Diagnostiken bei
der Studienberatung eingesetzt. Ein groRBes Feld ist das der Studienwahlentscheidung.
Eine Unterstltzung bei diesem Prozess ist sinnvoll, da Studienabbruch oft mit schlech-
ter Informiertheit einhergeht (Albrecht, 2011). Eine bessere Information vor Studienbe-
ginn konnte also Studienschwund in zweierlei Hinsicht vermindern: Zum einen werden
realistische Erwartungen generiert, sodass es zu Studienbeginn nicht aufgrund der gap
between expectation and experience (nach Holmegaard et al., 2014) zu Frust kommt.
Zum anderen kdnnen Fehlwahlentscheidungen vermieden werden.

Ein Self-Assessment, das die Studienwahl unterstiitzen soll, ist ein ,,internetbasierte
Beratung- und Informationsinstrument [...]. Es dient der Erkundung von studienbezo-
genen Eignungen, Neigungen und Erwartungen der Auseinandersetzung mit den Anfor-
derungen, die ein Hochschulstudium an kiinftige Studierende stellt (Heukamp, Putz,
Milbrandt & Hornke, 2009, S. 3). Diese werden neben personlichen Beratungen ange-
boten (Heukamp et al., 2009). Denn: Bei einer Studienwahl ist eine ,,Auseinanderset-
zung mit der eigenen Person [...] erforderlich, um sich (ber die eigenen Interessen,
Stirken und Erwartungen klar zu werden® (Heukamp et al., 2009). Insgesamt haben sich
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etwa 75% der Studienanfénger nach einer Studie von Heine & Willich (2006) nicht tiber
ihren Studiengang in einem Zeitraum bis zu einem halben Jahr vor Ende der Schulzeit
informiert. Es herrscht also Aufklarungsbedarf. Self-Assessments finden sich beispiels-
weise an der RWTH Aachen, aber auch an der Universitit Paderborn im Fachbereich
Physik in Form eines Erwartungschecks (Universitat Paderborn - ZSB, 0.J.).

3.2 Vorkurse

Vor- oder auch Brickenkurse sind Veranstaltungen, die im Sinne eines ,,Nullten
Semesters® Féhigkeiten und Fertigkeiten aus der Schule wiederholen und ergénzen
(Greefrath & Hoever, 2014). Diese finden, wie der Name schon sagt, vor dem
eigentlichen Studienbeginn statt und erweitern somit das Vorwissen als Teil der
Eingangsvoraussetzungen (siehe Prozess 1, Abbildung 17). Besonders h&aufig gibt es
dieses Angebot im Bereich Mathematik®, da diese in mathematik-affinen
Studiengéngen Probleme verursacht (vgl. Greefrath & Hoever, 2014, S. 518). Ziel ist es,
die  Studierenden auf ihre im  folgenden  Semester  stattfindenden
Mathematikvorlesungen vorzubereiten (Gehrke, 2012). Dieses ist notwendig, weil
fehlendes VVorwissen als einer der Hauptabbruchgriinde gilt (Albrecht, 2011).

Vorkurse sind freiwillige, nicht curricular verankerte Angebote. Diese dauern zwei (z.B.
an der FH Aachen: Greefrath & Hoever, 2014) bis vier Wochen (z.B. an der DHBW
Stuttgart: Gehrke, 2012). Der Aufbau ist meist dhnlich: Vormittags findet eine Vorle-
sung zu verschiedenen Themen der Mathematik statt, wie z.B. zu Winkelfunktionen,
nachmittags werden Hausaufgaben entweder in Tutorien oder in Heimarbeit erledigt.
Diese werden am Folgetag besprochen (Greefrath & Hoever, 2014; Heiss & Embacher,
2014).

Alternativ gibt es auch Online-Vorkurse. Diese finden teilweise oder vollstandig in
Heimarbeit am Rechner statt®®. Oft werden Onlinekurse mit Prasenzphasen verbunden
(Gehrke, 2012). Das hat den Vorteil, die Ergebnisse gleichzeitig statistisch auswerten zu
kdnnen.

In einer Standortstudie an der FH Aachen fanden Greefrath & Hoever (2014) heraus,
dass Personen, die nicht an Kursen teilnehmen, vorher schon hohere Mathematikkennt-
nisse haben als Vorkursteilnehmende. Nach Teilnahme des VVorkurses war aber ein Wis-
senszuwachs in einem Mathematiktest, der die Inhalte des VVorkurses abfragt, messbar
(Gehrke, 2012; Greefrath & Hoever, 2014). Den groRten Wissenszuwachs erzielten
nach Greefrath & Hoever (2014) Studierende ohne allgemeine Hochschulreife. Es konn-
ten auch im Langzeittest Leistungsvorteile in den Mathematikklausuren festgestellt

** Im Folgenden wird wegen der Fachnihe von Mathematik und Physik nur auf Mathematikvorkurse
eingegangen, da in diesem Bereich eine ausreichende Basisliteratur vorhanden ist.
*® Ein Beispiel ist das Projektes VEMA von Biehler, Fischer, Hochmuth und Wassong (2012).
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werden. Vorkurse der Mathematik scheinen also einen positiven Effekt auf die Studien-
leistungen der Teilnehmer zu haben. Besucht werden Vorkurse von etwa einem Drittel
der Studienanfanger (Greefrath & Hoever, 2014; Heiss & Embacher, 2014).

Bei der Umsetzung von Vorkursen muss darauf geachtet werden, dass in zweierlei Hin-
sicht anschlussfahiges Wissen vermittelt wird. Zum einen muss das Wissen anschluss-
fahig an das Vorwissen der Teilnehmenden sein, zum anderen sollten weiterhin die me-
thodischen und inhaltlichen Anspriiche des entsprechenden Studiengangs (zu Studien-
beginn) als Ziel-Zustand bertcksichtigt werden. Kritisch am Konzept der Vorkurse an-
zusehen ist, dass diese oft in einer Zeit stattfinden, in der die Studierenden sich ihrer
neuen Situation anpassen muissen (z.B. umziehen, sich orientieren), sodass einige Stu-
dierende an diesen Kursen nicht teilnehmen kénnen (Zimmermann, 2012).

3.3 Schnittstellenveranstaltungen

Schnittstellenveranstaltungen sind im Gegensatz zu Vorkursen curricular verankerte
Veranstaltungen. Sie haben zwar auch das Ziel, am Vorwissen der Studierenden anzu-
kniipfen und diese auf ihr Studium vorzubereiten, finden aber wéhrend des ersten Se-
mesters statt. Sie sollen im Bereich Mathematik auch der ,,doppelten Diskontinuitat®
(seit Klein, 1924) entgegenwirken, die beim Ubergang von Schul- zu Hochschulmathe-
matik auftritt.

Schnittstellenveranstaltungen verfolgen zwei Ziele: Zum einen geht es um die fachliche
Wiederholung, zum anderen geht es um das Erlernen fachspezifischer Denk-und Ar-
beitsweisen. Dabei greifen sie das Problem einer doppelten Diskontinuitat*’ auf. Wie
Schnittstellenveranstaltungen konkret umgesetzt werden kénnen, soll am Beispiel der
Gestaltung der Vorlesung Einfiihrung in mathematisches Denken und Arbeiten an der
Universitat Paderborn erldutert werden.

Bei der Veranstaltung Einflihrung in mathematisches Denken und Arbeiten handelt es
sich um eine Einfuhrungsveranstaltung fur Lehramtsstudierende im ersten Semester. In
dieser werden ,,sowohl Aufgaben [besprochen], die sich mehr auf die jiingere Erfah-
rung der Studierenden mit dem Stoff der Oberstufe bezogen, als auch solche, die inhalt-
liche Bezuge zum Mittel-und Unterstufenstoff hatten* (Hilgert, Hoffmann & Panse,
2015c, S. 34). Damit sollte die inhaltliche Diskontinuitit uberwunden werden (nach
Bauer & Partheil, 2009). Diese Aufgaben werden aus der fachmathematischen Perspek-
tive und aus der schulbezogenen Perspektive betrachtet. Die methodische Diskontinuitat
sollte Gberbrickt werden, indem eine tutorielle Vorlesung implementiert wurde. Konk-
ret wurde ein inverted classroom eingerichtet, bei dem die Studierenden zu Hause Lese-

*" Unter der doppelten Diskontinuitat sind die Ubergange Schulmathematik - universitare Mathematik -
Schulmathematik zu verstehen, die bei Lehramtsstudierenden als Bruchstellen erlebt werden. Schulma-
thematik und universitdre Mathematik werden als zwei ,,voneinander getrennte Welten* wahrgenommen,
so Bauer und Partheil (2009, S. 86).
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auftrage zu bearbeiten hatten. Fragen, die sie dazu hatten, wurden in der Vorlesung be-
antwortet (Hilgert, Hoffmann & Panse, 2015b; Hilgert et al., 2015c). Als positive Wir-
kung konnten Hilgert et al. (2015c) zeigen, dass zum einen die Transparenz der Pri-
fungsanforderungen gesteigert wurde, zum anderen die Studierenden an die neuen Auf-
gabentypen herangefihrt wurden. Diese Vorteile schlugen sich aber nicht in verbesser-
ten Prufungsleistungen im Vergleich zu wenig kompetenzorientierten Anfangerveran-
staltungen nieder.

Bei der Umsetzung dieses Konzepts der Schnittstellenvorlesung muss darauf geachtet
werden, dass von den real vorhandenen Kompetenzen der Studierenden ausgegangen
wird, aulRerdem sollten weiterhin die methodischen und inhaltlichen Anspriiche des ent-
sprechenden Studiengangs als Ziel-Zustand mit beriicksichtigt werden.

3.4 Workshops zum Studieneinstieg

Workshops zu Studienbeginn sind entweder fachlich orientiert oder sollen tberfachliche
Kompetenzen fordern. Dieses erscheint im Lichte der Abbruchforschung als sinnvoll,
da sich Defizite, insbesondere im Selbstmanagement, negativ auf den Studienerfolg
auswirken konnen (Albrecht, 2011). Eine Forderung verspricht somit einen gelungene-
ren Studienstart (Unterstitzung von Prozess 1). Fachliche Workshops werden bei-
spielsweise von Lernzentren durchgefiihrt (Frischemeier, Panse & Pecher, 2014) und
haben eine dhnliche Funktion wie Vorkurse, umfassen aber einen geringeren Zeitraum.
Uberfachliche Veranstaltungen bieten oft Studienberatungen oder Schreibzentren an.
Bei beiden Formaten soll auRerdem die Motivation geférdert werden.

Uberfachliche Workshops gibt es fast an jeder Universitat. Ein Konzept oder Veroffent-
lichungen gibt es faktisch jedoch nicht, sodass tber den Effekt kaum empirisch haltbare
Aussagen getroffen werden kdnnen. Beispielhaft fur diese tUberfachlichen Workshops
sollen Inhalte und Entwicklung von Konzepten von Fit flrs Studium - Studientechnik
fiir Erstsemester*® der Studienberatung der UPB*® erlautert werden (vgl. Zentrale Studi-
enberatung der Universitat Paderborn, 2016).

Der Studieneinstiegsworkshop findet an zwei Tagen vor Semesterbeginn statt. Uber-
greifendes Ziel dieser Veranstaltung ist es, den Studierenden einen ,,sanften Einstieg™ in
den Studienalltag zu ermdglichen und ihnen die Angst vor neuen Veranstaltungsformen
und der neuen Selbststandigkeit zu nehmen. Des Weiteren werden den Teilnehmenden
Ansprechpartner fur verschieden Probleme und Anliegen vorgestellt (z.B. Vertreter der
psychosozialen Beratung oder des Hochschulsports). Dazu wird konkret angestrebt,
dass wichtige Institutionen vorgestellt werden (z.B. die Bibliothek) werden. Aullerdem

8 Diese Informationen stammen aus einem Interview mit Mitarbeitern der ZSB Paderborn am
19.04.2016.
* http://zsb.uni-paderborn.de/veranstaltungen/fit-fuers-studium/, 21.03.2016
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werden Unterschiede zwischen Schule und Studium thematisiert und damit verbundene
Tipps zum Zeitmanagement besprochen. Ein weiterer Punkt ist das Uben des Anferti-
gens von Vorlesungsmitschriften und Hausarbeiten.

Dieses Workshop-Programm wurde sukzessive nach den Winschen der Studierenden
und den Erfahrungen aus der Zentralen Studienberatung entwickelt und es wird auch
stets weiter den Bedarfen der Nutzer angepasst. Diese Anpassung erfolgt mithilfe von
Evaluationen friiherer Workshopteilnehmer. Spezielle Angebote flr unterschiedliche
Zielgruppen gibt es in diesem Programm der UPB nicht, die fachspezifische Vorberei-
tung der Studierenden erfolgt in der Orientierungswoche (kurz: O-Phase) durch die
Fachschaften im Programm Start ins Studium, welches ebenfalls von der ZSB betreut
wird. Fit furs Studium lauft an der Universitat Paderborn seit 2011 und wird jedes Jahr
von etwa 180 Studierenden im Wintersemester und 30 Studierenden im Sommersemes-
ter genutzt. Am haufigsten vertreten in diesen Workshops sind beruflich qualifizierte
Studierende, Studierende der Wirtschaftswissenschaften und der Lehrdmter.

Fachliche Workshops sind hingegen vergleichbar mit Vorkursen (n&heres in Kapitel
3.2), sind jedoch mit maximal zwei Tagen kirzer und dienen der Unterstiitzung bei ei-
nem gezielten Problem. In MINT-Fachern ist dieses beispielsweise das Ldsen eines
Ubungsblattes (z.B. Frischemeier et al., 2014). Diese Workshops werden zwar intern
evaluiert, Wirkungsforschung gibt es jedoch nicht.

3.5 Studium in individueller Geschwindigkeit

Das Studium in individueller Geschwindigkeit ist eine Art der Belastungsentzerrung. Es
bedeutet, dass ein Bachelorstudiengang von normalerweise sechs Semestern ausgedehnt
wird. Das kann entweder die VVorschaltung eines Orientierungssemesters oder auch die
Dehnung wahrend des gesamten Bachelorstudienganges bedeuten (Vottinger &
Ortenburger, 2015a). Das Studienangebot in einem Semester wird dadurch reduziert,
sodass entweder mehr individuelle Freirdume (insbesondere fur schwachere
Studierende) gegeben werden oder die Mdoglichkeit eingerdumt wird, neben dem
Studium zu arbeiten (Teilzeitstudium).

Ubergeordnetes Ziel dieses Studienmodells ist die Senkung von Abbruchquoten und die
Erhohung des Studienerfolgs (Mergner, Ortenburger & Véttiner, 2015), ,, entweder um
beobachteten Fehlentwicklungen entgegen zu steuern oder unerwarteten Fehlentwick-
lungen vorzubeugen* (Vottinger & Ortenburger, 2015a, S. 12). Da im Durchschnitt das
Erreichen eines Bachelorabschlusses fast ein Semester langer dauert als angenommen
(Studiendauer Physik-Bachelor: 6,7 Semester laut Diichs & Matzdorf, 2014) ist die An-
nahme berechtigt, dass es sinnvoll sein konnte, diese Verlangerung studienplanerisch
und professionell aufzubereiten. Bei den Studierenden selbst sollen ,,Demotivation und
Resignation aufgrund negativer Studienerfahrungen (z.B. Scheitern an Priifungen)
(Vottinger & Ortenburger, 2015a, S. 12) vermieden werden.
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Studierende konnen entweder selbst aufgrund ihrer Erfahrungen wéhlen oder erhalten
(wie z.B. an der Hochschule Karlsruhe) nach einem Wissenstest eine Férderempfehlung
(Vottinger & Ortenburger, 2015a). Unter den Studierenden zeigt sich allerdings Skepsis
- sie mochten keine Zeit verlieren - oder sehen den eigenen Forderbedarf nicht (Véttin-
ger & Ortenburger, 2015a).

Eine Schwierigkeit bei der Umsetzung dieses Modells ist, dass Teilnehmende ihre An-
spriche auf BAfOG verlieren kdnnen (Voéttinger & Ortenburger, 2015a). Dieses Prob-
lem wurde an deutschen Hochschulen durch das Heraufsetzen der Regelstudienzeit ge-
l6st (Vottinger & Ortenburger, 2015a).

Empirische Ergebnisse zur Wirkung dieser Studienmodelle liegen noch nicht vor, wer-
den aber im Laufe des Jahres 2017 erwartet.

3.6 Einzelférderung durch speziell gestaltete Aufgaben

Ein wichtiger Teil des Studiums ist das Selbststudium. In der Physik, sowie in anderen
MINT-Féchern auch, gehort dazu das Losen von Ubungsaufgaben. Da bei diesen Auf-
gaben oft Schwierigkeiten auftreten (Frischemeier et al., 2014), bieten sich hier speziel-
le MaRRnahmen der Aufgabenaufbereitung an. Diese kdnnen entweder vom Schwierig-
keitsgrad aufeinander aufbauend gestaltet oder in sich entsprechend aufbereitet sein
(z.B. das Lernen mit auskommentierten Losungsbeispielen).

Aufeinander aufbauende Aufgaben kénnen der Forderung von SRL dienen. Man kann
folgende Aufgabentypen unterscheiden, die die Lernenden durch eine Lehrperson erhal-
ten kénnen: Aufgaben zur Wissenseinibung, Aufgaben zur WissenserschlieBung, Auf-
gaben zur Wissenstransformation und Aufgaben zur Wissensschaffung (Konrad, 2014;
Reinmann, 2013). Eine gute Lernunterstiitzung konnte also Aufgaben bereitstellen, die
auf den vier Niveaus Eindben, Erschlielen, Transformation und Schaffen angesiedelt
sind, und eine Steigerung in der Problemldsefahigkeit ermdglichen. Um einen moglichst
hohen Grad an Selbstregulation zu erhalten, mussen die Lernenden einen gewissen Grad
an Freiheiten haben (Konrad, 2014)*. Es diirfen aber auch nicht zu viele sein, da es die
Lernenden sonst tberfordert (Gotz & Nett, 2011). Die Personen, die fordern, sollten
nach Gotz & Nett (2011) unbedingt selbst Kompetenzen zum SRL verfiigen. Dieses
erhoht auch die diagnostische Kompetenz von SRL bei Lernenden.

Das Lernen aus Losungsbeispielen, auch Selbstlerneinheiten (Pusch, 2014) oder
worked-out-examples (Renkl, 1997) genannt, ist eine effektive Fordermaflinahme
(Pusch, 2014). Sie eignet sich aber auch zur Selbstdiagnose. Diese Methode, welche
Ahnlichkeit zum Lernen mit gestuften Hilfen aufweist, unterstiitzt den Lernprozess und

%0 Man sollte bei diesen Ausfiihrungen beachten, dass fiir Lernen in héheren Freiheitsgraden zunéchst ein
Grundwissen vorhanden sein sollte, an das neues oder transferiertes Wissen ankniipfen kann. Dazu ist
zundchst Lernen mit geringeren Freiheitsgraden notwendig.
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ist zur Differenzierung geeignet (Pusch, 2014). Nach Pusch (2014) umfasst die Methode
immer folgende Schritte:

1. Thematische Einordnung

2. Gegeben

3. Gesucht & Fragestellung

4. Ansatz und Idee zur Losung der Aufgabe
5. Formeln und Konstanten

6. Skizze

7. Rechnung

8. Antwort

9.

Abschétzen der Richtigkeit des Ergebnisses

Diese FordermaRnahme unterstiitzt zwar hauptsachlich in fachlichen Verfahren (Anfor-
derung 3), hilft aber auch beim Erlernen strukturierten Arbeitens, was durchaus als
uberfachliche Fahigkeit angesehen werden kann (vgl. Anforderungen 1 und 2 in Kapitel
2.4.2). Spezielle Anforderungen kdnnen also sowohl Prozess 1 als auch 2 unterstitzen.

3.7 Peer-Learning-Malinahmen

Peer learning (PL) betrachtet die soziale Einbettung des Lernprozesses. Die meiste Zeit
lernt man nicht allein, sondern mit oder von anderen, weil gemeinsames Lernen oft ei-
nen groBeren Gewinn fur alle Beteiligten bringt (Boud, Cohen & Sampson, 2014).

Boud (2014) versteht unter Peer Learning ,,a two-way, reciprocal learning activity.
Peer Learning should be mutually beneficial and involve the sharing of knowledge, ide-
as and experience between the participants” (Boud, 2014, S. 3), also ein Lernen von
und miteinander.

Topping & Ehly (1998a) betonen zudem, dass es sich bei den Personen um Lernende
gleichen Status handelt. Was statusgleich bedeutet, fuhren sie nur insofern aus, als die
Personen auf keinen Fall ausgebildete Lehrkrafte sind. Im Folgenden wird in dieser Ar-
beit der weite Peer-Begriff verwendet und als Peers auch Mitstudierende aus héheren
Semestern bezeichnet, die keinen Abschluss haben. Andere Autoren verstehen unter
Peers lediglich Personen, die auch im selben Semester sind und ein vergleichbares
Vorwissen haben (verschiedene Definitionen sind nachzulesen u.a. bei Falchikov,
2001). Allerdings sollte man beachten: ,,Peer Learning is not a single practice. It co-
vers a wide range of different activities” (Boud, 2014, S. 5). Je nach Funktion, Offen-
heit, Verhéltnis oder Ziel kdnnen verschiedene Formen des peer learnings unterschie-
den werden.

Im Folgenden werden zundchst allgemeine Begrindungen fir Peer-Learning-
MaRnahmen vorgestellt. Danach wird konkret auf die in der Studieneingangsphase hau-
fig wiederzufindenden Formen des Peer-Tutoriums und der Lernbegleitung eingegan-
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gen. Kooperatives lernen ohne Anleitung wird im Kontext von Lernrdumen aufgegrif-
fen.

Allgemeine Begrundungen fir und Herausforderungen von peer learning

Warum sollte man peer learning nutzen? Zum einen kann aus pragmatischer Sicht ge-
antwortet werden, dass es kostengunstig ist, eine intensive Betreuung durch Peers oder
alleine den Austausch unter Peers zu fordern. Dieses erhdhe zusétzlich zu bestehendem
Personal den Lehrstandard. Insbesondere in der Studieneingangsphase findet ein ver-
mehrter Einsatz von studentischen Tutoren statt (Zitzelsberger, Kihner-Stier, Meuer,
Ro6Rling & Trebing, 2015). Neben diesen pragmatischen Grunden gibt es aber noch eine
Reihe von empirisch belegten Vorteilen fur die Peers. Sowohl die eher Lehrenden als
auch die eher Lernenden lernen, sich in Gruppen angemessen zu verhalten. Topping &
Ehly (1998b) bezeichnen dies als social benefit. Dieses fordert wiederum auch affektive
Komponenten wie Motivation und Sicherheit, neben der zu erwartenden Forderung von
Wissen und Fertigkeiten (z.B. Boud, 2014)>. Lehrende Studierende lernen, Verantwor-
tung zu Ubernehmen fur den Lernprozess anderer, die Lernenden lernen schrittweise fur
ihr eigenes Lernen Verantwortung zu ubernehmen. Dartiber hinaus gibt es fur beide
Seiten mehr Praxiserfahrungen (Boud, 2014).

Boud (2014) beobachtet, dass Studierende selbstorganisiertes Lernen selten selbst initi-
ieren. Grinde daflr seien andere Prioritaten, wenige gemeinsame Kurse oder eine ge-
ringe Wertschéatzung von peer learning. Aus diesem Grund muss PL auch von aullen
angestofRen werden: ,, This means including Peer Learning explicitly as part of the for-
mal academic programme. Some responsibility for the initiation and management [...]
needs to be taken by academic staff” (Boud, 2014, S. 10). Das muss auch bedeuten,
dass peer learning allen Studierenden gleichermalien zugénglich gemacht werden muss,
beispielsweise durch Werbung oder geeignete Organisation. Boud betont weiterhin,
dass peer learning explizit in formalen akademischen Vorgaben festgehalten werden
sollte, z.B. durch Eintragen in den Stundenplan (Boud, 2014 nach Saunders, 1992).

Als den zentralen Aspekt gelungenen peer learnings sieht Boud (2014) aber eine
geeignete Lernumgebung®?: ,, The key to successful Peer Learning, then, lies in the mu-
tually supportive environment that learners themselves construct, and in which they feel
free to express opinions, test ideas and ask for, or offer help, when it is needed” (Boud,
2014, S. 12, nach Smith, 1983). Die Universitat kann nun also Lernumgebungen bereit-
stellen (siehe dazu Kapitel 3.8) oder Studierende bei der Gestaltung unterstitzen.

5! Topping und Ehly (1998b) beziehen sich bei diesen Aussagen auf Studien von Sharpley und Sharpley
(1981), Cohen, Kulik und Kulik (1982), Bloom (1984), Levin, Glass und Meister (1987), Johnson und
Johnson (1983) und Goodlad (1979).

%2 Unter einer Lernumgebung wird in dieser Arbeit eine Raumlichkeit, die zum Lernen genutzt wird,
verstanden.
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Semesterbegleitende Peer-Tutorien

Unter semesterbegleitenden Peer-Tutorien sind in dieser Arbeit Veranstaltungen zu
verstehen, die nicht curricular verankert sind und zu einem festen Termin wdchentlich
stattfinden. Sie sind somit abzugrenzen von Ubungen oder Tutorien®, die als Ergénzung
zu einer Vorlesung in einem Modul curricular verankert sind. Tutoren sind Studierende
hoheren Semesters. Sie sind also ein zusétzlicher Teil des Studienangebots, schaffen
daruiber hinaus aber auch neue Lernsituationen.

Das peer tutoring oder das studentische Tutorium hat das Ziel, die Fahigkeiten der Stu-
dierenden auszubauen (Anforderung 3). Es umfasst dabei auch Aspekte des von Top-
ping & Ehly (1998a) beschriebenen Konzepts des peer modelling. Diese Lernform un-
terstlitzt das Lernen an Beispielen. Ein Modell - das ist ein Peer - soll hier exemplarisch
ein bestimmtes wunschenswertes Verhalten oder auch affektive Komponenten darstel-
len, welches von den Studierenden imitiert werden soll.

Im Tutorium liegt der Fokus Klar auf der Férderung der fachlichen Féahigkeiten und der
Herausforderung, diese (aus Sicht der Studierenden) immer mehr selbststdndig aus-
bauen zu konnen. In einem Tutorium sind die Rollen klar verteilt, es gibt Tutoren und es
gibt Tutees. Tutoren verfligen gegenlber den Tutees Uber einen Wissensvorteil (Fal-
chikov, 2001). Tutorien ,, haben eine entscheidende Funktion bei der Unterstiitzung stu-
dentischer Lernprozesse. Sie fordern Lernautonomie und wissenschaftliche Selbststan-
digkeit, bieten Lernbegleitung, Hilfestellung und Beratung “ (Krépke, 2015, S. 17). Da-
bei sollte allen Beteiligten klar sein, dass Tutoren keine ausgebildeten Lehrer sind. Da-
rin liegt aber gerade auch ein Vorteil von studentischen Tutoren in der Kommunikation
auf Augenhdhe.

Ein nach Trebing (2015) psychologisches Lehr-Lernprinzip, welches gut in MINT-
Tutorien Anwendung finden kann, ist das Prinzip der minimalen Hilfe.

Das Prinzip der minimalen Hilfe besagt, dass ein Lehrender einem Lehrenden nur so
viel an Hilfestellung zukommen lassen soll, dass er seine Problemstellung mit der groR-
ten ihm mdglichen Selbststandigkeit 16sen kann.

Es geht aus den Hinweisen zur Unterrichtsgestaltung von Aebli hervor (u.a. Aebli,
2003). Er geht davon aus, dass die Schuler sich zundchst allein mit einem Problem aus-
einandersetzen sollen.

,, Aber auch wenn sie Hilfe brauchen, [...] wire [es] ein Fehler, wenn er [der Lehrer, Anmer-
kung der Autorin] die Fiihrung sogleich eng gefalter Fragen und Aufforderungen ubernéhme.
Dadurch wirde er wahrscheinlich Lésungselemente liefern, die die Schiler durchaus selbst

53 Gerade bei interdisziplinarer Kommunikation kommt es im deutschsprachigen Raum oft zu Verstandi-
gungsschwierigkeiten. Der Begriff ,,Tutorium* wird teilweise auch fiir curricular ergénzende Veranstal-
tungen verwendet, teilweise (wie im Fall dieser Arbeit) ausschlieBlich flr optionale Lerngelegenheiten.
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finden kénnten. [...] Mehr Hilfe empfangen zu miissen, als man eigentlich braucht, ist unange-
nehm und macht widerspenstig“ (Aebli, 2003, S. 300).

Ein solches Prinzip hat Zech (1995) in Hinweisen fiir den Mathematikunterricht konkre-
tisiert. In seinem Prinzip der kleinsten Hilfen erlautert er verschiedene Stufen, die eine
Hilfe durchlaufen sollte, um die mdoglichst grofite Selbststandigkeit der Studierenden
bzw. Schiler zu erhalten.

Zuné&chst versucht man es mit Motivationshilfen. Das ist zundchst eine bloRe Ermunte-
rung, wie: ,,.Lies die Aufgabe noch einmal laut flr dich. Bestimmt hast du dann schon
eine Idee.“ Die nachste Stufe sind Ruckmeldehilfen, bei diesen darf man sagen, ob die
Richtung der Ldsung stimmt (,,Du bist auf dem richtigen Weg!*). Die dritte Stufe bein-
haltet allgemein-strategische Hinweise. Es darf an Arbeitstechniken und allgemeine
Vorgehensweisen erinnert werden (,,Schau noch einmal in deinem Heft nach. Vielleicht
findest du eine ahnliche Aufgabe.“ oder ,,Probiere es doch einmal mit einer Skizze®).
Helfen diese nicht, wéren auch inhaltlich orientierte strategische Hinweise erlaubt, wie
zum Beispiel: ,,Uberlege dir zunichst, auf was sich die Anteile beziehen.* oder ,,Schau
dir einmal DIESE Beispielaufgabe an.“ Die hochste Stufe der Hilfe, die faktisch keine
Selbststandigkeit der Studierenden mehr zuldsst, wéren inhaltliche Hilfen. Bei diesen
kénnen Teile der Losung oder sogar die ganze Ldsung verraten werden.

1. Motivationshilfen

2. Rickmeldungshilfen

3. Allgemein-strategische
Hinweise

4. Inhaltlich  orientierte
strategische Hinweise

5. Inhaltliche Hilfen

Selbst-
standig-
keit

Stérke
der
Hilfe

Abbildung 21: Prinzip der kleinsten Hilfen nach Zech (1995, S. 98)

Dieses Prinzip lasst sich sowohl bei Plenumsdiskussionen im Tutorium als auch bei der
individuellen Betreuung von Gruppenarbeitsphasen (siehe Kapitel 0) nutzen. Allerdings
gebe es, nach einer Studie von Trebing (2015) Schwierigkeiten der Anwendung in ho-
heren Veranstaltung oder bei komplexen Rechenaufgaben.

Trebing (2015) betont, dass sich ,,so genannte Vorrechen- oder ,Frontalibungen’, bei
denen die UL nur die Aufgaben [...] an der Tafel ,vorrechneten‘* (Trebing, 2015, S.
106), stark von guten Tutorien unterscheiden, die auch nach dem Prinzip der minimalen
Hilfe oder weiteren Ansétzen arbeiten, um die Selbststandigkeit der Studierenden zu
erhalten. Diese Frontallibungen hétten kein Problemldsemoment, sondern wirden ma-
ximal zu rezeptivem Lernen fhren.
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Praktische Hinweise fiir Tutorien der Mathematik™ liefert Liese aus der Analyse von
Hospitationsbdgen (Trebing, 2015, nach Liese, 1994): Es ist wichtig, Studierende bei
ihrem Vorwissen abzuholen und diesen immer sorgféltig zuzuhoren. Dabei hilft das
Hinterfragen und Nachfragen von vorgebrachten Lésungsvorschlagen. Dabei sollte im-
mer die Selbststandigkeit der Studierenden gewahrt werden, indem u.a. auch Lésungen
von Hausaufgaben nicht besprochen werden. Dennoch sollten Tutoren den Lernprozess
ihrer Tutees beobachten und gegebenfalls eingreifen: "keeping an eye on whether their
partners are going through an effective process and procedures of learning* (Topping
& Ehly, 1998b, S. 7). Dieses nennen Topping & Ehly (1998a) peer monitoring und ist
eine Form der unterstutzenden Selbstregulation.

Offensichtlich ist, dass Tutoren Tutees lehren, diese also von ihnen lernen - insbesonde-
re durch ihnen ndhere Erklarungsmuster und Lernen auf Augenhohe (Kropke, 2015).
Aber auch der Tutor lernt durch das Erklaren und durchlebt oft erstmals den Perspek-
tivwechsel shift from teaching to learning (Boud, 2014; Kropke, 2015). Das Tutoring ist
insgesamt eine Form, bei dem schwachere Studierende eher profitieren (Topping &
Ehly, 1998a nach Tudge & Rogoff, 1989). Auch Tutoren sollten z.B. durch Schulungs-
programme unterstitzt werden (Kropke, 2015; Trebing, 2015).

Lernbegleitung durch Peers

Eine Lernbegleitung findet, wie der Name schon sagt, wéhrend des Lernprozesses statt.
Die Lernbegleitung, manchmal auch Lernberatung genannt, kann nicht nur in konkreten
Lernsituationen unterstiitzen, sondern auch zur Reflexion anregen und Studierenden bei
der Bewaltigung von Krisen helfen (siehe Prozess 2, Abbildung 18). Eine Lernbeglei-
tung findet in den in Kapitel 3.8 beschriebenen Lernrdumen in der Regel durch Peers
statt. Eine Lernbegleitung kann auch in ein umfassenderes Lernzentrum-Konzept (siehe
Kapitel 3.9) eingebunden sein.

Das vorrangige Ziel der Lernbegleitung ist die Férderung von ,,Selbstlern- und Prob-
lemlosekompetenzen (Hellweg, 2015, S 64), SRL soll unterstitzt werden (Siebert,
2001). Dass die Studierenden komplexe Probleme selbststandig l6sen kénnen, ist das
langfristige Ziel der Lernbegleitung (Hellweg, 2015). Dieses geschieht meist ausgehend
von fachlichen Problemen, die die Studierenden mitbringen. Es kénnen aber auch per-
sonliche Probleme der Ausloser fir das Gesprach sein. In letzterem Fall handelt es sich
eher um ein peer counselling (nach Topping & Ehly, 1998a). Bei dieser Beratungsart
helfen Peer-Berater, alltdgliche Probleme zu lI6sen, indem sie zuhdren, rickmelden und
zusammenfassen. Dabei ist es wichtig, positiv und unterstitzend zu sein. Der Vorteil ist,
dass es so eine niedrige Hemmschwelle gibt, professioneller Rat kann dennoch nicht
ersetzt werden. Bei Bedarf muss auf diesen verwiesen werden.

> Diese Anmerkungen sind auch auf Physik-Tutorien tbertragbar.
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Die Grundvoraussetzung fir eine erfolgreiche Lernbegleitung ist eine Beratung auf Au-
genhohe. Die Begleitung muss als niederschwelliges Angebot verstanden werden, die
Hemmschwelle, sie in Anspruch zu nehmen, muss dementsprechend gering sein (Zim-
mermann, 2012). Nur so erreicht man auch Personen mit geringem Selbstwertkonzept.
Trotzdem sollte betont werden, dass die Lernbegleitung ein freiwilliges Angebot ist und
keine Nachhilfe (Zimmermann, 2012).

Wie kann so eine Lernbegleitung ablaufen und welchen Prinzipien folgt sie? Ausgehend
vom Vorwissen und den Kompetenzen der Studierenden treten Lernbegleiter und Rat-
suchende in kommunikative Austauschsituationen, (Hellweg, 2015). Diese Situation
kann mehr oder weniger stark strukturiert sein, fachlichen oder aber tberfachlichen Be-
zug (metakognitive Komponenten, siehe Siebert, 2001) haben. Ein Beispiel fiir stark
strukturierte Lernbegleitung zeichnet Hellweg (2015) fur Gesprache im Lernzentrum
Ernéhrung, Konsum und Gesundheit an der Universitit Paderborn auf. Ein Konzept, das
sowohl fachliche als auch tberfachliche Hilfestellungen geben kann, ist das bereits be-
schriebene Prinzip der kleinsten Hilfen. Wichtig ist, dass trotz des groReren Wissens des
Beratenden die Hauptarbeit im Gespréach bei dem Ratsuchenden liegen muss (Siebert,
2001; Zimmermann, 2012). Dieser Prozess umfasst auch Aspekte des von Topping &
Ehly (1998a) beschriebenen Konzepts des peer assessment. Dabei soll die Performanz
des Lernprozesses durch formale und qualitative Riickmeldung zu den Lernprodukten
ihrer Partner verbessert werden. Dieses kann als erster Schritt zum Self-Assessment
gesehen werden. Dabei sollte der Lernbegleiter fortlaufend einen Blick auf den Lern-
prozess seines Ratsuchenden (im Sinne eines peer monitorings) haben (Siebert, 2001).

Es zeigt sich: Die Durchfiihrung einer Lernbegleitung ist eine komplexe, anspruchsvolle
Tatigkeit, die den Lernbegleitern viele Kompetenzen abverlangt. Neben der Diagnose-
kompetenz (Siebert, 2001) mussen die Lernbegleiter auch dazu in der Lage sein, eine
lernférderliche Beziehung zu gestalten, mit den Studierenden angemessen zu kommuni-
zieren und Uber adaquate Methodenkenntnisse verfligen (Hellweg, 2015). Auch Fach-
kompetenzen sind wichtig, darum handelt es sich bei Lernbegleitern oft um Fachstudie-
rende mit sehr guten Noten. Um die Kompetenzen der Lernbegleiter zu starken, sind
Tutorenschulungen angebracht (Hellweg, 2015).

Trotz der theoretischen Fundierung und der positiven Evaluationsergebnissen in Best-
Practice-Berichten (Frischemeier et al., 2014; Hellweg, 2015; Zimmermann, 2012) gibt
es kaum empirische Befunde zur Effektivitdt von Lernbegleitungen durch Peers.
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3.8 Lernrdume zur Unterstitzung kooperativen Lernens

Lernrdume werden auch als Lernorte, studentische Arbeitsplatze oder Lerncafés be-
zeichnet. In der letzten Zeit werden sie immer hdufiger an Universititen eingerichtet
(Deutsche Initiative fir Netzwerkinformation e.V., 2013). Man verspricht sich von
ihnen ein Forum fur akademische und soziale Integration (i.S.v. Tinto, 1975). Sie sind
entweder an einen Fachbereich angebunden oder tberfachlich. In diesem Kapitel wird
sich nur auf fachbezogene Lernrdume bezogen. Diese Fach-Eingebundenheit erméglicht
erst die ldentifikation mit dem Fach: ,, (Lern-)Raume im Fachbereich und der Zugang
zu solchen kéonnten das Zugehorigkeitsgefiihl dabei mafigeblich beeinflussen” (Bach-
mann, 2014, S. 109). Lernrdume werden so zu Lebensrdumen (Bachmann, 2014).

Weitere Unterscheidungsmerkmale sind, ob diese formellen oder informellen Charakter
haben. Des Weiteren kann es sich um geschlossene (meint abschlieRbare) Raume oder
Zwischenraume, z.B. in Nischen oder auf Fluren des Campus handeln.

In den letzten Jahren wurden vermehrt Lernrdume an Universitaten eingerichtet. Eine
Auswahl ist in Tabelle 8 dargestellt.

Tabelle 8: Beispiele fiir Lernrdume an deutschen Hochschulen

Beispiele fir Lernrdaume an deutschen Funktionale Einordnung
Universitaten

Mathetreff>>, Lernzentrum Mathematik™, Fachbezogen, formell, geschlossen, teil-
Deutschtreff>’, Lernzentrum Informatik weise mit multimedialer Ausstattung, mit
(LZ1)®®, Lernzentrum Ernahrung, Konsum weiterem Programm, Verwaltung (Uber
und Gesundheit (lekg)®, Lernzentrum QPL-Mitarbeiter

Physiktreff®®, Lernzentrum Elektrotechnik

(LZET)®, Sachunterrichtstreff®?

(Universitat Paderborn )

> https://math.uni-paderborn.de/studium/mathe-treff/home/, Stand vom 18.03.2016
% https /llama.uni-paderborn.de/lernzentrum.html, Stand vom 18.03.2016
http://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-germanistik-und-vergleichende-

I|teraturmssenschaft/german|st|sche sprachdidaktik/deutsch-treff/, Stand vom 18.03.2016
http://www-old.cs.uni-paderborn.de/department-of-computer-science/students/mentor-

program/computer-science-learning-center.html, Stand vom 18.03.2016

> http://sug.uni-paderborn.de/ekg/lernzentrum/, Stand vom 18.03.2016

% http://physik.uni-paderborn.de/Physiktreff/, Stand vom 18.03.2016

®! https://ei.uni-paderborn.de/studium/studienorganisation/lernzentrum/, Stand vom 18.03.2016

%2 http://physik.uni-paderborn.de/reinhold/sachunterrichtstreff/
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Beispiele fur Lernraume an deutschen Funktionale Einordnung
Universitaten

Universitat Bremen Uberfachlich, informell, offen, teilweise

(LERNRAUM) mit multimedialer Ausstattung, Verwal-
tung Uber das Zentrum Multimedia in der
Lehre

Universitat Bielefeld Uberfachlich, formell, geschlossen, mit

(MitLernZentrale®) weiterem Programm, Verwaltung Uber das

Zentrum fur Studium, Lehre und Karriere

TU Berlin Uberfachlich, formell, offen, Verwaltung
(Carrels (Einzelarbeitsplatze)®*) iiber die Universitatsbibliothek der TU
Berlin

Funktionen von Lernraumen

Welche Funktionen muss ein Lernraum erfiillen? Die Deutsche Initiative fiir Netzwer-
kinformation e.V. (2013) empfiehlt, dass Lernumgebungen

,,die praktische Umsetzung und Anwendung von Erlerntem [...] unterstiitzen. Zugleich sollen
die Lernumgebungen inspirieren, sozio-kommunikative Bedirfnisse der Lernenden beriicksich-
tigen, eine bequemen IT- und Mediennutzung anbieten — und selbstverstandlich einen flexiblen
Umgang mit unterschiedlichen Lernszenarien ermoglichen. [...] sie bringen Rdume und Infia-
strukturen in einen pddagogischen Zusammenhang *“ (Deutsche Initiative fur Netzwerkinforma-
tione.V,, 2013, S. 7).

Lernrdume kdnnen also durch ihre Architektur kooperatives Lernen, aber auch selbstre-
guliertes Lernen fordern. Diese sind, wie in Kapitel 2.1.1 beschrieben, wichtige Ziele
der Physikausbildung®. Kooperatives Lernen (cooperative Learning) bedeutet, dass
kleine Gruppen auf ein bestimmtes Ziel hinarbeiten und einem selbst organisierten
Zeitmanagement unterliegen. Je nach Definition kann eine Regulation auch durch eine
Lehrkraft/einen Tutor vorgenommen werden. In eine ahnliche Richtung geht auch peer
education. Dabei stellen Studierende sich gegenseitig Inhalte vor, z.B. Materialdiskus-
sionen in informellen Settings. Dieses fordert die Gruppenidentifikation (Topping &
Ehly, 1998a).

Lernrdume konnen also als ein Teil des Studienangebots gesehen werden, da sie insbe-
sondere Raum flr Lernsituationen bieten. Unter anderem bieten sie auch eine Anlauf-
stelle fur sogenannte Lernwanderer. Das sind Personen, die an verschiedenen Orten auf
dem Campus oder zu Hause lernen (Bachmann, 2014). Oft sind Lernrdume noch mit

83 http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/SLK/peer_learning/mlz/

64 http://www.ub.tu-berlin.de/bibliothek-benutzen/arbeiten-infrastruktur/gruppen-einzelarbeitsplaetze/
einzelarbeitsplaetze/#content36386

% Weitere Informationen zu kooperativem Lernen und Peer-Learning gibt es in Kapitel 3.4.
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Beratungen oder weiteren Programmen verkntipft, auf diese wird in diesem Kapitel aber
nicht weiter eingegangen. Eine Beschreibung dieser zusétzlichen Programme findet
unter anderem in den Kapiteln 3.6, 3.7 und 3.9 statt.

Gestaltung von Einzel- und Gruppenarbeitsplatzen

Zur Umsetzung der oben genannten Ziele sollten Lernrdume eine bestimmte Architektur
aufweisen. Auch da gibt die Deutsche Initiative fir Netzwerkinformation e.V. (2013)
Hinweise: Es wird eine Zonierung in verschiedene Arbeitsplatztypen (wie die Trennung
von Einzel- und Gruppenarbeitsplatzen) vorgeschlagen, die somit eine Mischnutzung
(vgl. Bachmann, 2014) von Lernrdumen ermdglichen. Dabei sollte insbesondere die
Gerauschkulisse beachtet werden. Bei der Gestaltung von Arbeitsplatzen sollte auch
darauf geachtet werden, welche Funktion diese erflllen sollen. Diese konnten bei-
spielsweise konzentrierte Stillarbeit oder Recherche, welche eine IT-Ausstattung oder
zumindest eine Steckdose benétigt, sein. Die Deutsche Initiative fir Netzwerkinforma-
tion e.V. (2013) betont ebenfalls, dass ,, nicht nur addquate technisch-raumliche Rah-
menbedingungen, sondern auch eine ansprechende, flexible und moderne Gestaltung
(Deutsche Initiative fir Netzwerkinformation e.V., 2013, S. 49) wichtig sind.

Bei Einzelarbeitsplatzen sollte darauf geachtet werden, dass diese eine maximale Pri-
vatsphére (Larm-und Sichtschutz) ermdglichen und Aufbewahrungsmdglichkeiten be-
inhalten. Sie mussen den Anforderungen selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen
Lernens, die in Kapitel 2.1 beschrieben wurden, gentigen.Dazu bieten sich beispielswei-
se lange Tischreihen, wie sie in Lesesélen vorgefunden werden, an.

Warum sind in Lernrdumen neben Einzelarbeitsplatzen auch Gruppenarbeitsplatze
wichtig? Gruppenarbeitsplatze dienen, wie der Name andeutet, kooperativem Lernen.
Dieses dient im Sinne eines konstruktivistischen Ansatzes von Lernen® der gemeinsa-

¢

men Konstruktion von Wissen und dem ,,soziale[n] [Alushandein von Bedeutungen®
(Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 875). Tulodziecki, Herzig & Blomeke (2004) sehen
weitere Vorteile vom Lernen in der Gruppe:

., Zum einen Wird das Vorwissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch den kommunikati-
ven Austausch aktiviert. [...] [Es] experimentieren Schiilerinnen und Schiiler in Gruppenarbeit
héufiger mit neuen Ideen und testen bzw. iiberdenken diese kritisch. [...] Und schliefSlich kon-
nen die Diskussionen im Laufe der Bearbeitung einer Aufgabe einerseits zu kognitiven Konflik-
ten mit Veranderungen in der eigenen kognitiven Struktur als Folge fiihren, andererseits for-
dern sie Begriundungen der eigenen Position mit einem tieferen Verstandnis als Folge heraus
[...] Dieser Druck zu kommunizieren verhilft dazu, ihre Vorstellung zu kldren. So steigt durch
den Austausch untereinander auch die Flexibilitdit der Wissensanwendung “ (Tulodziecki et al.,
2004, S. 30).

% Es wird sich dabei auf die Theorie der Instruktionspsychologie und der Empirischen Padagogik, zu-
sammengefasst von Gerstenmaier und Mandl (1995), bezogen.
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Huber (1995) sieht in Gruppenarbeit noch den Vorteil der Férderung von intrinsischer
Motivation, da sich die Studierenden zum einen untereinander motivieren kénnen. Zum
anderen sehen sie aber auch, dass Kommilitonen ahnliche Probleme haben, sie sich also
wegen Schwierigkeiten nicht per se ,,dumm fihlen mussen. Gruppenarbeit fordert au-
Rerdem den Aufbau von Schlisselqualifikationen, so die Deutsche Initiative fir Netz-
werkinformation e.V. (2013).

Wie sollten nun Gruppenarbeitspléatze gestaltet sein? Grundvoraussetzung fur Gruppen-
arbeitsplatze sind Gruppentische. Diese sollten immer eine Kleingruppe beherbergen
kdnnen, das sind 3-6 Personen. Gruppenarbeitsplatze konnen auch tber einfache Tisch-
Stuhl-Kombinationen hinausgehen, es sind auch loungeartige Arbeitsplatze moglich
(Deutsche Initiative fir Netzwerkinformation e.V., 2013).

Diese sollten so gestellt sein, dass die Studierenden gut miteinander kommunizieren
konnen. Dabei ist ebenfalls der L&rmschutz beachten. Falls vorhanden, empfiehlt Bud-
densiek (2009) die Verwendung von Trapeztischen, welche neben dem Vorteil flexibler
Stellmdglichkeiten sich positiv auf die Kommunikation in einer Gruppe und auf den
gesamten Larmpegel auswirken wiirden. Auch das Aufstellen von Tafeln oder White-
boards wird empfohlen. An diesen kdnnen die Studierenden ihre Gedanken festhalten
und so die visuelle Mdglichkeit zur Kommunikation nutzen (Deutsche Initiative fir
Netzwerkinformation e.V., 2013; Zimmermann, 2012). Zimmermann (2012) empfiehlt
daruber hinaus noch das Bereitstellen von Skripten und Fachliteratur.

Raumatmosphéare und Farbgestaltung

Insgesamt ist auf eine harmonische Farbgestaltung zu achten. Wahrend in den 1960er
Jahren flir R&ume ohne besondere Anspriiche leicht getriibte oder graue Farben empfoh-
len wurden (Budde & Theil, 1969), raten Experten heute eher zur Gestaltung mit Gelb-
und Orangetonen. Diese wirden nach der Unfallkasse Nordrhein-Westfalen, 2014 anre-
gend und kommunikationsfordernd wirken. Generell sollte aber auf eine sparsame Ver-
wendung von Farben geachtet werden. Zusétzlich sollten auch Materialien der Einrich-
tungsgegenstande berlcksichtigt werden. Darliber hinaus wird empfohlen (Budde &
Theil, 1969; Frenzel, 2010; Unfallkasse Nordrhein-Westfalen, 2014), auf eine ange-
nehme Durchflutung mit Tageslicht oder Vollspektrumlampen zu achten. Dieses beuge,
so Ross & Schmidberger (2010) Antriebslosigkeit vor. Frenzel (2010) schlagt zur Ver-
besserung von Lernatmosphére und Raumklima das Aufstellen von Pflanzen vor (etwa
eine Pflanze pro 2m?).

Zusammenfassung Lernraume

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Lernrdume sowohl fir Einzel-, fir Gruppenar-
beit oder fir beide Formen ausgelegt sein konnen. Als Einzelarbeitsplatze missen sie
im Besonderen den Anspriichen Privatsphére und Effektivitat genligen. Gruppenarbeits-
platze mussen anregend wirken und eine fachliche Kommunikation ermdglichen. Dieses
fordere nach einem konstruktivistischen Lernansatz die Wissensgenese. Dazu sind
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Gruppenarbeitstische notwendig und IT-Ausstattung, sowie eine Tafel/ein Whiteboard
wiinschenswert. Insgesamt ist noch auf eine stimmige, moderne und anregende Farbge-
staltung zu achten. Lernforderlich ist eine angenehme Ausleuchtung mit Tageslicht.

3.9 Learning Centres und universitare Lernzentren

Lernzentren sind Einrichtungen, die in Deutschland immer 6fter an Hochschulen im-
plementiert werden. Bei Recherchen féllt auf, dass der Begriff Lernzentren vielfaltig
besetzt ist und dass wiederum Lernrdume oder -zentren wie sie im Sinne des hier be-
forschten Physiktreffs verstanden werden, oft ganz unterschiedlich heifen. Es soll im
Folgenden ein Uberblick dariiber gegeben werden, was in Deutschland unter einem
Lernzentrum verstanden wird und wie ahnliche Konzepte benannt werden, sodass zum
Schluss eine Arbeitsdefinition fiir universitére Lernzentren gegeben werden kann.

Der Begriff Lernzentrum ist recht vielféltig besetzt, genauer gesagt: ,,ES gibt keine all-
gemein giiltige Definition* (Stang & Hesse, 2006, S. 9). Mit dem Fokus auf unter-
schiedliche Zielgruppen verfolgen die Institutionen jedoch immer das Ziel, eine Infra-
struktur fur Lernende zur Verfligung zu stellen und diese beim (lebenslangen) Lernen zu
unterstitzen (Stang, 2010). Die Angebote kénnen nach Stang (2010) in verschiedene
Kategorien eingeteilt werden:

e .Bildungsberatung/Bildungscheck-Beratung

e Kompetenzentwicklungsberatung

e Lernberatung bezogen auf Lerntyp, -techniken, -methoden und Medieneinsatz
e Lernprozessbegleitung

e Vermittlung von Lernpartnerinnen‘ (Stang, 2010, S. 219)

In Deutschland gibt es seit den 1970er Jahren um Otto (1979) eine Diskussion tber
Selbstlernzentren, wéhrend davor unter Lernzentren betriebliche Bildungseinrichtungen
verstanden wurden (Stang, 2006). In anderen Landern, allen voran Grofbritannien, gibt
es Learning Centres schon seit den 1960er Jahren (Stang & Hesse, 2006). Diese wand-
ten sich als Learning Ressource Centres an die gesamte Bevolkerung und waren zu-
nachst nur in Bibliotheken verankert. Die Idee dieser Organisationsform wurde schnell
von Gemeinden und Unternehmen aufgegriffen, die oft die modernsten Technologien
anwandten. Zu Beginn dieses Jahrtausends wurden unter Learning Centres im deutsch-
sprachigen Raum ,, kommunale und regionale Erwachsenenbildungseinrichtungen |[...],
Kultureinrichtungen wie z.B. Bibliotheken, [...] [und] Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen, die von Kirchen, Gewerkschaften oder privaten Initiativen getragen werden "
(Stang, 2006, S. 42), verstanden. Stang identifiziert 2010 in diesem Kontext auch ver-
schiedene Modelle von Lernzentren:

Das Selbstlernzentrum, wie es oft in der Sprachlehre verwendet wird (Langner, 2002),
bietet dem Lernenden Infrastruktur im Sinne von PCs und Lernmaterial, eine weitere
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Unterstutzung findet nicht statt. In einem Bildungszentrum finden Kurse und Work-
shops statt, das Angebot kann durch Lernberatung oder Selbstlernen ergénzt werden.
Als Nachbarschaftszentren identifiziert Stang stadtteilbezogene Einrichtungen, die bil-
dungsfernere Anwohner beim Lernen unterstiitzen. Auch Bibliotheken sind Lernzentren,
da sie sich ,,als Zentren fiir das lebenslange Lernen etablieren* (Stang, 2010, S. 216).
Eine Art Gesamtpaket bietet der sogenannte One-Stop-Shop an: ,, Dabei wird versucht,
Information, Bildung und Beratung in einer Einrichtung zu integrieren* (Stang, 2010,
S. 216). Fir diese Zentren stehen einzelne Geb&udeeinheiten zur Verfligung.

Neuere Entwicklungen beziehen sich auch auf Schulen und Universitaten und sind zu-
nehmend Gberfachlich (Stang, 2006). Wahrend Stang 2006 noch die fehlende Struktur
bemangelt, gibt es entsprechende Programme (Henning, Shaw & Howard, 2012°") im
angloamerikanischen Raum schon langer unter den Namen Drop-in (Tutorial) Centers
oder Ressource Centers (Henning et al., 2012). Aber auch in Deutschland entstehen im
Zuge verschiedener Projekte des Qualitatspaktes Lehre auch Lernzentren an Universita-
ten, z.B. an der Universitat Paderborn. Da diese universitdren Lernzentren zwar ahnli-
chen Prinzipien folgen, wie die von Stang (2010) beschriebenen, eine allgemeine Defi-
nition aber bislang nicht gegeben ist, wird fur diese Arbeit folgende Definition gewahlt:

Ein universitares Lernzentrum ist eine in einem Fachbereich/Department oder in
einer facherlibergreifenden Institution verankerte Einrichtung mit unterstiitzendem, auf
die Bedarfe der Studierenden zugeschnittenen Arbeitsmaterial, welche Beratungen und
das Curriculum erganzende Veranstaltungen anbietet, und bestimmten didaktischen
Prinzipien zur Forderung selbstgesteuerten Lernens folgt. Dieses Angebot ist an einen
Raum gebunden, welcher Identifikation der Studierenden mit der Einrichtung bewir-
ken soll. Dabei wird je nach Verankerung zwischen universitaren Fachlernzentren
und Uberfachlichen universitdren Lernzentren unterschieden, auch Mischformen
sind moglich.

Ein Lernzentrum vereint also als Gesamtprogramm verschiedene Unterstiitzungsmali-
nahmen in einem Lernraum - geht also tber die Bereitstellung eines offenes Lernraums
hinaus.

Solche Einrichtungen sind in Deutschland inzwischen zahlreich vertreten. Die im Fol-
genden genannten (exemplarisch ausgewahlten) Projekte besitzen tiber einen Raum hin-
aus auch weitere tibergreifende Angebote®:

%7 Diese Forschergruppe erfasste die Teilnahme und die Tétigkeit der Center-Besucher iiber ein Compu-
tersystem und konnte diese Daten mit Leistungen im Fach in Verbindung bringen. Sie fanden heraus, dass
weille Frauen das STEM-Center am héufigsten nutzten. Allerdings waren die Klausurergebnisse von
Nutzern signifikant schlechter als die von Nicht-Nutzern. Zusammenhénge in der Leistungsentwicklung
wurden nicht Gberprift.

%8 Zu den Quellen vgl. Tabelle 8.
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e An der Universitat Paderborn gibt es mit dem Qualitatspakt Lehre eine Vielzahl
von Fachlernzentren vor allem im MINT-Bereich (Physiktreff, LZI, LEKG, Ma-
theTreff, Lernzentrum Mathematik/Technomathematik, Lernzentrum Elektro-
technik, Sachunterrichtstreff), aber auch in den Kulturwissenschaften (Deutsch-
treff). Dartiber hinaus gibt es auch viele tberfachliche Angebote (z.B. Kompe-
tenzzentrum Schreiben, Zentrum fiir Rechtschreibkompetenz)

e An der Universitat Bielefeld gibt es die Uberfachliche MitLernZentrale mit dem
Programm Richtig einsteigen.

e An der Universitat Potsdam gibt es das Fachlernzentrum MINT-Raum.

Trotz der Vielzahl an Angeboten, die standig steigt, ist die Beforschung dieser Einrich-
tungen noch wenig fortgeschritten (Stang, 2010). Stang (2010) schlagt folgende For-
schungsfelder vor: Erforschung von Beratungsprozessen, Lernstrategien von Teilneh-
menden und Lern- und Beratungsarchitekturen. In diesem Sinne soll diese Arbeit einen
Beitrag dazu leisten, den Aufbau und die Durchfuhrung eines solchen Projektes empi-
risch zu begleiten und aufzubereiten.
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4.1 Beschreibung des Projektes Heterogenitét als Chance, Teilprojekt Physiktreff

4 Ziele dieser Arbeit

Diese Arbeit ist im Qualitatspakt Lehre-Projekt Heterogenitat als Chance, Teilprojekt
Physiktreff, (Forderkennzeichen 01PL11071) verortet. Vor dem Hintergrund der Stu-
dieneingangsproblematik in der Physik (vgl. Kapitel 1) ist Ziel dieser Arbeit ist die
Entwicklung eines MaRnahmenpaketes und dessen evaluationsgestitzte Weiterentwick-
lung in Design-Based-Research-Zyklen. Dabei sollen auch Erkenntnisse tber die Pro-
zesse, die zu einem Nutzungsverhalten des Malinahmenpaketes oder einzelner Mal-
nahmen fuhren, sowie Gber deren Wirkungen gewonnen werden.

Zunachst wird das Projekt Physiktreff ndher beleuchtet (Kapitel 4.1). Dann werden zu-
néachst die Entwicklungsziele fir die MaBnahmengestaltung erlautert (Kapitel 4.2). Es
folgt eine Darstellung der Forschungsfragen und Evaluationsziele dieser Arbeit (Kapitel
4.3).

4.1 Beschreibung des Projektes Heterogenitat als Chance, Teilprojekt

Physiktreff
Der im Jahr 2011 gestartete Qualitatspakt Lehre (QPL) soll durch Finanzierung von
qualifiziertem Personal die Lehrqualitit an deutschen Universitaten und Fachhochschu-
len verbessern. Insgesamt wurden in der ersten Forderphase 186 Hochschulen gefordert.
Eine dieser Universitaten ist die Universitat Paderborn (BMBF-Internetredaktion,
2015).

Die Universitat Paderborn versteht unter dem Programm Heterogenitat als Chance,
,, Weichen [zu] stellen in entscheidenden Phasen des Student-Life-Cycles“ (Meister,
Reinhold, Schaper & Temps, 2014). Dazu sollen fiir die Ubergéange Schule - Hochschu-
le, Hochschule - Beruf und wéhrend des Studiums UnterstutzungsmalRnahmen entwi-
ckelt werden, sodass ,, moglichst viele [Studierende]“ (Meister et al., 2014) ein fir sie
erfolgreiches Studium abschlieRen kdnnen. Was ein ,,erfolgreiches Studium® hier konk-
ret bedeutet, wird jedoch nicht weiter ausgefiihrt. Dabei werden nicht nur fiir die Studie-
renden selbst UnterstitzungsmalRnahmen entwickelt, sondern auch Lehrpersonal ge-
schult und Veranstaltungsformate verbessert. Ein besonderer Fokus wird dabei auch auf
die tutorielle Lehre gelegt.

An der Universitat Paderborn entstanden in diesem Zuge Tutorenausbildungsprogram-
me, Lernzentren (fachlich und Gberfachlich), hochschuldidaktische Weiterbildungsan-
gebote fiir Universitatslehrende, Mentoring-Programme und Studienberatungsangebote.
Eines der Lernzentren an der UPB ist der Physiktreff. Verantwortlich fiir dieses Projekt
ist die Arbeitsgruppe Physikdidaktik der Universitat Paderborn. Die wissenschaftliche
Leitung dieses Projektes Gibernimmt eine wissenschaftliche Mitarbeiterin (75% Beschaf-
tigungsumfang). Weiterhin stehen dem Projekt noch 9 Personenmonate jéhrlich an stu-
dentischen Hilfskraften zur Verfiigung. Das Projekt ist auf eine Laufzeit von 5 Jahren in
der ersten Forderphase (ab 2011) und von 4 Jahren in einer zweiten Laufzeit (bis 2020)
ausgelegt. Eine Verstetigung des Programms ist geplant.
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Ziel des Projektes Physiktreff ist es, den Problemen der Fach- und Lehramtsstudieren-
den (Uberforderung insbesondere mit Mathematik, konzeptuelle Verstandnisprobleme
und somit eventuell resultierender Studienabbruch - siehe dazu ausfihrlich Kapitel 1
und 2) entgegenzuwirken. Dazu soll ein niederschwelliges Betreuungs- und Unterstiit-
zungsangebot eingerichtet werden, sodass die Studierenden keine Bedenken haben miis-
sen, mit ihren Fragen und Problemen in den Physiktreff zu kommen (zu diesen Beden-
ken in der Auswertung der hier durchgefiihrten Interviewstudien in den Kapiteln 7 und
8). Dieses soll aus individueller Beratung bzw. Lernbegleitung, verschiedenen
Coaching-Angeboten sowie Selbstlern- und Selbsteinschdtzungsmaterialien (Haak,
2015) bestehen. Im Schwerpunkt der Forderung stehen Studienanfanger. Damit soll
langfristig der Studienerfolg der Physikstudierenden erhéht werden.

4.2 Entwicklungsziele

Eingebettet in das Projekt Physiktreff sollen in dieser Arbeit sinnvolle Unterstlitzungs-
malnahmen generiert werden. Dazu sind folgende Schritte notwendig: Zunéchst ms-
sen die Anforderungen an die zu generierende UnterstitzungsmaBnahmen geklart wer-
den. Basierend auf empirischer Forschung, den im Projekt vorgeschlagenen Mal3nah-
men und den Erfahrungen, die bereits an der Hochschule gemacht wurden, miissen ge-
eignete MalRnahmen ausgewéhlt werden. Diese sollen den wesentlichen Anforderungen
der UnterstiitzungsmalRnahmen (siehe Kapitel 2.4.2) gentigen und mdglichst viele Stu-
dierende der Studieneingangsphase erreichen. Es ist im Projekt (durch den Design-
Based-Research-Ansatz) vorgesehen, dass die MaRnahmen auch wahrend des Projektes
verbessert, ausgetauscht oder erginzt werden konnen. Die (Weiter-)Entwicklung soll
immer wieder im Prozess entstehen. Dazu ist es notwendig, das Projekt laufend zu eva-
luieren.

Ubersicht tiber das Entwicklungsziel

Langfristiges Ziel des Physiktreffs ist es, ein MalRnahmenpaket zu entwickeln, welches Stu-
dierende in der Studieneingangsphase angemessen unterstiitzt und somit méglichst vielen
ein erfolgreiches Studium ermdglicht (siehe Zielsetzung Heterogenitat als Chance, Meister
et al., 2014). Dieses Gesamtpaket soll den in Kapitel 2.4.2 beschriebenen Anforderungen
genligen. Des Weiteren soll es so aufgebaut sein, dass mithilfe der Evaluation das Mal-
nahmenpaket in einer Art Bausteinsystem flexibel an die jeweilige Kohorte angepasst wer-
den kann.

Die Auswahl, Entwicklung und Weiterentwicklung der Malinahmen wird in den Zyklen
0, 1 und 2 beschrieben (Kapitel 6-8).

4.3 Evaluations- und Forschungsfragen
Eng mit der Entwicklung eines Malinahmenpaketes und dessen Weiterentwicklung ver-
kniipft ist dessen nachhaltige Evaluation. Um diese zu strukturieren werden in diesem
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Kapitel Evaluationsfragen formuliert, die in der Vor-, Pilot- und vor allem Haupterhe-
bung beantwortet werden. Zum anderen soll mit dieser Studie ein Beitrag zur Grundla-
genforschung geleistet werden (siehe Kapitel 5.1). Dazu werden in diesem Kapitel For-
schungsfragen formuliert, die ebenfalls in der VVor-, Pilot- und vor allem Haupterhebung
bearbeitet werden sollen.

Fur die Entwicklung ist es zunachst essentiell, die Bedarfe der Studierenden zu erfragen,
da wahrscheinlich nur die subjektiv als sinnvoll empfundenen MalRnahmen genutzt
werden. Da vermutet wird, dass verschiedene Personengruppen unterschiedliche MaR-
nahmen praferieren, sollen diese Personengruppen als Nutzungstypen identifiziert wer-
den. Dabei soll auch auf individuelle Begriindungen des Nutzungsverhaltens eingegan-
gen werden, um Hinweise fur weitere MaRnahmenentwicklungen oder -verbesserungen
zu finden. Es lassen sich daraus folgende Forschungsfragen mit eher evaluativem Cha-
rakter formulieren:

F1:Welche Bedarfe an Unterstiitzungsmanahmen bestehen?
F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanféanger finden?

F2b: Wie begrunden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?
Ausgehend vom Entwicklungsziel kann die Grundhypothese der Evaluation

GH: Das Malnahmenpaket des Physiktreffs verhilft moglichst vielen Studienanfén-
gern zu Studienerfolg

abgeleitet werden. Diese Hypothese kann aufgrund ihrer Komplexitét nur in Teilaspek-
ten geprift werden. Dieses soll vor dem Hintergrund der in Kapitel 2.4 dargestellten
Prozessmodellierungen (Prozess 1: kognitiver Prozess und Prozess 2: metakognitiver
Prozess) durchgefiihrt werden. Diese Prozessmodellierung werden zunachst geprift und
abschlieBend wird der Einfluss der Physiktreff-MalRnahmen auf den modellierten Pro-
zess diskutiert.

Es ergibt sich daraus folgende Forschungsfrage zu Prozess 1:

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch
bestatigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

Der erste Teilaspekt von F3 bezieht sich auf die Uberpriifung der Modellierung von
Prozess 1. ,,Empirisch bestitigen* bedeutet fiir diese Arbeit, zum einen zu iiberpriifen,
ob sich die theoretische Modellierung kognitiver Prozesse durch die Interviews bestéati-
gen lasst. Zum anderen muss gepruft werden, ob die Prozessmodellierung hinreichend
ist, alle kognitiven Prozesse der Studierenden angemessen darzustellen.
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Der zweite Teilaspekt von F3 untersucht den Einfluss des Physiktreffs auf die kogniti-
ven Prozesse anhand der AuRerungen der Interviewten.

F3 wird also im Folgenden durch folgende Teilforschungsfragen untersucht:

F3a: Inwiefern l&sst sich die Modellierung von Prozess 1 empirisch bestétigen oder
erweitern?

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?

Forschungsfrage F3b umfasst mehrere Teilaspekte. Zum einen werden die Effekte auf
Lernvoraussetzungen, die Lernhandlung und die Lernwirkungen tberpriift. Dabei sollen
Nutzer und Nicht-Nutzer als eine Art Kontrollgruppe miteinander vergleichen werden.
Dazu mussen Entwicklungsstufen verschiedener Aspekte der Eingangs- und Lernvor-
aussetzungen, des Studier- und Lernverhaltens, sowie des Studienerfolgs zu mehreren
Zeitpunkten erfasst und miteinander verglichen werden:

F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener Mal3nah-
men bezuglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lern-
verhaltens (iii), ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pré&-,
Post und Follow-Up-Zeitpunkt?

Analog konnen die Forschungsfragen zu Prozess 2 formuliert werden:

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) em-
pirisch bestatigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F4a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 2 empirisch bestatigen oder
erweitern?

F4b: Inwiefern unterstitzt der Physiktreff Prozess 2?

Diese Forschungsauftrage und -fragen werden in jedem Zyklus immer wieder aufgegrif-
fen und um weitere Erkenntnisse ergéanzt.
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4.3 Evaluations- und Forschungsfragen

Ubersicht tiber die Forschungsfragen

GH: Das MaRnahmenpaket des Physiktreffs verhilft moglichst vielen Studienanfangern zu
Studienerfolg.

F1: Welche Bedarfe an UnterstiitzungsmalRnahmen bestehen?
F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanfanger finden?

F2b: Wie begrinden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch besta-
tigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F3a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 1 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?

F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener Manahmen be-
zuglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lernverhaltens (iii),
ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pré-, Post und Follow-Up-
Zeitpunkt?

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) empirisch
bestétigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F4a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 2 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F4b: Inwiefern unterstiitzt der Physiktreff Prozess 2?
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5.1 Uberblick tiber Design-Based-Research-Ansitze

5 Forschungs- und Entwicklungsansatz

Im vorherigen Kapitel wurden die Zielsetzungen des Projektes Physiktreff konkretisiert.
Ausgehend von diesen Zielen wird in diesem Kapitel das methodische Vorgehen - in
diesem Fall ein Design-Based-Research-Ansatz - zum Erreichen dieser Ziele und zur
Beantwortung der Forschungs- und Evaluationsfragen begriindet dargelegt.

5.1 Uberblick tiber Design-Based-Research-Ansatze

Der dieser Arbeit zugrunde liegende Untersuchungsansatz ist Design-Based Research
(kurz: DBR). Er ermdglicht eine Entwicklung sowohl von Lernumgebungen unter rea-
len Bedingungen als auch von Theorien ber diese Lernumgebungen. Brahm und Jenert
fassen treffend zusammen: ,,Designbasierte Forschung zielt darauf, praktische Prob-
lemstellungen zu l6sen und gleichzeitig wissenschaftliche Theorien (weiter) zu entwi-
ckeln* (Brahm & Jenert, 2014). Wilhelm & Hopf schreiben weiterhin:

., Der Ansatz versucht, Lernumgebungen in einer Perspektive des komplexen Zusammenwirkens
verschiedener Einflussfaktoren zu entwickeln und zu verbessern. Dennoch sollten gleichzeitig
Beitrdge zur Grundlagenforschung geliefert werden. *“ (Wilhelm & Hopf, 2014, S.33)

DBR st also ein Forschungsansatz, der nicht nur eine systematische Entwicklung von
wirksamen Lernumgebungen unter realen Bedingungen umfasst, sondern gleichzeitig
einen Beitrag zu empirischer Forschung liefern kann. Dabei riickt eben nicht nur die
Erforschung in den Vordergrund, sondern auch der Designprozess als solcher (u.a.
Brahm & Jenert, 2014; Reinmann, 2005).

DBR gibt es in verschiedenen Auslegungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten.
Dennoch liegt allen dasselbe Schema zugrunde:

Definition Design-Based Research

Auf der Grundlage vorhandener Forschungsergebnisse (Wilhelm & Hopf, 2014) und der
Analyse der Ausgangssituation wird zundchst das Problem prazisiert (Seufert, 2014) und
darauf aufbauend eine prototypische Lernumgebung entwickelt. In mehreren Zyklen wird
dann eine Lernumgebung zundchst entwickelt und dann weiterentwickelt. Diese Entwick-
lung wird mit passenden Methoden evaluiert, die ebenfalls nach der Analyse von Aus-
gangssituation und Literatur entwickelt werden. Dabei werden reproduzierbare, empirisch
haltbare Theorien gebildet. Ein Zyklus besteht aus Design, Durchfuhrung der Lernumge-
bung und einer retrospektiven Analyse (Bakker, 2004; The Design-Based Research Collec-
tive, 2003; Wilhelm & Hopf, 2014). Theoretisch kénnten beliebig viele Zyklen durchge-
fiihrt werden.
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Abbildung 22: Ubersicht tiber den Verlauf von DBR-Zyklen

Design-Based Research hat sich aus den sogenannten Design Experiments entwickelt
(Brown, 1992; Reinmann, 2005). Diese waren zundchst auf Lernumgebungen in Klas-
senrdumen ausgerichtet und sollten Theorien Uber Lernprozesse liefern (Cobb, Confrey,
diSessa, Lehrer & Schauble, 2003), die sogenannten Lerntrajektorien (orig. learning
trajectories). Diese Theorie der Lerntrajektorien beinhaltetet aber schon die zentralen
Punkte des DBR: ,,to engage in design experiments intended to transform classrooms
from academic work factories to learning environments that encourage reflective prac-
tice” (Brown, 1992). Diese Design Experiments konnen im deutschsprachigen Raum
unter Fachdidaktischer Entwicklungsforschung subsummiert werden. Wéhrend De-
sign-Based Research sich immer mehr vom schulischen Kontext gel6st hat (vorwiegend
im englischsprachigen Raum), hat die Fachdidaktische Entwicklungsforschung das Ziel,
., konkrete Produkte fiir den Einsatz im Fachunterricht zu entwickeln* (Rol3begalle,
2015, S. 24). Sie zielt dabei ebenfalls darauf, die Wirkungen von wéhrend des For-
schungsprozesses entwickelten Lernumgebungen zu untersuchen und dabei, wie RoR-
begalle (2015) es nennt, die Liicke zwischen Theorie und Praxis zu schlieen. Ein Bei-
spiel ist das Dortmunder Modell der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (siehe
Abbildung 23).
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Abbildung 23: Das Dortmunder Modell der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung, (RoRbegalle, 2015, S.
26 nach Prediger et al., 2012)

Das Dortmunder Modell kontrastiert stark zwischen Forschungs- und Entwicklungspro-
dukten und beschreibt einen iterativen Zyklus aus Design-(Weiter-)Entwicklung,
Durchfiihrung von Lernexperimenten, Theorieentwicklung und der Weiterentwicklung
der Lerngegenstande.

Die Weiterentwicklung zu Design-Based Research (DBR) - oder oft auch nur Design
Research (DR)® genannt - hat im deutschsprachigen Raum insbesondere Reinmann
vorangetrieben, die die Bedeutung von Innovation als wissenschaftlichen Akt themati-
siert (Reinmann, 2005). Reinmann betont unter anderem auch, dass es sich bei DBR
nicht um eine Forschungsmethodik, sondern um einen Forschungsansatz handelt. Dieser
kann alle Arten von Methoden enthalten. Laut Brahm & Jenert (2014) wirden sich aber
mixed methods gut eignen, da diese verschiedene Perspektiven ermdglichen oder auf-
grund der Komplexitat der Forschungs- und Entwicklungsvorhaben sogar erzwingen.

Eine neuere Stromung in der Design-Forschung ist Design-Based Implementation
Research, welche die Einfuhrung, Verbesserung und Erforschung ganzer Bildungssys-
teme nachhaltig gestalten soll (Fishmann, Penuel, Allen, Cheng & Sabelli, 2012). Einen
ahnlichen Ansatz verfolgt Seufert (2014), die die Ziele von DBR als Innovationsfor-
schung darin sieht ,, (1) innovative Lernumgebungen zu entwickeln und (2) Bildungsin-
novationen systemweit zu implementieren* (Seufert 2014, S. 79). Auch sie betont die
Notwendigkeit der Zusammenarbeit von Forschung und Praxis.

% Die Begriffe Design-Based Research und Design Research werden im deutschsprachigen Raum weit-
gehend synonym verwendet.
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5. Forschungs- und Entwicklungsansatz

5.2 Uberblick Uber die Umsetzung des Design-Based-Research-

Ansatzes

In dieser Arbeit werden sowohl Entwicklungs- als auch Forschungs- und Evaluations-
ziele verfolgt (siehe Kapitel 4). Da das Lernzentrum Physiktreff an der Universitét Pa-
derborn mit den verschiedenen, zugehorigen MaRnahmen entwickelt, evaluiert und im-
plementiert werden soll, handelt es sich bei dem hier vorgestellten Projekt um eine For-
schungs- und Entwicklungsarbeit unter ,,realen Bedingungen®. Dieses bringt einen ho-
hen Grad an Komplexitdt mit sich, sodass in dieser Arbeit ein DBR-Ansatz durchge-
fihrt wird, welcher sich nach Wilhelm & Hopf (2014) gut flr diese Art der Problemstel-
lung eignet. Aufgrund der Projektlaufzeit von 5 Jahren werden eine Vor-, eine Pilot-
und eine Hauptphase in DBR-Zyklen durchlaufen. Jeder Zyklus dauert anderthalb Jahre.
Abbildung 24 zeigt den zeitlichen Verlauf der Untersuchung.

2012 2013 2014 2015 2016
Vorstudie
Erste Analysen
Pilotstudie

Design Prd Int. Post  Follow-Up  Interpretation

Hauptstudie
Design Prd Int. Post  Follow-Up Interpret.

Abbildung 24: Ubersicht tiber den zeitlichen Verlauf der Untersuchung

Uber die Zyklen soll nun ein kurzer Uberblick gegeben werden. Eine ausfiihrliche Be-
schreibung folgt in den Kapiteln 6-8.

Zyklus 0: Analyse der Ausgangssituation und erste Mallnahmen (Kapitel 6)

Zunéchst soll eine Analyse der Ausgangsituation stattfinden. Dieser Zyklus 0 dient als
Grundlage fir die DBR-Zyklen 1 und 2 und kann auch als VVorphase bezeichnet werden.
Dazu wird im Sommersemester 2012 eine schriftliche Bedarfserhebung (siehe Kapitel
6.3) an Studienanfangern, aber auch an Studierenden héheren Semesters durchgefihrt.
Des Weiteren werden Literaturrecherchen zu verschiedenen, bereits in der Studienein-
gangsphase MINT erfolgreichen MaRnahmen vorgenommen (siehe Kapitel 3).

Neben der Analyse der Ausgangssituation werden bereits erste MalRnahmen eingefihrt
und erprobt. Das der anfanglichen Malinahmengenerierung zugrundliegende Prinzip
kann als ,,Theoriepragmatismus‘ bezeichnet werden. Es beschreibt die angestrebte Ba-
lance zwischen theoriegeleiteter Entwicklung und dem Anspruch, den Bedarfen der
Studierenden (und anderer Beteiligten des Departments) zeitnah gerecht zu werden.
Dabei orientiert sich der Physiktreff auch an bereits implementierten Projekten wie dem
MatheTreff der UPB.
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5.2 Uberblick tber die Umsetzung des Design-Based-Research-Ansatzes

ZyKlus 1: Design, Durchfiihrung und Analyse (Kapitel 7)

Nach der Analyse der Ausgangssituation mit schriftlichen Bedarfserhebungen, sollen
theoriebasiert erste MaBnahmen (vor allem Lernraum, Tutorium und Workshops) und
das Konzept des Lernzentrums entwickelt werden. Diese MalRnahmen werden im Win-
tersemester 2014 angeboten.

Weiterhin ist ein Ziel dieser Arbeit, die MalRnahmen zu evaluieren, um somit eine Basis
fur eine Weiterentwicklung zu schaffen. Des Weiteren soll ein Beitrag zur Grundlagen-
forschung geleistet werden, um die in Kapitel 2.5 vorgenommenen Modellierungen der
kognitiven und metakognitiven Prozesse zu erweitern. Dazu missen zunachst Evalua-
tions- und Forschungsinstrumente entwickelt und pilotiert werden. Um der komplexen
und vielschichtigen Zielsetzung dieser Arbeit gerecht zu werden, wird sich fir ein Un-
tersuchungsdesign mit mixed methods entschieden, welches sowohl Informationen tiber
die gesamte Stichprobe als auch tiefergehende Analysen einzelner Probanden erlaubt.
Es werden sowohl eine schriftliche Befragung (Pré-, Post- und Follow-Up-Fragebdgen)
und leitfadengestutzte Interviews durchgefuhrt. Wéhrend der Fragebogen zunéchst die
Konstrukte der kognitiven Prozesse und deren Wirkungen erfasst, die vorwiegend auf
das Allgemeine, theoretischen Modell des Studienerfolgs fir Physiker (Albrecht, 2011)
zurlickgehen, fokussiert der Interviewleitfaden zusétzlich metakognitive Ablaufe, die
hypothetisch durch die Nutzung der Physiktreff-Mallnahmen hervorgerufen werden.

Der Fragebogen wird sowohl zu Beginn (Préaerhebung) und zum Ende des Wintersemes-
ters 2013/14 (Posterhebung) als auch zu Beginn des Wintersemesters 2014/15 (Follow-
Up) eingesetzt, um Entwicklungen in den dort erfassten kognitiven und affektiven Per-
sonenvariablen sowie des Nutzungsverhaltens des Physiktreffs zu erfassen. Es wird an-
gestrebt, eine Vollerhebung aller Studienanfanger Physik durchzufiihren. Zwischen Pra-
und Posterhebung, etwa um Weihnachten 2013, sollen mit einer Substichprobe leitfa-
dengestitzte Interviews durchgefuhrt werden, um zum einen die Lernprozesse und zum
anderen das Nutzungsverhalten und die dahinterliegenden metakognitiven Prozesse bes-
ser zu verstehen.

Falls die Instrumente oder Teile der Instrumente den Gutekriterien quantitativer bzw.
qualitativer Forschung gentigen, sollen bereits erste Erkenntnisse zu den Forschungsfra-
gen gewonnen werden. Dazu sollen die Fragebogendaten vorwiegend deskriptiv und mit
Mittelwertvergleichen ausgewertet werden (nach Bihl, 2014), da nur eine sehr kleine
Stichprobe erwartet wird. Die Auswertung der Interviews soll mit einer qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014b) erfolgen. Die Ergebnisse von quantitativer und
qualitativer Teilstudie sollen im Anschluss miteinander verkniipft werden.

Zyklus 2: Design, Durchfiihrung und Analyse (Kapitel 8)

In Zyklus 2 (Hauptphase), der ab dem Wintersemester 2014/15 durchgefihrt wird, sol-
len auf der Grundlage der ersten Ergebnisse der Piloterhebung die MaRnahmen und Er-
hebungsinstrumente angepasst werden. Zur Vergleichbarkeit mit der Pilotstudie wird
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5. Forschungs- und Entwicklungsansatz

das Studiendesign und die Auswertung nahezu beibehalten. Erganzend soll noch eine
typenbildende Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014b) durchgefiihrt werden. Diese soll lang-
fristig eine adressaten- und bedarfsgerechte Unterstiitzung mithilfe der MaRnahmen
ermdoglichen. Auch in der Hauptphase sollen die Ergebnisse von quantitativer und quali-
tativer Teilstudie im Anschluss miteinander verknupft werden.

Eine beide Zyklen umfassende Auswertung und ein Ausblick erfolgt im Anschluss an
die Darstellung der Ergebnisse von Pilot- und Hauptphase (Kapitel 9).
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6.1 Analyse: Beschreibung der Ausgangslage

6 Vorphase (Zyklus 0)

Die Voruntersuchungen haben das Ziel, grundlegende Erkenntnisse fur den ersten De-
sign-Zyklus zu gewinnen. Das Vorgehen entspricht damit dem DBR-Schritt Analyse in
Abbildung 22.

6.1 Analyse: Beschreibung der Ausgangslage

Vor der Implementation des Physiktreffs gab es bereits Mallnahmen zur Unterstiitzung
in der Studieneingangsphase, allerdings wurden diese von verschiedenen Organen (z.B.
vom Studiendekan) des Departments Physik an der UPB organisiert. Es kann unter-
schieden werden zwischen curricularen Malinahmen und optionalen Angeboten.

curriculare Malnahmen

Eine curriculare Mallnahme war im Zuge der Umstellung auf das Bachelor-Master-
System die Schaffung integrierter Anfangerveranstaltungen Physik A, B, C und D (A:
Mechanik und Thermodynamik, B: Elektrodynamik und Optik, C: Quantenphysik und
Optik, D: Molekdl-, Atom- und Kernphysik) im Wintersemester 2001/02. Dem Modul-
gedanken folgend sollten physikalische Inhalte in einem Semester sowohl unter theore-
tischer als auch experimenteller Sicht betrachtet werden. Im Zuge der Reakkreditierung
des Studiengangs folgte das Department Physik der UPB jedoch den Empfehlungen der
KFP (Plenarversammlung der KFP, 2010) und flhrte 2010 wieder getrennte Anfanger-
veranstaltungen Experimental- und Theoretische Physik A-D ein. Damit sollte die Be-
deutung der theoretischen Physik gestarkt werden. Da theoretische Physik eine starkere
Mathematisierung und Abstrahierung verlangt, wurde sich dafur entschieden, die der
Experimentalphysikveranstaltung entsprechende Theorieveranstaltung jeweils ein Se-
mester spéter zu lesen (siehe Abbildung 25).

Semester | Pflichtmodule 3 Experimentalphysik C

1. Experimentalphysik A (Quantenphysik und Optik II)
(Mechanik und Thermodynamik) Theoretische Physik B
Mathematik fiir Physiker A (Elektrodynamik)
Einfiihrung in die Chemie Mathematik fiir Physiker C

2, Experimentalphysik B 4. Experimentalphysik D
(Elekirodynamik und Optik ) (Molekiil- und Kemphysik)
Theoretische Physik A Theoretische Physik C
(Klassische Mechanik) (Quantenmechanik)
Mathematik fir Physiker B Physikalische Messmethoden

Abbildung 25: Studienverlaufsplan und Moduliibersicht des Studienganges Physik Bachelor an der UPB (Uni-
versitat Paderborn, 2009)

Diese Umstellung hatte allerdings die Konsequenz, dass die B.Sc.-Studierenden somit
eine verstarkte Belastung durch Klausuren erfuhren, da ab dem 2. Semester pro Semes-
ter eine Klausur mehr geschrieben werden musste. Im Lehramtsstudiengang B.Ed. Phy-
sik gab es hingegen weitere Verdnderungen: Neben der Trennung von Experimental-
und Theoretischer Physik werden nun die Veranstaltungen Theoretische Physik A und B
fur Lehramter zusammengefasst und statt im 2. erst im 5. Semester angeboten. Es folgt
die Veranstaltung Theoretische Physik C, die wieder mit den Fachstudierenden des
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6. Vorphase (Zyklus 0)

ubernéchsten Jahrgangs zusammen besucht wird. Die Veranstaltung Theoretische Phy-
sik D ist nicht mehr Teil des Pflichtcurriculums fir Lehramtsstudierende.

Eine weitere curriculare Veranderung betrifft das physikalische Grundlagenpraktikum.
Wahrend bis 2013 Versuche nach sehr kleinschrittigen Versuchsanleitungen bearbeitet
wurden, die ,,rezeptartig® durchzufiihren und auszuwerten waren, wird das Praktikum
seit 2015 sukzessive in ein kompetenzorientiertes Praktikum umgewandelt. Dabei soll
der Fokus auf der selbststandigen Erarbeitung physikalischer Experimente liegen, in-
dem auch die Veranstaltungsstruktur von Antestat, Durchfiihrung und anschlieRender
Auswertung in Heimarbeit verandert wurde: ,, Um auch die Kommunikations-, Sozial-
und Selbstkompetenz der Studierenden systematisch zu fordern, werden die Studieren-
den u.a. durch eingeschobene, zurlickhaltend moderierte Diskussionsrunden zur Refle-
xion ihrer Experimentiertdtigkeit angeregt (Sacher et al., 2015).

optionale Angebote

Ein optionales Angebot waren vom Studiendekan der Fakultat fur Naturwissenschaften
organisierte Tutorien zu den Veranstaltungen Experimentalphysik A, B und C. Diese
wurden von 2005-2012 von Tutoren, meist Lehramtsstudierenden, auf Nachfrage ange-
boten (Universitat Paderborn - Fakultat fir Naturwissenschaften, 2007). Sporadisch
wurden von Dozierenden weitere Tutorien, beispielsweise zur Mathematik, angeboten.

Des Weiteren gab es zusatzlich zwei Raumlichkeiten, die den Studierenden zur Verfi-
gung standen: der Physiker Treff und ein Poolraum. Der Physiker Treff wurde auf stu-
dentische Eigeninitiative hin vom Fachschaftsrat verwaltet und diente als optionales
Angebot den Studierenden als Lern- aber vorwiegend als Sozialraum. Er diente auch als
Besprechungsraum flr Sitzungen des Fachschaftsrates. Daneben gab es noch einen
Pool-Raum mit sechs Rechnerarbeitsplatzen. Dieser wurde vom Studienberater verwal-
tet.

6.2 Design von ersten Angeboten des Physiktreffs

Bevor mit den ersten empirisch gestutzten Angeboten und der Bedarfserhebung zur
Entwicklung eines Physiktreffprogramms begonnen wurde, wurden im Sommersemester
2012 und im Wintersemester 2012/13 bereits erste MaRnahmen angeboten, um Erfah-
rungen mit der Betreuung von Lernrdumen zu gewinnen und die Klientel kennen zu
lernen (siehe Abbildung 26).
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Den entwickelten MaBnahmen lag ein 3-S&ulen-Prinzip zugrunde, welche die Bera-
tungsschwerpunkte des Physiktreffs charakterisieren: Diese Saulen sind die individuelle
Beratung, die studienorganisatorische Unterstiitzung und das Selbstlern- und Selbstein-
schatzungsmaterial (siehe Logo, Abbildung 27).

2012 2013 2014 2015 2016

Vorphase
Fachspezifische
Sprechstunden
Crashkurs Mathe-
matik A
Tutorien fiir Expe-
rimentalphysik A

Abbildung 26: Einordnung der ersten Physiktreff-Angebote in den zeitlichen Verlauf des Gesamtprojektes

Beratung und Lernbegleitung: Die Beratung der Studierenden wurde zunéchst
durch die wissenschaftliche Mitarbeiterin des Projektes Physiktreff im ,,Physiker
Treff™ angeboten. Dort gab es nach dem Vorbild des MatheTreffs der UPB ver-
anstaltungsspezifische Sprechstunden.

Workshop: Als kurzfristiges Angebot auf groRe Nachfrage wurde ein Klausur-
vorbereitungsworkshop Mathematik fur Physiker A konzipiert und durchgefihrt.
Dieser bewegte sich stark auf der Inhaltsebene: Es wurden, da er kurz vor der
Klausur stattfand, die Ubungsaufgaben der Veranstaltung besprochen, sowie ei-
ne Probeklausur angeboten. Die Aufarbeitung der Ubungsaufgaben sowie das im
Workshop enthaltene Strategientraining beruhte auf Aufgabenldsungsschritten
nach Polya (1979)

Werbung: Zur besseren Wahrnehmung wurde auch eine Homepage gestaltet,
auf der die Ansprechpartner und die Beratungszeiten einzusehen sind (phy-
sik.upb.de/Physiktreff). Dazu gehdrte auch die Gestaltung eines Logos, welches
als ,,Haus des Lernens* die Sdulen des Lernzentrums widerspiegelt.

Tutorien: Die vom Studiendekan organisierten Tutorien zur Experimentalphy-
sik wurden weitergefuhrt.

‘g‘ UNIVERSITAT PADERBORN
1 dernformationsgeselscht
- At v sasrachanan » Separnt Py » b
Herzlich Willkommen auf der Homepage des Physiktreffs!

Abbildung 27: Screenshot der Physiktreff-
homepage  physik.upb.de/physiktreff  von

.m 2012-2015

[ PHYSIKTREFF I

Hisr fisdest du als aktusllan Infarmationsn rund um das Lemangabot.
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6. Vorphase (Zyklus 0)

6.3 Die erste Bedarfserhebung

Zum Zeitpunkt der ersten Bedarfserhebung wurden die unter 6.2 beschriebenen Mal3-
nahmen durchgefiihrt. Allerdings gestaltete sich die Beratung im Physiker Treff aus
zwei Grunden als schwierig: Zum einen fiihrte die geteilte Verantwortung fir diesen
Raum gemeinsam mit dem Fachschaftsrat Physik gelegentlich zu Kontroversen (iber die
Raumnutzung, zum anderen schienen die Sprechstunden nicht den Bedurfnissen der
Studierenden zu entsprechen. Da aulRerdem die Studienstruktur verandert wurde (siehe
6.1), war es fur eine MaRnahmenentwicklung wichtig, den konkreten Bedarf der Studie-
renden und deren Studienschwierigkeiten systematisch zu erfassen. Da dazu eine mog-
lichst groRe Zahl von Physikstudierenden befragt werden sollte, wurde ein Fragebogen-
design verwendet. Die Ergebnisse der Befragung sollte die Grundlage fir die Entwick-
lung der MaRnahmen in der Pilotphase (Zyklus 1) sein.

6.3.1 Zusammenstellung des Fragebogens

In Kooperation mit den Lernzentren fiir Sachunterricht, Mathematik, Elektrotechnik und
Informatik wurde ein Fragebogen mit offenen und geschlossenen Items entwickelt. Die
Items wurden im Diskurs der oben genannten Fachbereiche entwickelt und es wurde
Bezug auf eigene Erfahrungen mit dem Studium der beteiligten wissenschaftlichen Mit-
arbeiter zuruickgegriffen. Des Weiteren wurde auf den Itempool der studentischen Ver-
anstaltungskritik des Departments Physik der Universitat Paderborn zuriickgegriffen. ™

Durch die Diskussion in der Lernzentren-Kooperation sollte eine fachertibergreifende
Obijektivitat und Validitat erlangt werden. Hier sollte vor allem eine explorative Aus-
wertung einzelner Items vorgenommen werden.

6.3.2 Durchfihrung und Ergebnisse der ersten Bedarfserhebung

Die Durchfiihrung im Department Physik erfolgte gemeinsam mit der studentischen
Veranstaltungskritik im Sommersemester 2012. Befragt wurden 80 Studierende des 1.
bis 11. Semesters. Ein Uberblick uiber die Stichprobe findet sich in Tabelle 9.

Tabelle 9: Ubersicht tiber die demographischen Angaben der Stichprobe der ersten Bedarfserhebung

N= 80
Gender Manner: 71,25%
Frauen: 28,75%

Kategorie |Stichprobenbeschreibung

0 Die Kategorien, Beispielsitems und Informationen zum Itemformat sind in

Tabelle 41 in Kapitel 14.1 des Anhangs einzusehen.
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6.3 Die erste Bedarfserhebung

Kategorie | Stichprobenbeschreibung
N= 80

Semester Median Fachsemester: 2
1.-2. Semester: 50,0%
3.-4. Semester: 30,0%
5.-6. Semester: 7,5%

> 6. Semester: 11,0%
Keine Angabe: 1,5%
Studiengang | Fachstudierende: 31,3%
LA GyGe: 17,5%
LA HRGe: 42,5%
Keine Angabe: 8,7%

Ein Ziel der Bedarfserhebung war es, die Bedarfe und Erwartungen der Studierenden zu
erfassen. Insgesamt wurden alle geplanten MalRnahmen auch von den Studierenden ge-
wiinscht. Die Auswertung ergab, dass am haufigsten Tipps bei Problemen (4,8 + 1,0)"
gewdiinscht wurden. Ebenfalls erwarteten die Befragten, dass durch den Besuch des
Lernzentrums das Verstandnis komplexer Sachverhalte zunimmt (4,5 £ 1,2) und dass
eine Forderung des Lernprozesses (4,5 + 1,1) stattfindet. Auffallig ist, dass sich gerade
HRGe-Studierende Musterlésungen und Hilfe bei Prasentationen winschten.

Diese Erwartungen an ein Lernzentrum lassen sich gut mit den Selbsteinschatzungen
zur Leistung und zum Lernverhalten erklaren. Knapp 70% der Befragten meinten, den
grundlegenden Inhalte der Vorlesung zu folgen, allerdings hatten fast 40% starke bis
sehr starke Probleme, auch komplexe Inhalte zu verstehen. Schwierigkeiten machte es
dabei den Studierenden des HRGe-Lehramtes vor allem, den Dozenten zu verstehen
(4,4 + 0,7). GroRere Probleme ergaben sich bei den Ubungsaufgaben. Knapp drei Vier-
tel wollten einen korrekten Losungsweg bei den Hausiibungen erstellen, ein Viertel gab
aber schnell auf (davon sind 70% auf die Erstellung eines Losungsweges fixiert). Prob-
lematisch ist das Finden eines geeigneten Lésungsansatzes fur 25% der Befragten. Die
haufigste Strategie beim Losen der Aufgaben ist das Nachschlagen im Skript (77,2%).
Ein GroBteil will auch fertige Losungswege verstehen (60,8%), nur ein Zehntel gibt zu,
abzuschreiben (dabei ist zu hinterfragen, inwiefern hier sozial erwiinscht geantwortet
wird). Insgesamt waren 50% der Studierenden Uberzeugt, die Klausur zu bestehen. Ei-
nige wenige Studierende des Lehramtes fir Gymnasien und Gesamtschulen gaben star-
ke Priifungsangste an.

Neben den Erwartungen und dem Lernverhalten der Studierenden, stand bei der Be-
darfserhebung auch die Evaluation der ersten Ad-hoc-MaRnahmen im Fokus. Deutlich
zeigte sich dabei folgendes Problem: Der Lernraum wurde auBerhalb der Mittagszeiten

™ Es wurde eine sechsstufige Likert-Skala von 1 bis 6 verwendet.
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6. Vorphase (Zyklus 0)

relativ wenig genutzt. 63,8% der Befragten lernten lieber woanders (besonders GyGe-
Studierende) und 81,3% wirden das Lernzentrum nutzen, wenn es ihren Bedirfnissen
entsprechen wiirde. Die Grunde fir diese Antworten ergeben sich bei der Analyse der
freien Antworten. Ein mannlicher Studierender (B.Sc.) schrieb beispielsweise: ,, Das
Konzept des Lernzentrums ist gut, leider ist der Raum haufig Gberfullt und der Larmpe-
gel zu hoch, sodass dann kein konzentriertes Lernen moglich ist*. Losungsvorschlége
werden ebenfalls formuliert: ,, Mehrere Riume zum Lernen zur Verfiigung stellen, da
ein Raum meist zu schnell zu voll wird* (mannlicher Student, B.Sc., 1. Semester). Wel-
tere Kritik gibt es bei den Beratungszeiten des Treffs. Die Studierenden winschen sich
auflerdem Tutorien flr Theoretische Physik (diese war ja, wie bereits in Kapitel 6.1.3
beschrieben, wieder von Experimentalphysik separiert worden) und Mathematik. Kon-
kretisiert wurde auch der Bedarf nach lernprozessférdernder Unterstlitzung: Gewunscht
wird insbesondere Unterstlitzung beim Zeitmanagement. Dieses kann dadurch begrin-
det werden, dass ein Groliteil der Fachstudierenden ihre fachlichen Probleme mit dem
eigenen mangelhaften Lernverhalten begrindete.

6.3.3 Retrospektive Analyse und Methodenreflexion

Insgesamt konnte die Bedarfserhebung erste Schwierigkeiten und Unterstltzungsbedar-
fe erfassen. Probleme &uRerten die Studierenden hauptsachlich bei der Bearbeitung der
Ubungszettel. Aus diesem Grund werden lernprozessfordernde Unterstiitzungen ge-
winscht, auch in Form von Tutorien fur als schwierig eingeschétzte Veranstaltungen.
Aulerdem ergaben sich bei dieser ersten Erhebung einige methodische Schwierigkeiten.
Es wurde zunédchst mit sehr vielen geschlossenen Items aufgrund der einfacheren Aus-
wertbarkeit gearbeitet. Die vielen freien Antworten zeigten jedoch, dass die Bedarfe in
eine ganz andere Richtung gingen als die geschlossenen Items erfasst haben (z.B. die
Gestaltung der Raumatmosphére oder eine detaillierte Beurteilung der Beratung). Bei
zukiinftigen Erhebungen sollten also mehr offene Items oder geschlossene Items mit
anderen inhaltlichen Schwerpunkten verwendet werden.

6.4 Zwischenfazit Zyklus 0
In der Vorphase wurden MaRRnahmenprototypen entwickelt und es wurde eine Bedarfs-
erhebung durchgefunhrt.

Die Bedarfserhebung hatte das Ziel, erste Bedarfe der Studierenden fur den Physiktreff
zu erfasse, um so das Unterstiitzungsangebot mittelfristig zu verbessern. Es zeigte sich,
dass das Lernraumkonzept und die Beratung von den Studierenden an sich als sinnvoll
empfunden wurden. Allerdings wurden Mangel in der Umsetzung festgestellt (z.B.
Lautstarke), die in Zyklus 1 behoben werden sollen. Insgesamt wird das Fazit gezogen,
die bestehenden MaRnahmen Lernraum und Beratung zu optimieren und an die Er-
kenntnisse der fachdidaktischen und hochschuldidaktischen Forschungsergebnisse an-
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6.4 Zwischenfazit Zyklus 0

zupassen. Des Weiteren konnten bei der Bedarfserhebung Defizite festgestellt werde,
die durch die Implementation neuer MaRnahmen wie Tutorien behoben werden konn-
ten. Diese werden im nachsten Zyklus ausgewéhlt und implementiert. Des Weiteren
wird in Zyklus 1 noch ein passendes Instrument zur Evaluation und zur Erfullung des
Forschungsauftrages entwickelt.

Zusammenfassend kann F1 zum Stand der VVorphase beantwortet werden:

F1: Welche Bedarfe an Unterstlitzungsmanahmen bestehen?

e GroRerer und ruhigerer Lernraum,

e Tutorien flr Theoretische Physik,

e Offene Beratungen,

e Unterstiitzung beim Ldsungsprozess, insbesondere bei der Bearbeitung von

Ubungsaufgaben

Da sich diese Antworten allerdings nur auf den Zeitpunkt nach Zyklus 0 beziehen, ist
fir die anderen Zyklen diese Frage ebenfalls zu beantworten. Zu den anderen Fragen
bzw. Auftrdgen kann noch keine Aussage getroffen werden, dieses ist aber auch erst flr

die Pilotphase geplant.
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7.1 Beschreibung des ersten Mainahmenpaketes

7 Pilotphase (Zyklus 1)

Ziel der Piloterhebung ist es, in einem ersten Zyklus zum einen wirksame MafRRnahmen-
prototypen zu entwickeln und zum anderen die Erhebungsinstrumente zu pilotieren.
Erste Erkenntnisse beziiglich der Grundhypothese GH werden dennoch erwartet.

Obwonhl die Schritte der Malinahmenentwicklung und der sowohl evaluativen als auch
forschungsorientierten Erhebung stark miteinander verzahnt sind, werden diese im Fol-
genden zur besseren Verstandlichkeit zundchst getrennt beschrieben (Fragebogenerhe-
bung in Kapitel 7.2 und Interviewerhebung in Kapitel 7.3). Eine Zusammenfiihrung der
Ergebnisse sowie eine gemeinsame Diskussion erfolgen in Kapitel 7.4.

7.1 Beschreibung des ersten Malinahmenpaketes

Fur das erste MalRnahmenpaket (Zyklus 1) wurde das Tutorienkonzept angepasst,
Workshops zum effektiven Aufgabenldsen entwickelt, ein Online-Forum gestaltet sowie
eine Raum(neu)gestaltung vorgenommen. Damit wurden im WS 13/14 und SS 14 Lern-
begleitungen, Tutorien, Workshops und eine e-Learning-Plattform angeboten (in Abbil-
dung 28 dargestellt).

2012 2013 2014 2015

Zyklus 0

Zyklus 1

Lernbegleitung Lernbegleitung
Tutorium Mathe A Tutorium Mathe B
Tutorium Theo AB  Tutorium Theo A

Tutorium Theo C
Tutorium ,,Schulphysik“ fiir das 1. St.ex.
Tutorenschulung
Workshop ,, Effektiv Aufgaben rechnen “
Workshopreihe ,, Wiss. Schreiben “

Neuer Raum

Forum

Abbildung 28: Einordnung der Angebote aus Zyklus 1 in den zeitlichen Verlauf des Gesamtprojektes
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Das Gesamtpaket des Physiktreffs wurde so ausgerichtet, um sowohl beim kognitiven
(Prozess 1) als auch beim metakognitiven Prozess (Prozess 2) in der Studieneingangs-
phase zu wirken.

Malnahmen zur Untersttitzung von Prozess 1

Da der Physiktreff Angebote fur Studienanfanger bietet, finden naturgemal keine Mal-
nahmen zur Unterstutzung der universitdren Eingangsvoraussetzungen statt, wie es bei-
spielsweise Vorkurse tun. Es gibt allerdings mehrere MalRnahmen, die direkt auf die
Lernvoraussetzungen wirken sollen: Zum einen bieten Tutorien Lerngelegenheiten zum
Wissenserwerb. Zum anderen zielt der Workshop auf das Lernverhalten - vor allem auf
Lern- und Arbeitsstrategien - ab, ebenso wie die Workshopreihe zum wissenschaftli-
chen Schreiben von Praktikumsberichten. Auf das Lernen sollen insbesondere der Lern-
raum, wo die Lernbegleitungen stattfinden, und die Tutorien wirken, indem sie neue
Lernsituationen schaffen. Das (ibergeordnete Prinzip dieser Malnahmen ist die Erho-
hung bzw. Sicherstellung des Studienerfolgs.

Malnahmen zur Untersttitzung von Prozess 2

Es wird vermutet, dass einige der oben beschriebenen Malinahmen auch einen Einfluss
auf die metakognitiven Prozesse haben. Zur Uberpriifung der Passung des Soll-/Ist-
Zustandes sollen die Lernbegleitung, aber auch die Workshops und das Forum als E-
Plattform anregen. Fir die Prozessschritte Krise und Anpassung der inneren Bedingun-
gen wird erwartet, dass sowohl die Lernbegleitung als auch die Tutorien unterstiitzend
wirken.

Im Folgenden werden die oben erwdhnten MaRnahmen genauer beschrieben. Dabei
wird auf deren erwartete Wirkungen auf Prozess 1 und 2 eingegangen.

7.1.1 Lernbegleitung

Einen besonderen Stellenwert im Physiktreff-Konzept nimmt die Lernbegleitung in
Form einer Peer-Beratung’® ein (siehe Kapitel 3.7.3). Ausgebildete Peertutoren (siehe
Kapitel 7.1.3) sind zu bestimmten Zeiten im Physiktreff-Raum anwesend. Sie kénnen
dort von Studierenden angesprochen werden und unterstiitzen diese beim Lernen. Bei
der konkreten Umsetzung der Beratung gibt es jedoch eine grundlegende Anderung. Da
eine veranstaltungsgebundene Beratungszeit aufgrund des kleinen Zeitfensters in der
Bedarfserhebung kritisiert und schlecht angenommen wurde (siehe Kapitel 6.3), wurde
das Konzept folgendermafen Uberarbeitet: Statt der veranstaltungsgebundenen Sprech-
stunden bietet der Physiktreff seit dem WS 13/14 offene Sprechstunden an. Die einzel-
nen Peer-Tutoren haben zwar Schwerpunkte in ihrer Beratung (z.B. Mathematik oder
Schulphysik), generell sind die Sprechzeiten jedoch fir alle Physikstudierenden offen.
Insgesamt wurden Uber das ganze Semester hinweg wochentlich etwa 10 Stunden Bera-

"2 Es wird sich am weiten Peer-Begriff nach Topping und Ehly (1998a) orientiert. Damit sind Studierende
- auch hoheren Semesters - gemeint, die noch keinen Abschluss haben.

110



7.1 Beschreibung des ersten Malinahmenpaketes

tungszeit angeboten. Die Beratung erfolgt schwerpunktmé&Rig Montag bis Donnerstag in
der Kernzeit von 13-14 Uhr (Mittagspause). Bei der Einteilung der Beratungszeiten
wird darauf geachtet, dass diese nicht mit vielbesuchten Veranstaltungen kollidieren.

|\

1] 4

Abbildung 29: Lernbegleitung im Physiktreff (Foto: 1. Haak)

Die Lernbegleitung stellt, wie in Kapitel 3.7.3 beschrieben wurde, ein niederschwelliges
Beratungsangebot auf Augenhohe dar. Ziel ist es, individuell zu beraten, um somit auf
die Bedurfnisse jedes einzelnen eingehen zu koénnen. Es wird nach dem Prinzip der
kleinsten Hilfen (Zech, 1995) beraten. Dabei soll vorrangig eine vorwissensorientierte,
fachliche Unterstiitzung des Lernprozesses bezlglich effektiver Lernstrategien vorge-
nommen werden. Dieses soll nach Siebert (2001) SRL unterstiitzen. Aber auch die Mo-
tivation soll durch das Gesprach mit einem Lernberater gefordert werden, indem er von
seinen Erfahrungen mit dem Studium berichten kann’®. Weiterhin wird angenommen,
dass eine Lernbegleitung bei der Lernunterstiitzung zu Reflexionsprozessen uber das
eigene Lernen anregen kann. Die Lernbegleitung soll sowohl den kognitiven Prozess 1
als auch den metakognitiven Prozess 2 unterstiitzen.

7.1.2 Tutorien
Im Wintersemester 13/14 und im Sommersemester 14 wurden Tutorien zu den Veran-
staltungen Mathematik fuir Physiker, Theoretische Physik und Schulphysik angeboten.

Bei den Tutorien handelt es sich um zusétzliche Lerngelegenheiten, also um optionale,
die Veranstaltung erganzende Angebote. Diese werden wdchentlich von Peer-Tutoren
des Physiktreffs gehalten. Die Tutoren stehen im engen Kontakt mit den Dozierenden,
die fur die jeweilige Veranstaltung verantwortlich sind. So soll die inhaltliche N&he des

7 Nicht selten sind ratsuchende Studierende erleichtert, wenn sie erfahren, dass auch jeder Tutor schon
einmal Schwierigkeiten oder Angste in seinem Studienverlauf durchleben musste.
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Tutoriums zur jeweiligen Vorlesung bzw. Ubung gewahrleistet werden. Der Tutor ist
selbst noch Student, das soll Diskussion und Lernen nahezu auf Augenhéhe ermdgli-
chen. Ein weiterer Vorteil sind die kleinen Gruppen von 3-20 Personen im Tutorium. So
kann der Tutor mehr Zeit flr jeden einzelnen Studierenden aufwenden, was nach Tre-
bing (2015) ein wichtiger Gelingensfaktor fur Lernen ist. Das didaktische Prinzip der
Tutorien kann, in Anlehnung an das Prinzip der kognitiven Meisterlehre (orig. cognitive
apprenticeship) (Collins, Brown & Newman, 1989), durch die Trias verstehen, uben,
anwenden beschrieben werden. Eine Tutoriensitzung hat in der Regel folgenden Ablauf:
Zundchst werden in einer Art Plenumsdiskussion die aktuellen Vorlesungsinhalte disku-
tiert (verstehen), dann werden entweder gemeinsam an der Tafel oder in Einzelarbeit
Beispiele aus der Vorlesung gelibt, sodass die Studierenden nachher ihr neu gewonne-
nes oder gefestigtes Wissen auf neue Problemléseaufgaben anwenden kénnen. Der Tu-
tor hilft dabei nach dem Prinzip der kleinsten Hilfen (Zech, 1995) und greift so wenig
wie moglich ein. Durch ,, [a]daptive Riickmeldungen und Hilfestellungen bilde/[...] [t er]
das Geriist (,,scaffolding*), an dem sich der Lernende orientieren kann“ (Scherrmann,
2016, S. 21). Der Tutor fungiert als peer model (vgl. Topping & Ehly, 1998a), d.h. als
Vorbild in Bezug auf Wortwahl und Notation der Aufgaben an der Tafel, und legt somit
die Losungsweisen (,,das Handwerkszeug) offen (Argumentation nach Scherrmann,
2016). Die Lernenden sollen auf diese Weise Uben, ihr Wissen in multiplen Aufgaben-
kontexten anzuwenden, um so trages Wissen zu vermeiden (Scherrmann, 2016). Hierbei
finden insbesondere Losungsbeispiele (Ubersetzung von worked (out) examples nach
Scherrmann, 2016) Verwendung. Diese bestehen aus Aufgabenstellung, Darstellung des
Losungsweges und des Verfahrens (Scherrmann, 2016, S. 38).

Im Tutorium werden weitere prozessfordernde Methoden eingesetzt. Gruppenarbeit soll,
wie bereits in Kapitel 3.7.1 beschrieben, die Motivation foérdern, aber auch durch die
Berlcksichtigung mehrerer Lernendenperspektiven produktive Ergebnisse erzielen. Die
verwendeten Ubungsaufgaben weisen nach dem Prinzip der Lernaufgaben (nach Lei-
sen, 2011) einen steigenden Schwierigkeitsgrad auf. Das soll bewirken, dass die Studie-
renden selbststdndiges Lernen ausbauen. Dieses ist, wie in Kapitel 2.1 beschrieben, ein
wichtiger Schritt universitarer Ausbildung. Im Gegensatz zu herkémmlichen Aufgaben
sind sie eher kontextorientiert und ,, fordern das Konnensbewusstsein [...] [und] zeigen
den Lernzuwachs* (Leisen, 2011). Insgesamt sollen die Studierenden ihr Lernstrate-
gienrepertoire ausbauen, was, wie in Kapitel 2.1.2 dargelegt, fur ein erfolgreiches Phy-
sikstudium notwendig ist.

Damit unterscheidet sich ein optionales Tutorium stark von einer curricular verankerten
Ubung. In dieser werden vorrangig wochentliche Hausaufgaben besprochen. Dabei
kommt es zu einer kritischen Vermischung von Lern- und Leistungssituationen (Haak,
2016). Dieses Vermischen wird in Tutorien vermieden, bei denen es sich ausschlielich
um reine Lernsituationen handelt.

Thematisch folgte der Physiktreff den Winschen der Studierenden aus der Bedarfserhe-
bung. Dazu wurde auf die konkrete Nachfrage nach Tutorien zu schwierigen, stark abs-
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trakten Veranstaltungen bzw. zur Examensvorbereitung eingegangen. Darum erschien
insbesondere eine Unterstiitzung in Mathematik und Theoretischer Physik als sinnvoll,
da diese Veranstaltungen aufgrund ihrer Abstraktheit fur Leistungsprobleme mitverant-
wortlich sein kénnten (siehe Kapitel 2.5). Das Angebot dieser Tutorien geht damit tber
das zu Projektbeginn geplante (vgl. Kapitel 4.2) hinaus.

7.1.3 Tutorenschulung

Um die Tutoren auf ihre Rolle vorzubereiten und die in Kapitel 3.7 beschriebene Briicke
vom Lernenden zum Lehrenden zu schlagen, durchlaufen alle Tutoren des Physiktreffs
eine flr sie eigens konzipierte Tutorenschulung. Die Peer-Tutoren, zumeist Fachstudie-
rende, werden so fiir ,,das Thema Lehre* sensibilisiert und bekommen ,,Handwerkszeug
an die Hand".

Die erste Schulung fand 2013 in Kooperation mit der Stabsstelle Hochschuldidaktik und
Bildungsinnovation statt. Diese Kooperation beinhaltete das Anlernen der Physiktreff-
Leitung durch den Vertreter der Stabsstelle. Gerichtet war das Angebot an Tutoren des
Physiktreffs, weitere Physikstudierende und Tutoren aus dem Department Chemie. An
insgesamt vier Prasenzterminen wurden folgende Inhalte besprochen.

e Sitzung 1: Ziele und Rollen eines Tutors, Phasen und Planung einer Lehrveran-
staltung, aktivierende Methoden

e Sitzung 2: Rhetorik und Kdorpersprache, Présentation von Aufgabenlésungen an
der Tafel (einschlieBlich Feedback)

e Sitzung 3: Moderations-und Fragetechniken, Feedback, kollegiale Hospitation

e Sitzung 4: Umgang mit Problemsituationen

Neben diesen Prasenzterminen fanden wahrend des Semesters kollegiale Hospitationen
statt. Auerdem musste fur ein Abschlusszertifikat ein Reflexionsbericht erstellt wer-
den.

Eine zweite Tutorenschulung mit den gleichen Inhalten fand im SS 14 statt.

7.1.4 Workshop Effektiv Aufgaben rechnen

Da die Bedarfserhebung ergeben hatte, dass ein Grofteil der Studierenden Probleme
beim Losen der Ubungsaufgaben hat, wurde ein Workshop zu dieser Thematik einge-
richtet. Am Vorwissen der Studierenden ankntipfend hatte dieser das Ziel, Verfahren
zur Aufgabenldsung zu trainieren, um so den Studieneinstieg zu erleichtern. Der Work-
shop sollte also auf die Lernvoraussetzungen wirken.

Nach der Einfiihrung und der Klarung der Erwartungshaltung wurden zunéchst die
Hauslbungen besprochen. Dabei stand unter anderem das Herstellen eines angemesse-
nen Lernortes im Vordergrund. Darauf folgten Strategien fiir das Losen einer Aufgabe.
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Dieses wurde beispielhaft an einer Aufgabe durchgefiihrt. Dabei fand das von Pusch
(2014) entwickelte und erprobte Instrument der Diagnosecheckliste Verwendung. Da-
nach losten die Studierenden selbst typische Physikaufgaben. Zum Schluss wurde noch
das Thema der ,,Rechenblockaden*’ besprochen. Der Workshop war fiir eine Dauer
von 2 Stunden ausgelegt.

7.1.5 Workshopreihe zum wissenschaftlichen Schreiben

Der Schreibworkshop Praktikumsbericht effektiv schreiben wurde im Zuge einer
schreibdidaktischen Weiterbildung der Treffleitung entwickelt. Ausléser daflr waren
auch Unterstltzungswiinsche seitens der Praktikumsleitung. Unter Verwendung ver-
schiedener schreibdidaktischer Ubungen sollten folgende Themen behandelt werden:

e Zeitmanagement

e Bestandteile eines Praktikumsberichts

e Fachtexte verstehen und zusammenfassen theoretischer Grundlagen
e Fehlerrechnung

e Rickmeldung geben/wissenschaftliche Arbeiten

e Uberarbeitung und Korrektur

Der Workshop war insgesamt auf 9 Stunden ausgerichtet und sollte Studierende des
ersten Studienjahres ansprechen. Ziel des Workshops war es, die Schreibkompetenzen
der Studierenden zu fordern, indem sie verschiedene Schreibstrategien trainieren und
testen kénnen, um die Qualitat und die Effektivitat des Schreibens von Praktikumsbe-
richten zu erhéhen. Aufgrund mangelnden Interesses wurde dieser Workshop nicht voll-
standig durchgefihrt.

7.1.6 Neugestaltung des Lernraums

Die Einrichtung verschiedener fachgebundener Lernrdume, darunter auch des Physikt-
reffs, ist ein Bestandteil des Projektes Heterogenitat als Chance der Universitat Pader-
born. Ein erster Lernraum wurde 2012 im Department Physik eingerichtet. In der Be-
darfserhebung war die GroRe und dadurch bedingt die Lautstarke im Physiktreff kriti-
siert worden. Dieses hatte sich auch negativ auf die Beratungen im Treff ausgewirkt.
Nach Verhandlungen innerhalb des Departments konnten im Sommersemester 2014
neue Treffraumlichkeiten bezogen werden.

Der Lernraum ist ein Ort, der weitere Lerngelegenheiten flir Studierende bietet. Die
Lernbegleitung und die Workshops finden dort statt, ebenfalls sind die Rdumlichkeiten
fur freies Lernen gedffnet. Diese sind nach einem 2+1-Raum-Konzept aufgeteilt (siehe

“Tn Anlehnung an das Wort ,,Schreibblockade*
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Abbildung 30): Das Buro der wissenschaftlichen Mitarbeiterin ist direkt neben dem
Physiktreff angesiedelt, sodass sie bei Problemen und Nachfragen schnell vor Ort ist.
Der Lernraum des Physiktreffs selbst besteht aus zwei miteinander verbundenen R&u-
men. Der Hauptraum ist mit 20 m* so groR wie der Raum Physiker Treff zuvor, es
kommt zusétzlich ein Raum von 13 m? hinzu. Dieser fungiert als Stillarbeitsraum und
Materialsammlung.

Bei der Einrichtung wurde darauf geachtet, den Anforderungen eines guten Lernraumes
gerecht zu werden (siehe Kapitel 3.8). Zum einen bieten die zwei Rdume eine Trennung
von 5 Einzelarbeitsplatzen im Stillarbeitsraum und drei Gruppenarbeitsplatzen mit 3, 4
und 5 Arbeitsmoglichkeiten im groRBen Lernraum. In beiden Rdumen stehen Tafeln
(bzw. Whiteboards) zur Verfugung. Der groRe Lernraum steht den Studierenden nicht
nur zu den Beratungszeiten, sondern rund um die Uhr zur Verfugung. Der Stillarbeits-
raum ist hingegen am Wochenende verschlossen, da sich dort das Selbstlernmaterial
befindet.

Pfeiler

= om0 g

1m

. Regal/
Schrank

D =— Whiteboard

_/\' _/‘\I“ Tafel

Abbildung 30: Schematische Darstellung der Physiktreff-Raumlichkeiten (von links: Biro der Treffleitung,
Hauptraum, Stillarbeitsraum) (Graphik von W. Bréckling)

Im Stillarbeitsraum finden sich die Standardlehrwerke der Physik, wie z.B. von Halli-
day, Resnick, Walker & Koch (2007) oder Demtrdder (1998). Diese werden in einer
verschlossenen Vitrine verwahrt und sind den Lernenden nur (ber die Tutoren zugang-
lich. AulRerdem befinden sich dort Praktikumsberichte und Aufgaben, die als Ldsungs-
beispiele fungieren. Darlber hinaus stehen den Studierenden auch folgende Selbstein-
schatzungsmaterialien zur Verfugung, die bei der Beratung herangezogen werden kon-
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nen: Die Diagnosecheckliste und ein Mathematiktest von Pusch (2014) sowie ein Lern-
stiltest von Kolb (1993) (Einordung siehe Kapitel 3.1.2).

7.1.7 Forum

Im Sommersemester 2014 wurde aulerdem ein Forum fiir Physikstudierende, ein ,,Phy-
siktreff online®, eingerichtet. Dieses Angebot war veranstaltungsspezifisch strukturiert
und beinhaltete Selbstlernmaterial fir die Anfangerveranstaltungen. AuBerdem bot das
Forum den Studierenden die Mdglichkeit dort selbst Material hochzuladen und Fragen
zu stellen. Diese sollten von den Physiktreff-Tutoren beantwortet werden. Damit sollte
die Verfugbarkeit der Beratung ausgedehnt werden und auf die Zunahme neuer Medien
z.B. Smartphones reagiert werden.

Aufgrund mangelnder Nutzung seitens der Studierenden und dem Wunsch nach ,,echten
Lernbegleitern* wurde die Betreuung des Forums nach einem Jahr eingestellt.

7.1.8 Werbung
Um den Physiktreff und seine Angebote bekannt zu machen, wurden folgende Wer-
bestrategien verfolgt:

e Vorstellung des Projektes und Verteilen von Flyern und Semesterprogrammen
jedes Semester in der Orientierungsphase Start ins Studium sowie in Veranstal-
tungen von Studienanfangern

e Nutzung des Mailverteilers der Physikstudierenden

e Einrichtung eines eigenen Mailverteilers

o Kooperation mit der Zentralen Studienberatung, den fachlichen Studienberatern
sowie dem Fachschaftsrat Physik

e Informationen auf der Homepage des Departments Physik "

™ http://physik.uni-paderborn.de/Physiktreff/
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7.2 Fragebogenerhebung der Pilotuntersuchung

7.2.1 Ziele und Fragestellungen

Die Piloterhebung hat zunéchst vorrangig das Ziel, die Instrumente auf ihre Nutzbarkeit
im Kontext einer Mallnahmenevaluation zu untersuchen. Dazu muss getestet werden,
inwiefern der Fragebogen den Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat ent-
spricht. Sollte der Fragebogen oder Teile des Fragebogens diesen Giitekriterien nicht
genugen, so werden diese fur die Haupterhebung angepasst. Sollten einige Teile des
Fragebogens den Gutekriterien geniigen, so wird angestrebt, erste Hinweise fir die Be-
antwortung der Forschungsfragen F1, F2b, F3b, und F3c zu erlangen. Die anderen Fra-
gen sollen aufgrund ihrer Komplexitat oder qualitativen Anlage mithilfe der Interviews
erst in der Haupterhebung beantwortet werden.

Ubersicht tiber die Forschungsfragen der Fragebogenerhebung in der Pilotuntersu-
chung

GH: Das MaRnahmenpaket des Physiktreffs verhilft moglichst vielen Studienanfangern zu
Studienerfolg.

F1: Welche Bedarfe an UnterstlitzungsmaBnahmen bestehen?
F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanfanger finden?

F2b: Wie begriinden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch besta-
tigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F3a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 1 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?

F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener Manahmen be-
zuglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lernverhaltens (iii),
ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pré-, Post und Follow-Up-
Zeitpunkt?

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) empirisch
bestatigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F4a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 2 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F4b: Inwiefern unterstiitzt der Physiktreff Prozess 2?
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7.2.2 Entwicklung des Fragebogens

Um die oben genannten Forschungsfragen zu beantworten, soll ein Fragebogen konstru-
iert werden, der Personlichkeitsmerkmale erfasst, die sich in bisheriger Forschung als
mit dem Studienerfolg zusammenhangend erwiesen haben. Dieses sind, wie in F3c be-
ricksichtigt, Eingangs-/Lernvoraussetzungen und Facetten des Studier- und Lernverhal-
tens (siehe Kapitel 1.2). Diese Personlichkeitsvariablen sollen auch in Verbindung mit
auBeruniversitaren Kontextvariablen gebracht werden. Entscheidend fiir diese Arbeit
sind insbesondere auch inneruniversitare Kontexte, z.B. das Studienangebot, in welche
sich Unterstltzungsmalinahmen wie der Physiktreff einordnen lassen. Insgesamt dient
der Fragebogen vorwiegend zur Evaluation der Malinahmen und zur Erforschung von
Prozess 1.

Albrecht konnte 2011 in seiner Dissertation Pradiktoren fur Studienerfolg/Misserfolg fir
unterschiedliche Subgruppen (insbesondere Lehramts- und Fachstudierende) ermitteln.
Aus diesem Grund wird fir diese Arbeit angenommen, dass Pradiktoren fur Stu-
dien(miss)erfolg flr unterschiedliche Nutzungstypen ermittelt werden kénnen (siehe
Forschungsfrage F3c.iv). Dazu soll ein Fragebogen erstellt werden, der sich im Wesent-
lichen an dem von Albrecht (2011) orientiert. Dieser wird erganzt durch weitere ltems,
die die Nutzung der Malinahmen (wie bei der Bedarfserhebung, siehe Kapitel 6) erfas-
sen. AulRerdem werden Items der Ursprungsquellen Albrechts (insbesondere Thiel et al.,
2008 und Schiefele et al., 2002) zum fachlichen Kompetenzzuwachs (als Selbsteinschat-
zung der Studienleistung/des Studienerfolgs) sowie zu psychischen Problemen erganzt,
die zur Erfassung von Lern- und Reflexionsprozessen (Prozess 1 und 2) dienen konnten.

Formal musste darauf geachtet werden, dass der Fragebogen eine Bearbeitungszeit von
15-20 Minuten nicht Uberschreitet. VVorherrschendes Itemformat zur Erfassung der oben
genannten Persdnlichkeitsmerkmale war eine 4-stufige Likert-Skala mit Enthaltungsop-
tion. Es wurde sich fiir eine gerade Anzahl an Optionen entschieden, um eine Entschei-
dung zu erzwingen. Dieses ist fur die Auswertung relevant, da bei Gruppenvergleichen
oft eine Dichotomisierung vorgenommen werden soll. Aus diesem Grund wurde sich
dafiir entschieden, dass 4 Optionen ausreichend sind. Des Weiteren ist mit einer nur
vergleichbar kleinen Kohorte (weniger als 100 Personen) zu rechnen, sodass eine feine-
re Abstufung vermutlich keine tiefergehenden Erkenntnisse bringen wirde. Die vier
Wahloptionen gehen entweder von Trifft nicht zu bis Trifft sehr zu (vorherrschendes
Itemformat) oder von sehr schlecht bis sehr gut. Die Enthaltungsoption wurde einge-
flgt, um Personen, die keine Aussage zu einem Item bilden kénnen, die Moglichkeit der
Enthaltung zu geben. Dieses sollte Zufallsantworten vorbeugen.

Eine Ubersicht (ber die im Pilotfragebogen verwendeten Konstrukte mit Beispielitems
sind im Anhang, Kapitel 14.2.1, Tabelle 42, einzusehen.

Wenn nicht anders in Tabelle 42 vermerkt, finden die aufgefiihrten Skalen im Pré-,
Post- und Follow-Up-Fragebogen Verwendung. Demographische Angaben und das
Vorwissen (anhand von Noten) werden nur im Pra-Test erfragt, da erwartet wird, dass
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7.2 Fragebogenerhebung der Pilotuntersuchung

sich diese (bis auf das Alter und das Semester) nicht andern. Auch die Studienwahlmo-
tive werden nur in der Prébefragung erhoben. Auch hier wird von einer konstanten Ein-
stellung ausgegangen’®. AuBerdem werden Motivlagen wie Interesse und Selbstkonzep-
te in weiteren Skalen miterhoben. Das Nutzungsverhalten der Studierenden wird hinge-
gen nur in der Post- und Follow-Up-Erhebung erfasst. Da in der ersten Woche noch
keine Angebote des Physiktreffs stattgefunden haben, die die Teilnehmer (genauer: die
teilnehmenden Studienanfénger) der Befragung hétten nutzen kdnnen, ist dieses erst zu
t2 moglich. Das Gleiche gilt auch fur die Reflexion des Studiums und Zufriedenheit mit
dem Studium. Hier ist eine Urteilsbildung in der ersten Studienwoche noch nicht mdg-
lich. Generell wurde immer die im Physiktreff Gbliche Anrede von Sie zu du geéndert.

Mithilfe eines Codes war eine Zuordnung der Fragebogen der Pré-, Post- und Follow-
Up-Erhebung zu einem Probanden, aber nicht zu einer Person maglich.

7.2.3 Beschreibung der Erhebung

In der Pilotstudie wurde eine Erhebung an drei Messzeitpunkten durchgefuhrt. Eine
Préerhebung (t1) fand am Anfang des Wintersemesters 2013/14 statt, die Posterhebung
(t2) mit einem erweiterten Fragebogen am Ende dieses Semesters. Die Follow-Up-
Erhebung (t3) mit dem Postfragebogen fand Anfang Wintersemester 2014/15 statt. Be-
fragt wurden Studienanfanger in den Veranstaltungen Experimentalphysik A (bzw. C'")
und Experimentalphysik | (bzw. 111”®). Dieses hatte zur Folge, dass neben der urspriing-
lichen Zielgruppe auch Nebenfachstudierende der Mathematik, Informatik, Chemie und
des Chemieingenieurswesens mitbefragt wurden, die als Kontrollgruppe dienen kénnen.
Geplant war eine Vollerhebung aller Studienanfanger der Physik. AufRerdem wurden in
der Piloterhebung noch die Studierenden der Veranstaltung Theoretische Physik fur das
Lehramt befragt, flr die eine Malinahme erstellt worden war (ein spezielles Theorietuto-
rium). Flr diese Arbeit relevant sind aufgrund der Zielsetzung des Physiktreff-Projekts
vorwiegend die Studienanfanger (1. und 2. Fachsemester) der Physik, also sowohl Fach-
als auch Lehramtsstudierende.

Die Befragungen wurden von der Autorin dieser Arbeit selbst in der ersten bzw. vorletz-
ten Semesterwoche durchgefiihrt. Dazu wurden in der Vorlesung oder in allen Ubungen
der oben genannten Veranstaltungen Fragebdgen verteilt, um moglichst viele Studie-
rende zu erreichen (die Absprache erfolgte mit den jeweiligen Dozenten der Veranstal-
tungen). Um das VVorgehen der Befragung weitestgehend gleich zu halten, wurden die
Befragungsteilnehmer mit einer PowerPoint-Einflihrung instruiert. Bei Verstandnisfra-
gen wurde die Moglichkeit eingerdumt, die Befragungsleitung zu befragen. Auferdem

’® Diese Annahme musste aufgrund der fiir den Fragebogen zur Verfiigung stehenden begrenzten Zeit
gemacht werden, auch wenn Studien von Holmegaard, Ulriksen und Madsen (2012) ergeben haben, dass
sich die Aussagen zu Studienwahlmotiven im Laufe der Studienzeit verdndern.

" Fr die Follow-Up-Erhebung.

8 S.0.
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wurde eine Liste ausgegeben, in die sich die Befragungsteilnehmer eintragen konnten.
Diese wurde verwendet, um gezielt flir eine Interviewteilnahme zu werben (siehe
Kapitel 7.3).

Die Befragung verlief nicht in allen Féallen stérungsfrei. An zwei von funf
Befragungszeitpunkten konnten nicht alle Befragten den Fragebogen zu Ende ausfullen.
Da die Ubungsleiter nicht zu viel Zeit durch den Fragebogen verlieren wollten, fingen
sie nach 30 Minuten mit der Ubung an, sodass die sehr langsamen Schreiber der
Fragebdgen diesen nicht mehr konzentriert zu Ende ausfillen konnten. Dieses ist bei der
Auswertung der letzten Fragen mit zu berucksichtigen.

7.2.4 Beschreibung der Stichprobe

Da die Befragung als Langsschnitt angelegt war, war aufgrund des erwarteten Studien-
schwundes davon auszugehen, dass sich die StichprobengréRe von Pré-, zu Post-, zu
Follow-Up-Erhebung reduziert.

Tabelle 10: Ubersicht tiber die Stichprobe der Studienanfanger Physik in der Piloterhebung

Merkmal Préaerhebung (Pré- und) Posterhe- (Pra-, Post- und)
bung Follow-Up-Erhebung

Anzahl Nges, pra=67 Nges, Post=25 Nges, Follow-up=15

Befragte

Studien-  14,9% (10)” LAHRGe 16,0% (4) LAHRGe  20,0% (3) LA HRGe

gang 29,9% (20) LA GyGe 36,0% (9) LA GyGe 26,7% (4) LA GyGe
55,3% (37) Fachphysik  48,0% (12) Fachphysik 53,3% (8) Fachphysik

Gender 76,1% mannlich 56,0% mannlich 60,0% ménnlich
22,4% weiblich 44,0% weiblich 40,0% weiblich

Abiturnote 2,4+0,6 2,2+0,6 2,2+0,6

(HZB-

Note)

Physikno- 1,9+0,7 1,8+0,7 1,9+0,8

te

Mathenote 2,1+0,7 2,0+0,7 2,0+0,7

Wie in Tabelle 10 einzusehen ist, konnte diese Vermutung bestatigt werden. Insgesamt
wurden 83% der 81 registrierten Studienanfanger erfasst, insgesamt sogar 100% der
HRGe-Studierenden. Es kann also davon ausgegangen, dass hier eine Beinahe-
Vollerhebung derjenigen durchgefuhrt wurde, die sich flr ein Physikstudium immatri-

" Die Zahlen in der Klammer geben die Anzahl an Personen an.
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kuliert haben und dieses ernsthaft verfolgen®. Die Schwundquoten in dieser Befragung
liegen bei 63% von Pra- zu Posterhebung, bei etwa 40% von Post zu Follow-Up bzw.
bei 77% von Pra- zu Follow-Up. Damit liegen die 63% Schwund im ersten Semester
(iber den in Kapitel 1.2.2 ermittelten 50% bezogen auf Fach- und GyGe-Studierende.®
Auffallig ist auBerdem der erhéhte Frauenanteil bei der Post- und Follow-Up-Erhebung.
Ob dieses auf die Schwundquote, den Anteil am Veranstaltungsbesuch zu Semesterende
oder andere Faktoren zurtickzufuhren ist, bleibt jedoch unklar.

Zudem waren die Studierenden zu Erhebungsbeginn 20,4 Jahre + 2,7 Jahre alt und die
meisten (73%) wechselten direkt nach dem Abitur ins Studium. Nur knapp 20% hatten
kein Physik in der Oberstufe, das sind vornehmlich HRGe-Studierende, knapp die Half-
te (46,2%) hatten Physik-Leistungskurs (LK). Damit unterscheidet sich diese Stichprobe
bis auf das Merkmal Geschlecht (der Anteil weiblicher Studierender ist in der Praerhe-
bung durchschnittlich, ansonsten vergleichsweise sehr hoch) in der Post- und Follow-
Up-Erhebung kaum von anderen Stichproben derselben Universitat (Riese, 2009; Woit-
kowski, 2015).

7.2.5 Uberpriufung der Gutekriterien der Fragebogenerhebung im ersten Zyklus
Im Folgenden wird dargestellt, inwiefern der Fragebogen den allgemeinen Gutekriterien
Obijektivitat, Reliabilitat und Validitat geniigt bzw. wie versucht wurde, die Giite des
Fragebogens und dessen Auswertung herzustellen.

Objektivitat

Ein Fragebogen ist objektiv, ,,wenn das Testergebnis unabhangig vom Untersuchungs-
leiter, vom Testauswerter und der Ergebnisinterpretation ist” (Pospeschill, 2010, S.
18). Pospeschill (2010) unterscheidet in Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitat.

Um die Durchfihrungsobjektivitat der Fragebogenerhebung zu gewéhrleisten, wurden
die Befragungen von derselben Person durchgefuhrt. Die Einfuhrung erfolgte immer
anhand derselben Instruktion. Allerdings kam es bei der Durchfihrung zu Stérungen
(siehe Kapitel 7.3.2), sodass der Forderung nach ,,vergleichbare[n] Testbedingungen
bei allen Datenerhebungen fiir alle Testpersonen zu sorgen (Riese & Reinhold, 2014,
S. 264) nicht vollstandig nachgekommen werden konnte. Dieses ist bei der Auswertung
zu bertiicksichtigen. Die Auswertungsobjektivitat sollte vor allem durch das Antwort-
format des Fragebogens gewdhrleistet werden. Da dieser fast ausschlief3lich multiple-
oder single-choice- Items enthélt, ist nach Bortz & Ddring (2006) eine objektive Aus-

8 Es ist sicherlich davon auszugehen, dass auch die Personen von der Erhebung ausgeschlossen wurden,
die aus anderen Griinden (z.B. Krankheit) nicht an der Erhebung teilnehmen konnten.

81 Eine weitere Erklarung fiir den Unterschied der Schwundquoten konnte auch daran liegen, dass nicht
alle Personen, die sich flr eine Veranstaltung anmelden, auch zu dieser erschienen und sie regelmaRig
aufsuchen.
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wertung problemlos moglich (nach Bortz & Ddoring, 2006, S. 215). Um das Eingeben
aller Daten (darunter fallen auch freie Antworten auf offene Aufgabenformate) mdg-
lichst vergleichbar zu gestalten, wurden Codierer mithilfe des fiir den Fragebogen ent-
wickelten Codiermanuals geschult. Die Codierer fiihrten wiederum eine Priifung der
Daten auf willkirliche Antworten durch. Diese Fragebdgen wurden (fur die entspre-
chenden Items) von der Auswertung ausgeschlossen.

Reliabilitat

Ein weiteres Gltekriterium, das ein gutes Instrument erfullen muss, ist die Reliabilitat
oder auch Zuverlassigkeit.

Die Reliabilitat gibt an, inwiefern die Ergebnisse eines Tests oder Fragebogens repli-
zierbar sind (Raithel, 2008). Die laut Bortz & Doring (2006) gebrauchlichste Methode
ist die Bestimmung des Alphakoeffiezienten, oder auch Cronbachs Alpha genannt. Die-
ses a ist ein MaR fir die interne Konsistenz von Skalen.

Eine hohe Reliabilitat dieses Fragebogens wurde auf zwei Wegen angestrebt. Zum ei-
nen wurden nur erprobte und bereits flr reliabel befundene Skalen in dieser Studie ver-
wendet (Albrecht, 2011; Schiefele et al., 2002; Thiel et al., 2008; Woitkowski, 2015).
Diese Skalen wurden mit der in dieser Studie befragten Stichprobe wieder auf ihre Reli-
abilitat getestet. Die Reliabilitat wurde sowohl fur die Gesamtstichprobe getestet als
auch fir die Zielgruppe der Befragung, die Studienanfanger Physik. Man kann erwarten,
dass die Reliabilitaten der Gesamtstichprobe (nicht nur aufgrund der gréReren Stichpro-
be) fiir die Gesamtstichprobe am chesten die ,,wirkliche Reliabilitdt wiederspiegeln,
sondern auch da die Ursprungsbefragungen (Albrecht, 2011; Thiel et al., 2008; Woit-
kowski, 2015) an heterogenen Stichproben durchgefuihrt wurden. Die Ergebnisse dieser
Prifung der Pilotbefragung sind in Tabelle 11 dargestellt, nur dort lag eine annahernd
ausreichende StichprobengrolRe vor. Dort wird ebenfalls dargestellt, wie die Skalen ab-
schlielend beurteilt werden. Z.B. kann die Skala Informiertheit aufgrund einer akzep-
tablen Reliabilitat ausgewertet und auch fur den Hauptfragebogen verwendet werden.
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Tabelle 11: Reliabilitatswerte und Beurteilung der Skalen des Fragebogens in der Pilotstudie

Konstrukt und Skalenbe- Reliabilitdt o Reliabilitdt o Abschliel3ende
Karzel schreibung Studienanfan- Teilneh- Beurteilung
ger Physik, mer, N=205 der Reliabili-
N=67 tat der Skalen
Studienwahl- 22 ltems, da- 0,79 0,79 Darstellung der
motive (swm) von Ergebnisse auf
e Fach- 5 geschlossen 0,34 0,48 Einzelitemebe-
interesse ne
e Berufliche 4 geschlossen 0,84 0,79
Karriere
e Parkstudium 8 Items 0,70 0,62
« Sonstige 7 ltems - -
Aufteilung
nach Thiel et
al. (2008)
Fach- und 6 geschlossen 0,34 0,54
Lehrinteresse  (inkl. Fachinte-
resse)
Informiertheit 6 geschlossene 0,78 0,71 Mindestens
(inf) Items (4- akzeptabel -
stufige-Likert- kann ausgewer-
Skala + Enthal- tet werden
tungsoption)
Ziele des Stu- 12 geschlosse- 0,81 0,85 Mindestens
diums (ziels) ne ltems (4- akzeptabel -
stufige-Likert- kann ausgewer-
Skala + Enthal- tet werden
tungsoption)
Zeitmanage- 4 geschlossene 0,86 0,84 Mindestens
ment (zeit) Items (4- akzeptabel -

stufige-Likert-
Skala + Enthal-
tungsoption)
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Konstrukt und Skalenbe-

Reliabilitdit o Reliabilitit o AbschlieRende

Kurzel schreibung Studienanfan- alle Teilneh- Beurteilung
ger Physik, mer, N=205 der Reliabili-
N=67 tat der Skalen
Anstrengungs- 11 geschlosse- 0,57 0,72 Inakzeptabel,
management ne ltems (4- die Entfernung
(anstr) stufige-Likert- zweier  Items
Skala + Enthal- fuhrt zu einer
tungsoption) akzeptablen
Skala mit
0=0,72  bzw.
0,75,  welche
im  Folgenden
ausgewertet
wird
Motivation 6 geschlossene 0,53 0,61 Inakzeptabel.
(moti) Items (4- Da die Entfer-
stufige-Likert- nung einzelner
Skala + Enthal- Iltems  weder
tungsoption) inhaltlich  be-
grindbar noch
zu einer Ver-
besserung der
Reliabiltat
flhrt, wird die-
se Skala von
der  Auswer-
tung ausge-
schlossen
Volition (voli) 6 geschlossene 0,81 0,76 Mindestens
Items (4- akzeptabel -
stufige-Likert- kann ausgewer-
Skala + Enthal- tet werden
tungsoption)
Lernen mit 7 geschlossene 0,83 0,73 Mindestens
anderen  Stu- Items (4- akzeptabel ->
dierenden stufige-Likert- kann ausgewer-
(Ima) Skala + Enthal- tet werden

tungsoption)
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Konstrukt und Skalenbe- Reliabilitat o Reliabilitdst a AbschlieBende
Kurzel schreibung Studienanfan- Teilneh- Beurteilung
ger Physik, mer, N=205 der Reliabili-
N=67 tat der Skalen
Studiumsspezi- 1 geschlossene 0,76 0,67 Reliablitat der
fische  Selbst- Items (4- Skala bei Phy-
wirksamkeit stufige-Likert- sikern akzepta-
(schwl) Skala + Enthal- bel -> wird
tungsoption) ausgewertet,
aber erneut in
der Haupterhe-
bung gepruft
Individuelle 10 geschlosse- 0,89 0,87 Mindestens
Lernerfahrung ne Items (4- akzeptabel -
(pruef) stufige-Likert- kann ausgewer-
Skala + Enthal- tet werden
tungsoption)
Allgemeines 10 geschlosse- 0,92 0,74 Mindestens
Selbstwertge- ne ltems (4- akzeptabel -
fahl (selbe) stufige-Likert- kann ausgewer-
Skala + Enthal- tet werden
tungsoption)
Belastende 4 geschlossene 0,60 0,74 Skala bei Phy-
Lebensumstan-  Items (4- sikern nicht
de (bela) stufige-Likert- akzeptabel -

Skala + Enthal-
tungsoption)

Darstellung der
Ergebnisse auf
Einzelitemebe-
ne

Es sind Skalen mit einem Alpha von a>0,9 als hoch reliabel und mit 0,8 <a<0,9 als mit-
telmaRig reliabel zu bewerten (Bortz & Déring, 2006). Skalen mit Werten von tber 0,7
kdnnen flr Personlichkeitstests, wie sie hier angewendet werden, immer noch als akzep-
tabel gelten (Moosbrugger & Kelava, 2012).

Nach dieser Kategorisierung kénnen die Items der Skalen ziels, zeit, voli, Ima und pruef
als mittelmaRig und selbe sogar als hoch reliabel akzeptiert werden. Inakzeptabel sind
die Skalen anstr, moti und bela.

Um die Reliabilitaten der einzelnen Skalen zu verbessern, wurden verschiedene Strate-
gien verfolgt: Die Werte der Skala Studienwahlmotive swm sind zwar akzeptabel, den-
noch bilden die Items als solches keine inhaltlich konsistente Skala. Unterteilt man nach
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Thiel et al. (2008) die Gruppe der Studienwahlmotive in Fachinteresse, Berufliche Kar-
riere, Parkstudium und sonstige Items, so zeigt sich, dass diese Untergruppen (bis auf
Karriere) statistisch nicht reliabel sind. Aus diesem Grund wird nur auf Einzelitemebe-
ne ausgewertet.

Validitat

Neben der Objektivitat und der Reliabilitdt muss ein Test auch das Gutekriterium der
Validitat erftllen.

Die Validitat bezeichnet die Giiltigkeit eines Tests, also ob ein Test das misst, ,,was er
messen soll*“ (nach Pospeschill, 2010; Schmiemann & Lucken, 2014).

In dieser Arbeit werden ausschliel3lich (auch) an Physikern erprobte und als valide be-
fundene Skalen zur Erhebung von Personlichkeitsmerkmalen verwendet (Albrecht,
2011, S. 46 mit Bezug auf Thiel et al., 2008). Darum ist davon auszugehen, dass sie
auch die Kriterien der Inhaltsvaliditat und der Konstruktvaliditat erfiillen. Die Auswer-
tung der Interviews (siehe Kapitel 7.3) kann Hinweise liefern, inwiefern der Fragebogen
der Kriteriumsvaliditat gendigt.

7.2.6 Auswertung und Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Forschungsfragen F1, F2b, F3b und F3c
dargestellt. Dazu werden zunéchst die Ergebnisse (d.h. Mittelwert und Standardabwei-
chung) der Skalen, die mindestens als akzeptabel befunden wurden, sowie Ergebnisse
zu relevanten Einzelitems thematisch sortiert berichtet. Zum Vergleich von Subgruppen
werden Mittelwertunterschiede bestimmt. Diese werden je nach StichprobengrofRe di-
rekt anhand von Mittelwertvergleichen unter Berlcksichtigung der Standardabweichun-
gen, mithilfe von U-Tests nach Mann und Whitney oder mit dem t-Test berechnet (nach
Biihl, 2014).

Nutzungsverhalten

Zunachst wird ein Uberblick gegeben, wie viele Personen und welcher Anteil der Sub-
stichprobe der Studienanfanger Physik welche MaRnahme (regelmaRig) genutzt haben
(siehe Tabelle 12). Da Personen auch mehr als eine MalRnahme nutzen konnten (siehe
Abbildung 31), waren Mehrfachnennungen maglich.

Es gibt insgesamt 14 Personen von 25 Befragten zum Zeitpunkt der Postbefragung und
12 von 15 zum Follow-Up, die mindestens eine Mal3nahme besucht haben. Diese wer-
den im Folgenden als Nutzer bezeichnet.

Die Gruppe der Nutzer (auch Treff- oder Mal3nahmen-Nutzer) bezeichnet die Personen,
die in Abhéangigkeit der betrachteten Skalen zum Post- bzw. Follow-Up-Zeitpunkt min-
destens eine Malinahme regelmaRig besucht hat. Werden Ergebnisse zu den Ergebnis-
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7.2 Fragebogenerhebung der Pilotuntersuchung

sen der Posterhebung t2 berichtet, so setzt sich die Gruppe der Nutzer aus denjenigen
zusammen, die zu t2 angeben, mindestens eine Malinahme zu nutzen. Werden hingegen
Ergebnisse der Follow-Up-Erhebung dargestellt, so wird die Gruppe der Nutzer aus
denjenigen gebildet, die zum Follow-Up-Zeitpunkt (t3) angaben, mindestens eine Mal3-
nahme zu nutzen.

Unter der Gruppe der Nicht-Nutzer werden die Befragten zusammengefasst, die zu t2
bzw. t3 angeben, keine Mallnahme zu nutzen.

Unter der Gruppe der Nicht-Nutzer werden die Befragten zusammengefasst, die zu t2
bzw. t3 angeben, keine MalRnahme zu nutzen.

Betrachtet man, welche MalRnahmen wie haufig genutzt wurden, so kann man in Tabelle
12 erkennen, dass die am hdufigsten genutzte MaRnahme das Tutorium ist. Dieses besu-
chen etwa 40% der Befragten zu t2 regelmaiig. Sechs Personen der befragten Studien-
anfanger halten sich sowohl zu t2 als auch t3 regelméRig im Physiktreff auf. Die ande-
ren MaRnahmen werden nur gelegentlich genutzt.

Tabelle 12: Ubersicht tiber die Nutzungszahlen der Physiktreff-MaRnahmen

Malinahme Anzahl und  Anteil Anzahl und Anteil
Nutzer Post Nutzer Follow-Up
Nges, Post=25 Nges, Follow-Up::I-5
Nutzung mindestens einer 14 (56%) 12 (80%)
MafRnahme
Nutzung des Lernraums 6 (24%) 6 (40%)

(mind. 1 Mal pro Woche)

Inanspruchnahme der Bera- 5 (20%) 1 (7%)
tung im Lernraum (mind. 1
Mal pro Woche)

regelmaRiger Besuch (mehr 6 (40%) 3 (20%)
als 6 Mal) des Tutoriums fir
Mathematik®

Nutzung der Selbstlernauf- 3 (12%) 1 (7%)
gaben (mehr als 3 Mal)

Nutzung der Selbstdiagnose- 3 (12%) 2 (13%)
tests (mind. 1 Mal)

82 Hier wurde der Anteil nur mit der Stichprobe der Fachstudierenden berechnet, da dieses Angebot nur
an diese Zielgruppe gerichtet war.
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Teilnahme am  Workshop 2 (8%) --
,Effektiv Aufgaben l6sen*

Hinweis: Tabelle 12 stellt nur die Anzahl der Nutzer in den ersten beiden Semestern
dar. Die MalRnahmen werden auch von Studierenden héherer Semester genutzt. Auch
wenn hier davon auszugehen ist, dass hier nahezu eine Vollerhebung aller Nutzer statt-
gefunden hat, ist die Stichprobe aufgrund der geringen Studierendenanzahl am Standort
Paderborn zu klein, um statistisch sinnvolle Gruppenunterschiede im Sinne von Mittel-
wertunterschieden zu berechnen. Aus diesem Grund werden im Folgenden nur deskrip-
tive Daten dargestellt.

Interessant im Zusammenhang mit der Malinahmennutzung ist, ob und in welcher
Kombination die MaRnahmen genutzt werden.

B Nutzen 1
MaRnahmen

O Nutzen 2
Malnahmen

@ Nutzen 3
MaRnahmen

B Nutzen 4
MafRnahmen

Abbildung 31: Ubersicht {iber die von den Nutzern besuchten MaRnahmen in der Post- und Follow-Up-
Erhebung

Es fallt auf, dass ein GroRteil der befragten Nutzer nur eine Mallnahme nutzt - das sind
in der Posterhebung die Halfte der Nutzer und in der Follow-Up-Erhebung 42%. Ein
Drittel nutzt immerhin 2 MaBnahmen (Post). In der Follow-Up-Erhebung sind es 58%.
Im ersten Semester, also vor der Post-Erhebung, wurden noch weitere MalRnahmen ge-
nutzt (die teilweise auch nur fiir das erste Semester angeboten wurden), sodass 21%
immerhin 3 oder mehr MalRnahmen nutzen. Allen Nutzern ist gemein, dass sie auch ein
Tutorium besuchen. Da der Anteil, der eine bestimmte Malinahme (abgesehen vom Tu-
torium) besucht, sehr klein ist, konnen aufgrund der Fragebogendaten keine Aussagen
uber Nutzer bestimmter MaBnahmen getroffen werden. Es kann nur auf deskriptiver
Ebene zwischen der Gruppe der Nicht-Nutzer und der der Nutzern unterschieden wer-
den.

Da aufgrund des Untersuchungsdesigns mit den Fragebdgen nur zum Post- oder Follow-
Up-Zeitpunkt erfasst werden kann, wer eine Malinahme im vorherigen Zeitraum genutzt
hat, kann keine Aussage dartiber gemacht werden, inwiefern Personen, die nur zu t1 an
der Befragung teilgenommen haben, Malinahmen genutzt oder nicht genutzt haben. Es
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7.2 Fragebogenerhebung der Pilotuntersuchung

kann nur vermutet werden, dass Personen, die eine Malinahme regelméfiig nutzen, auch
noch am Ende des zweiten Semesters studieren und somit zu einem groRen Anteil an
den Befragungen teilgenommen haben.

Was zeichnet nun die Nutzer aus und wie unterscheiden sie sich von Nicht-Nutzern?
Nutzer und Nicht-Nutzer unterscheiden sich in ihrem Studiengang (siehe Abbildung
32). Etwa 60% beider Gruppen sind Fachbachelorstudierende (Abschluss B.Sc.). Etwas
uber 10% der Nutzer sind Lehramtsstudierende der Lehrdmter GyGe und BK, in der
Gruppe der Nicht-Nutzer sind es hingegen Uber 30%. In der Substichprobe der Nutzer
gibt es 21% LA HRGe-Studierende, bei den Nicht-Nutzern sind es 13%.

70

60

50 -

40 -

| Nutzer
30 - O Nicht-Nutzer

20 -

A B
O T T 1

B.Sc. B.Ed. GyGe+Bk  B.Ed. HRGe

Anteil an Studienzielen in %

Abbildung 32: Vergleich der Studienziele von Nutzern und Nicht-Nutzern zur Posterhebung

VerhaltnisméaRig gibt es weniger Lehramtsstudierende LA GyGe+BKk in der Gruppe der
Nutzer als bei den Nicht-Nutzern. Woran das liegen kénnte, kann nach Abschluss der
Auswertung der Fragebogenstudie der Piloterhebung noch nicht gesagt werden.

Vergleicht man weitere demographische Daten, so finden sich in der Gruppe der Nutzer
mit 29% mehr Frauen als in jeder Vergleichsstichprobe (Riese, 2009; Woitkowski,
2015), bei den Nicht-Nutzern sind es 20%, das entspricht dem Bundesdurchschnitt
(Dichs & Matzdorf, 2014). Im Alter (Nutzer: 20,6 + 2,0; Nicht-Nutzer: 20,0 £ 2,9) gibt
es ebenso keine Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern, wie in der Note der
Hochschulzugangsberechtigung (beide 2,4 + 0,6) und weiteren Noten. Der Anteil von
Studierenden, die Physik im Leistungskurs oder im Grundkurs als Prifungsfach im Abi-
tur hatten, ist ebenfalls vergleichbar bei etwa 45%.

Nutzer sind zusammengefasst vorwiegend Vollfachstudierende. Studierende fir das
Lehramt GyGe und Bk sind in der Gruppe der Nutzer unterreprésentiert. AuRerdem ist
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der Frauenanteil unter Nutzern signifikant hoher als im Durchschnitt der gesamten Ko-
horte. Nutzer und Nicht-Nutzer weisen vergleichbare Eingangsvoraussetzungen auf. Die
Eingangsvorrausetzungen leisten also keinen Beitrag, das Nutzungsverhalten aufzukla-
ren. Die am haufigsten genutzte MaRnahme ist das Tutorium. Die meisten Nutzer neh-
men nur eine Manahme in Anspruch.

Begrundung des Nutzungsverhaltens und Unterstitzungsbedarf

Der Fragebogen gibt erste Hinweise dartiber, warum der Physiktreff von Personen nicht
oder wenig genutzt wird. Die Begriindung, die hauptséchlich Gymnasiallehramtsstudie-
rende nennen, ist fehlende Zeit aufgrund des Mathematikstudiums (N=5). Sie besuchen
dort das entsprechende Lernzentrum. Grinde fiir den Besuch kénnen aus dem Fragebo-
gen indirekt geschlossen werden: Die Befragten beurteilen viele Angebote des Physikt-
reffs als flr sie sehr ansprechend. Dieses sind insbesondere Hilfe bei den Hausaufgaben
und bei Lerntechniken (Posterhebung) und die Hilfe bei der Prifungsvorbereitung
(Follow-Up) (siehe Abbildung 33).
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Abbildung 33: Beurteilung des Physiktreff-Angebots®® (Skalenmittelwerte zur Post- und Follow-Up-Befragung
von beuran und Standartabweichung)

Weitere Griinde fur die Nutzung bzw. Nicht-Nutzung sowie von den Studierenden ge-
aulerte Bedarfe werden Uber die Analyse der Interviews erhofft.

8 Sind keine Saulen zu einem der Items vorhanden, so wurden diese mit dem entsprechenden Fragebogen
nicht erfasst.
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Eingangs- und Lernvoraussetzungen

Betrachtet man die Eingangsvoraussetzungen der Befragten, so fuhlten sich zu Studien-
beginn sowohl Nutzer als auch Nicht-Nutzer gleich mittelmé&Rig informiert (2,6 £ 0,5
von 4). Auch anhand ihrer Studienwahlmotive unterscheiden sich die Gruppen nicht -
insgesamt haben aber alle ein groRes Interesse an Physik und die Studierenden erhoffen
sich eine hohe gesellschaftliche Relevanz ihres Berufs (beide etwa 3,5 £ 0,7 von 4). Am
ehesten sehen jedoch alle Befragten hervorragende Arbeitsplatzaussichten (3,7 = 0,8
von 4). Ahnlich hohe Werte erreichen sowohl Nutzer als auch Nicht-Nutzer in den Ska-
len Selbstwirksamkeit (beide 3,6 = 0,4) und Selbstwertgefuhl (beide 2,8 + 0,5) (siehe
Tabelle 13). Albrecht (2011) ordnete die obigen Konzepte zwar in seinem modifizierten
Modell des Studienerfolgs (vgl. Abbildung 9) in die Kategorie Studier- und Lernverhal-
ten ein, in dieser Arbeit werden diese aber den Eingangs- oder Lernvoraussetzungen
zugeordnet, da vor dem Hintergrund der Modellierung der kognitiven Prozesse durch
Prozess 1 (siehe Kapitel 2.4) die Skalen Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefuhl nicht
den Lernprozess, sondern dessen Voraussetzungen bzw. Bedingungen beschreiben. Ins-
gesamt gibt es bis auf den Studiengang und das Geschlecht keine auffalligen Unter-
schiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern.

Betrachtet man nun die Lernvoraussetzungen als Folge der Eingangsvoraussetzungen
(siehe Prozess 1 in Kapitel 2.4) von Nutzern und Nicht-Nutzern im Vergleich, kann
vermutet werden, dass durch die vielfaltigen Lerngelegenheiten im Physiktreff Nutzer
uber bessere Lernvoraussetzungen fir weitere Lernprozesse verftigen.

Tabelle 13: Vergleich der Eingangsvoraussetzungen (Préd) & der Lernvoraussetzungen (Post- und Follow-Up-
Erhebung)

Nutzer

Pra Post Follow-Up
Allgemeines Selbst- 3,09 £0,53 3,30 £ 0,52 3,20 £ 0,37
wertgefiihl selbe
Studiumsspezifische 2,84 +£0,48 2,81+ 0,57 3,24 £ 0,63
Selbstwirksamkeit
schwl
Erinnerung an rele- -- Fachlich: 98% Fachlich: 100%
vantes Physikwissen Mathematik: 98%  Mathematik: 100%
der Universitat Wiss. Th.: 75% Wiss. Th.: 82%

Experiment: 86% Experiment: 95%

Nicht-Nutzer

Pra Post Follow-Up
Allgemeines Selbst- 3,05+ 0,64 3,05 0,64 3,05+0,64
wertgefihl selbe
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Studiumsspezifische 2,73+£0,51 2,73+0,51 2,73+0,51
Selbstwirksamkeit

schwl

Erinnerung an rele- -- - --
vantes Physikwissen

der Universitat

In Tabelle 13 kann man allerdings erkennen, dass sich Nutzer und Nicht-Nutzer weder
am Ende des Semesters (Post) noch nach einem Jahr (Follow-Up) bezogen auf ihr all-
gemeines Selbstwertgefiihl oder ihre studienspezifische Selbstwirksamkeit signifikant
unterscheiden: Zum einen liegen die Mittelwerte der Nutzer immer in den Fehlertole-
ranzen der Mittelwerte der Nicht-Nutzer (und andersherum), zum anderen zeigen sich
auch im U-Test nach Mann und Whitney (nach Buhl, 2014) keine signifikanten Unter-
schiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern®.

Die einzelnen Skalenwerte liegen immer innerhalb der Fehlertoleranzen. In beiden
Gruppen gibt es bei der Skala selbe zur Posterhebung hin eine sehr leichte Steigerung,
diese fallt aber wieder zum Follow-Up ab. Die Anderungen in der Kategorie schwl sind
marginal. Deutlichere VVeranderungen kann man aber bei der Erinnerung an in der Schu-
le erworbenes Fachwissen sehen, welches an der Universitét relevant fur das erste Se-
mester ist. Wéhrend sich nach dem ersten Semester Nutzer erinnern, alle relevanten
Inhalte der Mechanik (z.B. Krafte) behandelt zu haben, tun dieses nur 86% der Nicht-
Nutzer. Dieser Unterschied hat sich aber zum Follow-Up wieder ausgeglichen. Das
Gleiche gilt fiir relevantes mathematisches Wissen. Hier kann aber der Unterschied auch
auf die unterschiedliche Studiengangzusammensetzung zuriickzufiihren sein. Da nicht
alle Lehramtsstudierenden Mathematik als zweites Fach belegen und in der Gruppe der
Nicht-Nutzer mehr Gymnasiallehramter sind, kann dieses auch den Wissensstand von
Mathematik reprasentieren, der in anderen Fachern als Physik vermittelt wird. In den
Kategorien Zugewinn an wissenschaftstheoretischem und experimentierrelevantem Wis-
sen ist immer ein Zuwachs zu beobachten. Unterschiede zwischen den Gruppen in den
oben genannten Kategorien gibt es keine signifikanten.

Insgesamt l&sst sich sagen, dass im Vergleich der Gruppen der Nutzer und Nicht-Nutzer
keine Skalenunterschiede in der Kategorie Lernvoraussetzungen zu finden sind.

Studier- und Lernverhalten

In der Kategorie Studier- und Lernverhalten gibt es in der Praerhebung (siehe Abbil-
dung 34) keine signifikanten Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern.

8 Aufgrund der kleinen Stichprobe wurde sich fiir ein nicht-parametrisches Testverfahren fiir nicht ver-
bundene Stichproben entschieden.
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Abbildung 34: Vergleich des Studier- und Lernverhaltens von Nutzern und Nicht-Nutzern (Pré-Erhebung)

Vom Pré- zum Post- und Follow-Up-Messzeitpunkt (siehe Tabelle 14) entwickeln sich
Nutzer leicht positiver, insbesondere im Zeitmanagement. Es féllt auf, dass die Skala
Zeitmanagement zum Zeitpunkt der Praerhebung mit Werten von knapp unter 2,0 we-
sentlich geringere Werte aufweist als die Skalen Anstrengungsbereitschaft und Lernen
mit anderen Studierenden, die fast Werte von 3,0 erreichen. Allerdings ist die Stan-
dardabweichung beim Zeitmanagement sogar groRer als der Skalenwert selbst. Da diese
sehr stark voneinander abweichenden Skalenwerte auch bereits in der Ursprungserhe-
bung von Schiefele et al. (2002) aufgetreten sind, ist anzunehmen, dass das Zeitma-
nagement generell weniger stark ausgepragt ist als die anderen Fahigkeiten. Eine andere
Erklarung konnte aber auch die Beschaffenheit der Skala sein. Unterschiede zwischen
Nutzern und Nicht-Nutzern sind marginal. Nutzer und Nicht-Nutzer starten mit ver-
gleichbaren Voraussetzungen bezuglich ihres Lernverhaltens in ihr Studium.

Betrachtet man nun das Studier- und Lernverhalten zum Post- und Follow-Up-
Zeitpunkt, so lassen sich statistische Unterschiede finden. In der Posterhebung bleiben
die Skalen anstr und Ima weiterhin etwa im Bereich von 3,0. Der Mittelwert der Skala
zeit ist zwar gestiegen, weist aber immer noch vergleichbar niedrige Werte auf. Bei den
meisten Paarvergleichen der Gruppen Nutzer und Nicht-Nutzer gibt es keine statisti-
schen Unterschiede (Betrachtung von Fehlertoleranzen und im Vergleich mithilfe des
U-Tests). Unterschiede treten allerdings bei der Variable Lernen mit anderen Studieren-
den auf. Der Vergleich der Mittelwerte (mithilfe der Fehlertoleranzen (blau) und des U-
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Tests (grun)) zeigt, dass Nutzer des Physiktreffs ein signifikant ausgepragteres koopera-
tives Lernverhalten zeigen als Nicht-Nutzer®.

Tabelle 14: Vergleich des Studier- und Lernverhaltens (Pra-, Post- und Follow-Up-Erhebung)

Nutzer Nicht-Nutzer

Pra Post FU Pra Post FU
Zeitmanagement zeit 193 + 180 + 233 £(199 + 213 + 240

0,62 0,87 0,91 0,82 1,03 0,81
Anstrengungsmanagement 297 £ 277 + 298 +|1284 + 266 =+ 2,64 *
anstr 0,44 0,51 0,41 0,44 0,34 0,56
Lernen mit anderen Studieren- 2,82 + 2,89 + 286 £|2,79 + 231 = 237 %
den Ima 0,66 0,53 0,53 0,58 0,41 0,71

Insgesamt ist auffallig, dass die Anderungen der Skalenmittelwerte der Skalen Zeitma-
nagement zeit, Anstrengungsmanagement anstr und Lernen mit anderen Studierenden
Ima recht gering sind und auch noch wesentlich geringer als die ihnen anhaftenden Feh-
ler. Betrachtet man die Skalen im Vergleich, so féallt auf, dass bis auf die Post-Skalen
des Zeitmanagements die Entwicklungen der Nutzer immer positiver beziehungsweise
weniger negativ ausfallen als die der Nicht-Nutzer (siehe Abbildung 35). Aufgrund der
kleinen Werte und der groRen Fehler ist aber nicht auszuschliel3en, dass es sich dabei
um zuféllige Unterschiede handelt.

8 Mithilfe des U-Tests wurde ermittelt, dass sich die Skalenwerte Ima von Nutzern und Nicht-Nutzern
zum Zeitpunkt t3 auf einem Signifikanzniveau von 10% (dargestellt durch *) unterscheiden.
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Abbildung 35: Vergleich der Entwicklungen des Studier- und Lernverhaltens von Nutzern und Nicht-Nutzern
von Pré zu Post (pré_post) und Post zu Follow-Up (post_FU)

Studien- und Kontextbedingungen

Zu den Kontextbedingungen zahlen Einflusse auf die Studierenden, die nicht direkt mit
der Universitat in Verbindung stehen. Das sind der Freundeskreis, die Familie, Erwerbs-
tatigkeit oder belastende Lebensumstande (Albrecht, 2011). Unter Studienbedingungen
kénnen neben studienorganisatorischen Voraussetzungen auch das Studienklima und
die Studierendenschaft verstanden werden (Albrecht, 2011).

Da das soziale Umfeld, welches sowohl zu den Studien- als auch den Kontextbedingun-
gen gezéhlt werden kann, bei der Integration in einen Studiengang bzw. beim Identifi-
zierungsprozess mit einem Studienfach (nach Holmegaard et al., 2014) eine wichtige
Bedeutung hat und somit vermutlich auch den Studienerfolg mit beeinflusst (Tinto,
1975), wurde versucht, mit der Anzahl und Verteilung der Freunde ein Mal} flr die In-
tegration in den Physikstudiengang zu finden. Es wird vermutet, dass Nutzer signifikant
besser in den Physikstudiengang integriert sind, also auch mehr Freunde unter Physik-
studierenden haben.
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Tabelle 15: Ubersicht tiber die Freundeskreise der Physikstudierenden in der Praerhebung

Alle Studienanfan- Nutzer Nicht-Nutzer

ger Physik N=63 N=13 N=50
Gesamtzahl an 22,8+228 20,5+ 13,2 23,4+248
Freunden Median: 16,5 Median: 19,0 Median: 16,0
Freunde, die auch 2,3+27 19+3.2 24+25
Physik studieren Median: 1,0 Median: 1,0 Median: 2,0

Anteil: 12,6% Anteil: 7,9% Anteil: 13,9%
Freunde, die ein 59%6,1 52+4,0 6,1+6,7
anderes MINT-Fach Median: 5,0 Median: 5,0 Median: 5,0
studieren
Freunde, die nicht 14,3+16,5 12,5+8,7 14,8 £ 18,1
oder andere Facher Median: 10,0 Median: 11,5 Median: 10,0
studieren

Insgesamt haben die Physikstudierenden zu Beginn ihres Studiums im Schnitt etwa 20
Freunde, von denen die wenigsten Physik studieren (meist sind es keine oder nur eine
Person). Allerdings haben sie einen nicht zu vernachlassigen Teil an Freunden, die
ebenfalls ein MINT-Fach (auf’er Physik) studieren (etwa ein Viertel des Freundeskrei-
ses). Im Schnitt haben Nicht-Nutzer mehr Freunde.

Nutzer Nicht-Nutzer
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Abbildung 36: Entwicklung der Freundeskreise von Nutzern und Nicht-Nutzern

Vergleicht man die Freundeskreise von Nutzern und Nicht-Nutzern Uber die Zeit, kann
die Vermutung, dass der Anteil an ,,Physikerfreunden” wéhrend des ersten Jahres zu-
nimmt, bestatigt werden. Dieser Anstieg ist aber bei Nutzern groRer als bei Nicht-
Nutzern. Insgesamt fallt auf, dass bei Nutzern der Anteil an Freunden, die kein MINT-
Fach (inklusive Physik) studieren, stark zuriickgeht (es findet eine Halbierung dieses
Freundeskreises statt). Dieses ist bei Nicht-Nutzern nicht der Fall, hier gewinnen Nicht-
Nutzer Freunde hinzu. Studiengang- und Geschlechtsunterschiede in Bezug auf die Zu-
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7.2 Fragebogenerhebung der Pilotuntersuchung

sammensetzung des Freundeskreises gibt es nicht. Insgesamt bleiben die Freundeskreise
wahrend des Studiums in etwa gleich groR.

Nur vier der in der Préerhebung befragten Personen haben Kinder. Diese haben entwe-
der ein oder zwei Kinder. Die Anzahl der Studierenden mit Kindern halbiert sich zur
Posterhebung auf 2, an der Follow-Up-Erhebung haben aber wieder 3 Eltern teilge-
nommen. Eine alleinerziehende Person, die bereits zur Préerhebung teilgenommen hat,
wurde auch bei der Posterhebung erfasst. Unter den Eltern ist ein Nutzer. Dieses kdnnte
die Frage aufwerfen, ob die Angebote des Physiktreffs entweder nicht familienfreund-
lich sind, Eltern andere Prioritdten haben oder keiner Hilfe bedirfen. Darlber hinaus
haben funf Personen zu t1 Probleme, Familie und Studium miteinander zu vereinbaren.
Verénderungen beziiglich anderer belastender Lebensumstande gibt es nicht. Da diese
Substichprobe allerdings sehr klein ist, sollten diese Fragen im Interview (7.3) unter-
sucht werden.

Insgesamt ist die Studienfinanzierung fir sechs der befragten Personen ein Problem.
Generell wird ein Grofiteil (80%) der Studierenden durch die Eltern zumindest teilfi-
nanziert. BAf6G erhalten knapp 25% der Nutzer und Uber 40% der Nicht-Nutzer. Zu-
sétzlich zu Baf6G und Studium arbeitet etwa die Halfte der befragten Studienanfanger.
Damit liegen Physikstudierende im bundesweiten Durchschnitt aller Studiengénge
(Schulmeister & Metzger, 2011).
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Abbildung 37: Studienfinanzierung der Studienanfanger Physik - Nutzer und Nicht-Nutzer im Vergleich

In der Vorlesungszeit arbeiten Physiker bis zu 19 Stunden in der Woche fiir ihre Neben-
erwerbstétigkeit (im Mittel: 10,6 + 4,7), in der vorlesungsfreien Zeit sind es sogar bis zu
45 Stunden, im Mittel Gber alle arbeitenden Studierenden sind es 11 Stunden in der Wo-
che. Es ist aufféllig, dass diese Belastungen miteinander zumindest schwach korrelieren,
das bedeutet, dass Personen meist mehrfach belastet sind (oder im Umkehrschluss man-
che Personen gar nicht belastet sind).
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7. Pilotphase (Zyklus 1)

Der Anteil an Personen, die wahrend des Semesters arbeiten, bleibt recht konstant bei
32% in der Post- und 27% in der Follow-Up-Erhebung. In der Vorlesungszeit arbeiten
alle nebenerwerbstétigen Studierenden im Schnitt 6 Stunden in der Woche, in der vorle-
sungsfreien Zeit sind es sowohl im Post als auch zum Zeitpunkt der Follow-Up-
Erhebung 13 Stunden in der Woche. Insgesamt steigt der Anteil an Personen, die BA-
foG beziehen, die Anzahl an BAf6G-Empfangern bleibt jedoch gleich®.

Studienerfolg

Zur Analyse der Wirkungen der MaRnahmen des Physiktreffs wird auch der Studiener-
folg betrachtet. Dazu werden zunéchst wie bei Albrecht (2011) nach Thiel et al. (2008)
die Studienzufriedenheit, die Noten der Klausuren als Indikator fiir die Leistung und ein
mdoglicher Dropout betrachtet.

Die Studienzufriedenheit ist insgesamt bei allen Befragten im Mittel sehr hoch und
bleibt es auch bis zur Follow-Up-Erhebung (3,3 + 0,5). Nutzer und Nicht-Nutzer unter-
scheiden sich nicht statistisch signifikant (siehe Abbildung 38).
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Abbildung 38: Studienzufriedenheit der Nutzer und Nicht-Nutzer (Post und Follow-Up)

Dennoch gibt es Einzelpersonen, die bezogen auf fast jeden der erfragten Aspekte sehr
unzufrieden sind. Zwei Personen hegen sogar Abbruchgedanken und beklagen fehlen-
des Interesse.

Vergleicht man nun die Angaben der Noten fir Ubung, Praktikum und fiir das gesamte
Studium von Nutzern mit denen der Nicht-Nutzer, so gibt es keine Unterschiede: Alle

8 Das ist maglich, weil die Stichprobe zu jedem Messzeitpunkt kleiner wird.
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7.2 Fragebogenerhebung der Pilotuntersuchung

Personen schéatzen sich sowohl in der Post- als auch in der Follow-Up-Erhebung immer
als mittelmafig ein (entspricht der Schulnote 3). Auch in den tatsachlich erlangten No-
ten gibt es keine statistischen Unterschiede.

Insgesamt findet von t2 zu t3 kaum ein Dropout statt, dementsprechend unterscheiden
sich Nutzer und Nicht-Nutzer kaum.

Zusammenfassung

Die Auswertung der quantitativen Daten erweist sich insgesamt aufgrund der geringen
StichprobengroRe als schwierig. Die Fehler sind insgesamt groR. Daher ist es nicht ver-
wunderlich, dass sich Nutzer und Nicht-Nutzer in den wenigstens Skalen (nur in der
Skala Ima - Lernen mit anderen Studierenden) signifikant unterscheiden (zu For-
schungsfrage F3b & c).

Auch wenn die Unterschiede nicht signifikant sind, so konnten doch Tendenzen festge-
stellt werden, dass sich das Studier- und Nutzungsverhalten bei Nutzern insgesamt posi-
tiver als bei Nicht-Nutzern entwickelt. Dieses ist allerdings durch die Interviews noch
zu prufen. Auffallig hingegen sind die Zusammensetzungen der Freundeskreise von
Nicht-Nutzern und Nutzern. Letztere scheinen mehr Freunde innerhalb des Departments
gefunden zu haben, was fiir eine stérkere Integration in den Fachbereich sprechen kénn-
te (F4). Auch im Studienerfolg zeigen sich bei der Auswertung der Fragebdgen keine
nennenswerten Unterschiede (F3c).

Bezogen auf die Bedarfe der Studierenden (F1) kann aus dem Nutzungsverhalten ge-
schlussfolgert werden, dass ein Bedarf nach fachlicher Unterstlitzung durch Tutorien
und Lernbegleitung besteht. Ein groBer Bedarf nach der Nutzung von eigenstdndigem
Lernen mithilfe von Selbstlern- oder Selbsteinschatzungsmaterialien besteht zum Zeit-
punkt der Piloterhebung nicht. Darliber hinaus wird deutlich, dass Studierende des
Lehramts ihren Unterstitzungsbedarf vornehmlich im Bereich der Mathematik sehen.
Darum erstaunt es kaum, dass weniger die Lehramtsstudierenden als die Fachstudieren-
den die Malinahmen des Physiktreffs nutzen (F2b). Das konnte allerdings auch daran,
liegen, dass die Tutorien hauptsachlich auf die Veranstaltungen der Fachstudierenden
ausgelegt sind (z.B. spezielle Mathematik-Tutorien, siehe Kapitel 7.1.2). Daruber hin-
aus ist aufféllig, dass der Anteil an Frauen mit 29% unter den MalRnahmennutzern gro-
Rer ist als in der Gesamtstichprobe (20%). Begriindungen fiir dieses Geschlechterver-
haltnis konnten nicht gefunden werden.
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7. Pilotphase (Zyklus 1)

7.3 Interviewerhebung

7.3.1 Ziele und Fragestellungen

Primares Ziel der Interviewerhebung der Piloterhebung war es, das Nutzungsverhalten
des Physiktreffs besser zu verstehen. Daruber hinaus sollte der Interviewleitfaden durch
die Uberprifung der Gutekriterien Bestatigbarkeit, Zuverlassigkeit/Verlasslichkeit/ Au-
ditierbarkeit, Glaubwiirdigkeit/Verlasslichkeit und Ubertragbarkeit/Passung (Kuckartz,
2014b; Miles & Hubermann, 1995) so fur die Haupterhebung weiterentwickelt werden
kdnnen, dass projektibergreifende Hinweise zu den Prozessen der Studieneingangspha-
se (Forschungsfragen F3-F4) gewonnen werden kdnnen. AuBerdem sollen die Mal-
nahmen evaluiert und erste Erkenntnisse zu den Forschungsfragen F1, F2, F3b und F4b
gewonnen werden.

Ubersicht tiber die Forschungsfragen der Interviewerhebung in der Pilotuntersu-
chung

GH: Das MaRnahmenpaket des Physiktreffs verhilft moglichst vielen Studienanfangern zu
Studienerfolg.

F1: Welche Bedarfe an Unterstlitzungsmanahmen bestehen?
F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanfanger finden?

F2b: Wie begriinden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch besta-
tigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F3a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 1 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?

F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener Mafinahmen be-
zuglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lernverhaltens (iii),
ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pré-, Post und Follow-Up-
Zeitpunkt?

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) empirisch
bestatigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F4a: Inwiefern l&sst sich die Modellierung von Prozess 2 empirisch bestitigen oder erwei-
tern?

F4b: Inwiefern unterstutzt der Physiktreff Prozess 2?
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7.3.2 Entwicklung des Interviewleitfadens

Ausgehend von den in Kapitel 7.3.1 beschriebenen Zielen sollen wie bei der Fragebo-
generhebung die Forschungsgegenstande Eingangsvoraussetzungen, Studier- und Lern-
verhalten, Studienerfolg und der Einfluss des Physiktreffs auf Prozess 1 und 2 (kogniti-
ve und metakognitive Prozesse) erfragt werden. Damit Fragebogen und Interviewleitfa-
den sich inhaltlich ergénzen, wurden zwei Strategien verfolgt. Zum einen wurden im
Interviewleitfaden und Fragebogen gleiche oder dhnliche Konstrukte der zuvor genann-
ten Forschungsgegenstande erfragt, um mithilfe von Personen, die sowohl beim Inter-
view und Fragebogen teilgenommen haben, eine Validierung vornehmen zu kénnen®’.
Zum anderen wurde das Ziel verfolgt, tiefergehende Handlungsbegriindungen (z.B. zum
Nutzungsverhalten) zu erhalten, wie sie mit dem Fragebogen nicht erfasst werden kon-
nen.

Aus den oben genannten Grunden wurde sich fir ein teilstandardisiertes Leitfadenin-
terview mit teilmonologischen Fragen (Einordnung nach Helfferich, 2011, S. 43) ent-
schieden. Mit Ausblick auf die Auswertung mit einer qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2014b) scheint der oben genannte Interviewtyp durch seine Strukturierung
ebenfalls als passend.

Zielgruppe der Interviewerhebung sind vor allem Studierende des ersten Semesters, die
Fachphysik oder Physik auf Lehramt studieren. AuBerdem soll die Stichprobe sowohl
Nutzer als auch Nicht-Nutzern umfassen. Die Erhebung sollte in der Mitte des Winter-
semesters, also zwischen t1 und t2, stattfinden und nicht langer als eine Stunde dauern.

Die Generierung des Leitfadens erfolgt nach dem SPSS-Prinzip (Helfferich, 2011, S.
182ff; Niebert & Gropengieler, 2014). Dieses umfasst das Sammeln mdoglichst vieler
Fragen zum Forschungsinteresse, dem Prifen der Fragen, dem Sortieren der Fragen zu
Biundeln und dem Subsummieren der Biindel zu einer Erz&hlaufforderung.

Sammeln

Ziel des Sammelns war die Zusammenstellung von Fragen, ,,die im Zusammenhang mit
dem Forschungsgegenstand von Interesse sind ““ (Helfferich, 2011, S. 182). Als Grund-
lage fur das Sammeln der Fragen diente der Fragebogen der Piloterhebung. Die dort
ausgewahlten Fragen wurden dazu in offene Antwortitems umformuliert. Daruber hin-
aus wurden Fragen zur Nutzung des Physiktreffs mit dem Schwerpunkt einer Evaluation
der MalRnahmen formuliert.

87 Dazu muss einschrankend gesagt werden, dass diese Validierung nur bedingt méglich ist, dass die Be-
fragungen mit einem Abstand von andertalo Monaten durchgefiihrt wurden und so eine Verdnderung der
Konstrukte einer Person sehr wahrscheinlich Veranderungen aufgetreten sind.
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7. Pilotphase (Zyklus 1)

Prufen

Die Prifung diente der Reduktion der Fragen auf ein handhabbares und sinnvolles Mal}
(Helfferich, 2011). Dazu wurden zun&chst Faktenfragen gestrichen und auf ihre Eig-
nung zur Beantwortung der Forschungsfragen gepriift. Dabei wurde auch Wert darauf
gelegt, nicht nur dieselben Konstrukte mit denselben Fragen wie in der Fragebogener-
hebung zu erfassen, sondern dartiber hinaus neues Wissen zu Begriindungen und Pro-
zessen zu erlangen. Weiterhin musste beachtet werden, dass die Fragen von den Studie-
renden verantwortbar sind und z.B. keine Ubergeordneten Konstrukte erfragen (Helf-
ferich, 2011).

Sortieren

Die ubrig gebliebenen Fragen wurden in einem nachsten Schritt sortiert. Diese wurden
zundchst chronologisch sortiert (von der Studienwahl zum jetzigen Zeitpunkt in die Zu-
kunft). Dariiber hinaus wurde eine thematische Sortierung der Fragen nach ihren Kon-
strukten bzw. Inhalten vorgenommen (z.B. Thema Nutzung des Physiktreffs).

Subsummieren

Zum Schluss wurden die Fragen zu Erzahlaufforderungen subsummiert. Diese wurden
um Stichworte fir Nachfragen, konkrete Nachfragen und Steuerungsfragen erganzt
(Helfferich, 2011, S. 186).

Der durch den SPSS-Prozess entstandene Leitfaden ist im Anhang, Kapitel 14.2.3, ein-
zusehen.

In einer Vorstudie zur Piloterhebung wurde der Interviewleitfaden an zwei Probanden
der Physik und Chemie aus héheren Semestern getestet (Probeinterviews). Der Fokus
lag auf der Interviewtechnik, der Gesprachsfiihrung und der Formulierung der Fragen,
weshalb ein Interview mit erfahreneren Interviewpartnern vorgezogen wurde. Mit die-
sen hat noch ein Reflexionsgesprach zum Leitfaden und zur Interviewtechnik mit der
Interviewerin stattgefunden. Dar(iber hinaus wurde die ohnehin schon kleine Stichprobe
der Personen, die freiwillig am Interview teilnehmen, nicht noch mehr verkleinert. Es
erfolgte wieder eine Uberarbeitung des Leitfadens, die im Wesentlichen kleinere Um-
formulierungen beinhaltete.

7.3.3 Durchfuhrung der Interviews und Stichprobenbeschreibung

Alle Interviews wurden von der Autorin dieser Arbeit durchgefiihrt. Dieses erwies sich
nicht nur aus organisatorischer Sicht als sinnvoll, sondern auch, weil aufgrund des Hin-
tergrundwissens zur Studie nur von stark involvierten Personen Interviews durchgefihrt
werden sollten (Niebert & GropengielRer, 2014). Die Gefahr der Befangenheit oder der
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Lenkung der Interviewten sollte durch die starke Strukturierung des Interviewleitfadens
minimiert werden®,

Die Interviews fanden um den Jahreswechsel 2013/14, also zwischen t1 und t2, statt.
Neben dem Interviewleitfaden wurden fiir die Durchfiihrung der Interviews noch ein
Informationsschreiben, ein Blatt zur Codevalidierung, ein Ubungszettel als Stimulus fir
das Interview, eine Quittung sowie ein Audiorecorder verwendet (siehe Abbildung 39).

Ein Interview folgte folgendem typischen Ablauf:

1. Der Proband wird begrif3t und gebeten Platz zu nehmen. Dabei wird auf eine
leicht schrége Sitzposition geachtet, der Proband hat Blick zum Fenster. Der
Raum ist fiir beide Personen ein neutraler Raum.

2. Der Proband liest das Informationsschreiben mit Informationen zur Datenver-
arbeitung und gibt zum Abgleich seinen Code an.

3. Das Interview wird gemél Leitfaden durchgefunhrt.

4. Der Proband erhilt eine Vergiitung von 10€.

Audio-
recorder

Interviewerin

Abbildung 39: Nachgestellte Interviewsituation (Foto: W. Brckling)

In der Interviewsituation wurde auf eine vertrauensvolle Atmosphare Wert gelegt. Die-
ses ist nach Niebert & GropengielRer (2014) eine Voraussetzung fur authentische und
ehrliche Antworten des Probanden.

Die Stichprobe setzte sich wie folgt zusammen:

% Eine Beurteilung der Objektivitat erfolgt in Kapitel 7.3.6.
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Tabelle 16: Probanden der Interviewstudie in der Piloterhebung

Proband Demographie

Melanie® Weiblich

03HEO7CUD PhBa, 1. Semester

Lisa Weiblich

04SU28ULP LA HRGE, Mathematik und Physik, 1. Semester
Holger Ménnlich

08UTO3ENE LA HRGe, 2. Semester

Kathrin Weiblich

09CHO5NCD PhBa, 1. Semester

Kevin Mannlich

13AN14RPE ChBa, 1. Semester

Eleonore Weiblich

13MA17AOE PhMa, 3. Semester

Norbert Maénnlich

18NI30NOS PhBa, 1. Semester

Christian Mannlich

17EV16AMD LA HRGe: Physik und Geschichte, 8. Semester
Kerstin Weiblich

18MAO3LIE LA GyGe: Mathematik und Physik, 1. Semester
Frank Maénnlich

18MO004CSK LA GyGe: Mathematik und Physik, 1. Semester
Alexander Mannlich

22TA11INOO LA GyGe: Mathematik und Physik, 5. Semester
Hendrik Mannlich

23SA17RHS PhBa, 1. Semester

Horst Ménnlich

26ER27RKL PhBa, 1. Fachsemester (Studiengangwechsel von Lehramt Physik)
Marvin Mannlich

26RE29BTD LA GyGe, 5. Fachsemester

Maik Mannlich

29GA18LOL PhBa, 1. Semester

Jochen Ménnlich

XXMAO4HIL PhBa, 1. Semester

Die Zusammensetzung der Stichprobe unterscheidet sich beziglich Geschlechter- und
Studiengangverteilung kaum von der der Fragebogenerhebung, sie kann also als repra-
sentativ bezlglich dieser Kategorien bezeichnet werden. Unter den Befragten finden
sich allerdings verglichen mit der Fragebogenerhebung mehr Nutzer, was auch auf die

8 Alle Namen sind frei erfunden.
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Rekrutierung der Interviewteilnehmer durch personliche Ansprache zuruckzufiihren
sein kann. Diesbezlglich ist die Stichprobe nicht représentativ.

Insgesamt wurden 16 Interviews gefiihrt. Davon waren 13 mit Studierenden des ersten
(Fach-)Semesters, welche im Folgenden schwerpunktmafig ausgewertet werden. Zu-
sétzlich wurden 3 Interviews aus der Perspektive erfahrener Studierender in der Piloter-
hebung aufgenommen, unter der Annahme, dass erfahrenere Studierende retrospektiv
besser als Studienanfanger einschatzen konnen, an welchen Stellen im Studium sie
Schwierigkeiten gehabt haben und welche Unterstiitzung sie sich gewiinscht héatten.

Die Interviews dauerten durchschnittlich 24 Minuten (min: 14,5 Minuten; max: 32 Mi-
nuten).

7.3.4 Auswerteverfahren

Die Interviews wurden mit einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2014b) mit dem Schwerpunkt auf einer kategorienbasierten Aus-
wertung und Ergebnisdarstellung entlang der Hauptthemen ausgewertet. Bei einigen
Fragen wurden die Daten allerdings mit einer fallbezogenen thematischen Zusam-
menfassung ausgewertet.

Dazu wurden die Audioaufnahmen zundchst transkribiert. Flr die Auswertung wurde
ein Kategoriensystem entwickelt, mit dem die Transkripte codiert wurden. Die einzel-
nen Schritte (siehe Abbildung 40) werden nun im Detail beschrieben

7) Kategorienbasierte
Auswertung und

Ergebnisdarstellung

1) Initiierende
Textarbeit: Markieren

wichtiger Textstellen,
Schreiben von Memos

6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

3) Codieren des
gesamten bisher

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen
Hauptkategorie codierten
Textstellen

vorhandenen Materials
mit den Hauptkategorien

Abbildung 40: Ablaufschema der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014b, S. 78)
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Transkription

Aus o6konomischen Griinden und da eine inhaltliche Auswertung der Interviews im
Vordergrund stand, wurde von jedem Interview ein einfaches und wdortliches Tran-
skript (nach Dresing & Pehl, 2013) erstellt, das auf die Transkription von Tonhohen
und Sprachmodi verzichtet. Betonungen oder andere Auffélligkeiten wurden durch
Klammerzuséatze oder GroRschreibungen hervorgehoben. Um die Lesbarkeit zu gewéhr-
leisten, wurden Dialekte und Wortschleifungen, wenn maglich, ins Hochdeutsche Gber-
tragen, das Gleiche galt fur Sprachfehler. Grammatikfehler sowie Satzabbriiche oder
Wortfehlstellungen wurden hingegen mdglichst wortgetreu transkribiert. Pausen im
Sprachfluss werden je nach Dauer mit (.) fur weniger als 0,2 Sekunden (nach Kuckartz,
2014b), (..) fur etwa 1 Sekunde und (...) fir mehr als 2 Sekunden Sekunden mitnotiert.
Die Laute 4hm, ja, aha, mhm (bejahend), oder mhm (verneinend) werden nur mit-
transkribiert, wenn sie - z.B. als Antwort auf eine Frage - zwingend zum Verstandnis
notwendig sind.

Formal erhélt jeder Beitrag einen neuen Absatz. Die Interviewerin wird mit I, der oder
die Befragte mit B abgekuirzt. Jeder Absatz erhélt am Ende eine Zeitmarke, die Uber das
Programm f4 automatisch eingefligt wird. Personen und Orte werden anonymisiert.

OBERKATEGORIE PERSONENBEZOGENE  ALLGEMEINE
ANGABEN
e Subkategorie deduktiv e Personenbezogene, demographische Da-
e Subkategorie induktiv ten—PD
* e Allgemeine Personlichkeitsmerkmale
o Auspragung (Selbstzuschreibung) ALP *
o Langsam
o Faul

o Empathisch

Abbildung 41: Ubersicht tiber die Ordnung im Kategoriensystem der Piloterhebung (Ausfiihrlich in Kapitel
14.2.4)

Bildung der Ober- und Subkategorien des Kategoriensystems

Da die Interviews zum einen bekannte Konstrukte erfassen und zum anderen insbeson-
dere zu Prozess 1 und 2 (siehe Kapitel 2.4.1) erste Erkenntnisse erbringen sollten, wur-
de zur Erstellung der Oberkategorien eine deduktiv-induktive Kategorienbildung
gewadhlt. Die Subkategorien (siehe Abbildung 41) wurden rein induktiv gebildet.

Zunéachst erfolgte eine deduktive Oberkategorienbildung (Schritt 2 nach Kuckartz,
2014b). Mit diesen Kategorien wurde das gesamte Material mithilfe der Software
MAXQDA codiert und flr Textstellen, die sich keiner Kategorie zuordnen lieRen, eine
weitere Kategorie gebildet (induktive Kategorienbildung, Schritt 3 abgewandelt). Dabei
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wurde darauf geachtet, dass die Kategorien disjunkt sind, sich also nicht inhaltlich
uberschneiden. Dieses ist nach Schreier (2012) eine notwendige Voraussetzung fir die
Erstellung von Kategoriensystemen.

Die Oberkategorien wurden durch Beschreibungen im Codierleitfaden ergénzt. Mit ei-
nem zweiten Rater fand eine Konsensfindung statt (Schritt 4).

Dabei sind verschiedene Arten von Oberkategorien entstanden: Fakten-Kategorien, in-
haltliche Kategorien, evaluative Kategorien und formale Kategorien (Kuckartz, 2014b,
S. 43f.). Je nachdem, um welche Kategorie es sich handelt, empfiehlt Kuckartz (2014b)
bei der Bildung der Ausprdgungen ein unterschiedliches Vorgehen. Eine Fakten-
Kategorie klassifiziert eine Person oder einen Ort. Da diese vor der Auswertung der
Interviews ungekannt sind, werden diese induktiv aus dem Material gewonnen (Bei-
spiel: Personenbezogene, demographische Daten - PD). Das Gleiche gilt fir inhaltliche
Kategorien, die meist Themen widerspiegeln (wie z.B. Studienwahlmotive und Zielset-
zung des Physikstudiums — Intrinsisch — SWMIP) und formale Kategorien (wie z.B. die
Dauer des Interviews). Die Auspragungen der evaluativen Kategorien wurden in diesem
Fall auch aus dem Material abgeleitet.

Anschliefend wurden die Subkategorien induktiv gebildet und im Codierleitfaden den
Oberkategorien entsprechend ergénzt (Schritt 5).

Bildung von Auspragungen

Die Auspragungen der Kategorien wurden von beiden Codierern am gesamten Material
induktiv gebildet. Dabei wurde auch das Codiermanual weiter ergéanzt und um sich bei
der Codierung des gesamten Materials ergebenden Kategorien, Auspragungen und An-
kerbeispielen erweitert. Mit dem so fertig erstellten Kategoriensystem und Codierleitfa-
den wurde wieder das gesamte Material codiert (Schritt 6). Es wurde eine konsensuelle
Codierung nach Kuckartz, 2014b durchgefihrt.
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Abbildung 42: Beispiel fur die Codierung mit MAXQDA (Screenshot)

Das dabei gebildete Kategoriensystem ist nach Schreier (2012) ein Kategoriensystem
mittlerer Komplexitat (medium complexity), da es mehr als zwei Dimensionen (Oberka-
tegorien) besitzt, die jeweils nur ein Stufe an Subkategorien aufweist.

Prifung des Kategoriensystems

Danach wurde die Ubereinstimmung zwischen beiden Ratern bestimmt. Dabei wurde
die Segmentiibereinstimmung mit mindestens 50% Uberlapp berechnet, um zufallige
Uberschneidungen auszuschlieBen. Da es bei diesem Durchlauf ein Ziel war, die Codie-
reinheit - das ist ,,das einzelne Merkmal, das eine Codierung [...] auslost* (Kuckartz,
2014b, S. 47) - moglichst klein zu wahlen, sollte so sichergestellt werden, dass eine
Ubereinstimmung von MAXQDA erkannt werden kann. Dieses sollte so als Grundlage
fur den zweiten Durchlauf dienen, um so die Codiereinheit genauer zu definieren. Es
wurden bei den Interviews Ubereinstimmungen zwischen 7% und 52% erreicht, was als
ungeniigend zu bewerten ist. Dieses war zum einen auf den ungeniigend differenzierten
Codierleitfaden zurtickzufiihren, zum anderen auf eine nicht passende Festlegung der
Codiereinheiten. Aus diesem Grund wurde zunéchst der Codierleitfaden bei allen stritti-
gen Punkten gemeinsam verbessert. Gegebenenfalls wurden weitere Kategorien hinzu-
gefiligt. Danach wurde flr eine Codiereinheit festgelegt, dass sie den groRtmdoglichen
Umfang an Text umfassen sollte.

Die Codierung des Materials wurde mit diesen Anderungen erneut tberpriift. Die dabei
erreichten Ubereinstimmungen waren zwar sehr viel héher, aber immer noch nicht zu-
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friedenstellend (siehe Tabelle 17). Darum fand eine abschlieBende Uberpriifung mit den
beiden Ratern statt, bei dem jede Codierung, bei der keine Segmentiiberschneidung von
mindestens 75% gegeben war, diskutiert wurde. Das Ergebnis der abschliefenden Dis-
kussion ist zufriedenstellend (siehe Tabelle 17).

Tabelle 17: Angabe der Intercoder-Ubereinstimmungen im ersten Durchgang der Piloterhebung

Interview Anzahl an Codes und Ubereinstimmung nach
Ubereinstimmung vor abschlieBender Diskussi-
abschlielfender Diskussi- on
on

Melanie 96 Codes insgesamt

03HEO7CUD 47% Ubereinstimmung 90% Ubereinstimmung

Lisa 76 Codes insgesamt

04SU28ULP 71% Ubereinstimmung 95% Ubereinstimmung

Holger 44 Codes

08UTO3ENE 94% Ubereinstimmung 100% Ubereinstimmung

Kathrin 52 Codes insgesamt

09CHO5NCD 34% Ubereinstimmung 94% Ubereinstimmung

Kevin 68 Codes insgesamt

13AN14RPE 44% Ubereinstimmung 98% Ubereinstimmung

Eleonore 64 Codes insgesamt

13MA17AOE 40% Ubereinstimmung 95% Ubereinstimmung

Norbert 53 Codes

16NI30NOS 57% Ubereinstimmung 85% Ubereinstimmung

Christian 77 Codes insgesamt

17EV16AMD 33% Ubereinstimmung 95% Ubereinstimmung

Kerstin 69 Codes insgesamt

18MAO3LIE 34% Ubereinstimmung 95% Ubereinstimmung

Frank 88 Codes insgesamt

18MO04CSK 45% Ubereinstimmung 95% Ubereinstimmung

Alexander 70 Codes insgesamt

22TA11NOO 54% Ubereinstimmung 94% Ubereinstimmung

Hendrik 91 Codes insgesamt

23SA17RHS 43% Ubereinstimmung 92% Ubereinstimmung

Horst 93 Codes insgesamt

26ER27RKL 36% Ubereinstimmung 95% Ubereinstimmung

Marvin 44 Codes

26RE29BTD 57% Ubereinstimmung 91% Ubereinstimmung

Maik 108 Codes insgesamt

29GA18LOL 100% Ubereinstimmung 90% Ubereinstimmung

Jochen 91 Codes insgesamt

XXMAO4HIL 37% Ubereinstimmung 94% Ubereinstimmung
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Das fiir die endgultige Codierung verwendete Kategoriensystem umfasst verschiedene
folgende OBERKATEGORIEN, Subkategorien und Auspragungen. Das Kategoriensys-
tem mit den im zweiten Durchlauf erganzten Kategorien (*) ist im Anhang, Kapitel
14.2.4, einzusehen.

Auswertung

Die Interviewdaten wurden schwerpunktmal3ig mit einer kategorienbasierten Auswer-
tung entlang der Hauptthemen ausgewertet (Kuckartz, 2014b). Im Mittelpunkt stehen
dabei die Fragen ,, Was wird zu diesem Thema alles gesagt? [...] Was kommt nicht oder
nur am Rande zur Sprache? “ (Kuckartz, 2014b, S. 94). Fir einige Fragen (z.B. Nutzer-
beschreibungen) wurde mithilfe von fallbezogenen thematischen Summaries eine Fall-
Ubersicht angefertigt (Kuckartz, 2014b, S. 94ff.). Die Ergebnisse sind im folgenden
Kapitel dargestellt.

Nach der Auswertung der Interviews wurden diese mit den Daten der Fragebogenerhe-
bung verknipft (siehe Kapitel 7.4).
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7.3.5 Ergebnisse
Nun werden die Ergebnisse der Inhaltsanalyse thematisch sortiert vorgestellt und auf die
Forschungsfragen (siehe Kapitel 7.3.1) bezogen.

Fallbeschreibung der Nutzer und Nicht-Nutzer und Eingangsvoraussetzungen

Zu Beginn der Ergebnisdarstellung werden die einzelnen Falle kurz beschrieben. Dabei
wird neben der Beschreibung der Faktoren Demographie und der Eingangsvorausset-
zungen insbesondere auf deren Nutzungsverhalten eingegangen. Somit konnen erste
Hinweise zur Beantwortung der Forschungsfrage F2 gewonnen werden.

Der folgende Code-Matrix-Browser gibt einen Uberblick tber diese Faktoren, die Zah-
len geben jeweils an, wie haufig eine Textstelle entsprechend bei einem Probanden co-
diert wurde. Beispielsweise berichtet Horst in seinem Interview an verschiedenen Text-
stellen, dass er faul ist, Kevin nur an einer.

Jo Maik Mar Horst Hen Alex Frank Kers Chris Nor Ele Kevin Kathi Holge Lisa Melanie
Codesystem XX.. | 29G.. | 26R.. | 26E.. | 23S..| 22T. | 18M.. 18M.. 17E.. 16N.. 13M..' 13A. | 09C.. 08U.. 04S.. ' 03H...
= (Z] ALF - Allgemeine
(= ALP1- fau! 2 1
(= ALP2 - langsam 2
(Z] ALP3 - Perfektionist 2

(= ALP4 - empathisch

=% PS - Personenbezogene,
(s PS1 - Erstsemester 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
(s PS2 - Zweit- und Drittsemestar 1
(=% PS3 - Hohere Semestor 1 1 1
(Za P54 - Lehramt GyGe/ Bk 1 1 1 1
(=8 PS5 - Lehramt HRGe 1 1 1
(s PS7 - Mathe als zweites Fach 1 1 1 1 1
(s PS8 - Nicht Mathe als zweites Fach 1 1
=& PS6 - Fachstudium 1 1 1 1 1 1 1 1
(Zs PS9 - Chemiestudent 1

= (Za SWM - Studienwahl
(Za SWML1 - Physik intrin;
(Za SWM2 - Leistung Phy
(% SWM3 - Lehramt ints
(Z4 SWM4 - Leistung Lehren 1 1
(G SWMS - extrinsisch 1 1 1 1
(Z4 SWM6 - sonstiges 1 1 1 1

=)-(Z% SK - Selbstkonzept 1
Es SK1 - Frustrationstoleran:
(= SK2 - Durchblick 1 1
Z SK3 - unfaire Behandlung 1
(2 SK4 - Erfolgserlebnis/ 1
s Sk5 - frustiert 1
(=% SK6 - gut eingefunden 1 2 1 1 1 3 1 2
(2 SK7 - Lernen lerncn 1

=& MUTZ - Nutzung Lernzentrum
& NUTZ1 - Mathetutorium 1 2 3
(s NUTZ2 - Theotutorium 2 1
(Za NUTZ3 - Schulphysiktutorium 1
(Za NUTZ4 - Tutorium unbekzannt 2
(& NUTZ5 - Worksheps 1 1
(Za NUTZ6 - Lernraum 1 1 1 1 3 2 1
(Za NUTZ7 - Beratung 1 2
(a3 NUTZS8 - Biicher und Ordner 1
(Za NUtZ9 - Tutorium abgebrochen 1
Za NUTZ10 - keine Nutzung il 1 1
(Za NUTZ11 - Laborpraktikum 1

F
-

Abbildung 43: Code-Matrix-Browser der Eingangsvoraussetzungen und des Nutzungsverhaltens der Proban-
den der Piloterhebung (Hervorhebung der Nicht-Nutzer)
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e Jochen studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Er wahlte Physik aus intrinsi-
schen Motiven und weil er in der Schule in Physik gute Leistungen erzielt hat.
Er hat bisher den Lernraum und die Klausurvorbereitung genutzt. Au3erdem be-
nutzt er Bucher und Ordner aus der Bibliothek.

e Maik studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Er wahlte Physik ausschlieR3-
lich aus intrinsischen Motiven. Er nutzt das Mathetutorium.

e Marvin studiert Physik fir das Lehramt GyGe im hdheren Semester. Er wahlte
Physik sowohl aus intrinsischen als auch aus extrinsischen Motiven. Er gibt an,
sich im Studium eingefunden zu haben und inzwischen viele Dinge zu durchbli-
cken. Er hat das Theorietutorium genutzt.

e Horst bezeichnet sich selbst als faul. Er studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semes-
ter. Er wahlte Physik aus intrinsischen Motiven und weil er in der Schule gute
Leistungen erzielt hat. Er gibt an, dass er erst das Lernen lernen musste, um
dann Erfolgserlebnisse zu haben. Die Nutzung des Tutoriums hat er abgebro-
chen, die Klausurvorbereitung hat er genutzt.

e Hendrik studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Er hat Physik ausschlieBlich
aus intrinsischen Motiven gewdhlt. Er gibt an, sich im Studium zurechtgefunden
zu haben. Er hat bisher den Lernraum und die Klausur-Vorbereitung in An-
spruch genommen.

e Alexander studiert Mathematik und Physik fur das Lehramt GyGe im hdéheren
Semester. Er wahlte Physik sowohl als aus intrinsischen als auch aus extrinsi-
schen Motiven und weil er sowohl in Physik als auch im Unterrichten (Nachhil-
fe) gut war. Er gibt an, sich inzwischen gut im Studium eingefunden zu haben.
Er hat das Theorietutorium und die Beratung in Anspruch genommen.

e Frank studiert Physik und Mathematik auf Lehramt fir GyGe im ersten Semes-
ter. Er studiert Physik-Lehramt aus extrinsischen Motiven und, weil er in Physik
und im Unterrichten (Nachhilfe) immer gut war. Er hat bisher keine Malinahmen
genutzt.

o Kerstin studiert Physik und Mathematik auf Lehramt fiir GyGe im ersten Semes-
ter. Sie hat sich aus intrinsischen Motiven fur Physik-Lehramt entschieden, au-
Rerdem war sie in Physik vorher immer gut. Sie hat bisher keine der MaRnah-
men genutzt.

e Christian studiert Lehramt HRGe. Er wahlte Physik aus intrinsischen Motiven
und gibt an, Inhalte inzwischen mehr zu durchblicken, moniert aber auch unfaire
Behandlung im Praktikum. Insgesamt gibt er an, sich gut eingefunden zu haben.
Christian besuchte das Schulphysik-Tutorium.

o Norbert studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Er wahlte das Physikstudium
vorwiegend aus intrinsischen Motiven, aber auch aufgrund seiner guten Leistung
in der Schule und aus sonstigen Motiven. Er hat sich nach eigener Aussage gut
im Studium eingefunden. Norbert besucht das Mathetutorium und den Lern-
raum.
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e Eleonore bezeichnet sich selbst als langsam. Sie studiert Physik bereits im Mas-
ter. Sie wahlte das Physikstudium vorwiegend aus intrinsischen Motiven, aber
auch aufgrund ihrer guten Leistung und sonstigen Motiven (,,inkompetente Leh-
rerin®). Sie beschreibt ihren Zustand momentan als frustriert. Den Lernraum hat
sie bereits genutzt.

e Kevin bezeichnet sich selbst als faul. Er studiert Chemie im ersten Semester. Er
hat sich nach eigener Aussage gut im Studium eingefunden. Er hat bisher keine
MaRnahmen genutzt™.

e Kathrin bezeichnet sich selbst als perfektionistisch. Sie studiert Physik (B.Sc.)
im ersten Semester. Sie wéhlte Physik ausschlie3lich aus intrinsischen Motiven,
was sie im Interview h&ufig betont. Kathrin besuchte zu Beginn des Semesters
den Workshop Effektiv Aufgaben rechnen. Sie hat inzwischen ihr Studium abge-
brochen.

e Holger studiert Physik und Mathematik auf Lehramt fir HRGe im zweiten Se-
mester. Er hat Physik aus intrinsischen Motiven gewahlt und weil er im Schul-
fach gut war. Er hat sich nach eigener Aussage gut eingefunden. Holger nutzt
den Lernraum und hat dort auch schon mehrfach die Beratung in Anspruch ge-
nommen.

e Lisa studiert Physik und Mathematik auf Lehramt fur HRGe im ersten Semester.
Sie &ulert nur extrinsische Studienwahlmotive (Empfehlung eines Lehrers). Sie
hat sich nach eigener Aussage gut eingefunden. Lisa nutzt den Lernraum.

e Melanie studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Sie wahlte Physik aus-
schlieBlich aus intrinsischen Motiven. Im Laufe ihrer ersten Studienwochen war
sie oft frustriert und musste lernen, damit umzugehen. Sie besucht das Mathetu-
torium und den Lernraum, auBerdem hat sie den Studieneinstiegsworkshop Ef-
fektiv Aufgabenrechnen besucht.

Bei den Fallbeschreibungen fallt auf, dass Studienanfanger des Lehramtes GyGe keine
der Malinahmen nutzen. Weiterhin féllt auf, dass die Nutzung des Lernraums bis auf
eine Ausnahme immer mit der Inanspruchnahme der Beratung einhergeht.

Begrundung des Nutzungsverhaltens

Wie haufig bestimmte MalRnahmen genutzt wurden, konnte anhand der Auswertung der
Fragebogenerhebung (siehe Kapitel 7.2.6) schon fur die Piloterhebung beantwortet wer-
den. Die qualitative Inhaltsanalyse Interviews ermdglicht es, Grinde fir die Nutzung
oder Nicht-Nutzung gezielter und umfangreicher zu erfassen (Forschungsfrage F2).

Fir die Nutzung eines Tutoriums wurden drei Motive gefunden: Motivation, Akzep-
tanzgefiihl und Verstandnisforderung. Zwei Studierende bemangeln fehlende Motivati-
on, um selbststandig zu lernen. Damit kdnnten sie vermutlich eine Selbsttauschungsstra-

% Es ist darauf hinzuweisen, dass die MaRnahmen auch nicht in erster Linie an Chemiestudenten gerichtet
waren. Aus diesem Grund wird Kevin von weiteren Analysen zum Nutzungsverhalten ausgeschlossen.
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tegie verfolgen, indem sie denken, dass sie im Tutorium nur durch reine Anwesenheit
lernen. Es konnte aber auch sein, dass sie dort durch die Lerngruppe zu SRL angeregt
und motiviert werden. Eine weitere Begrindung flr ein Tutorium ist die Férderung von
Verstandnis: ,, Vor allem die Ubungen helfen und das Tutorium. [...] Weil da verstehe
ich echt mehr als in der Vorlesung “ (Maik, 66). Durch aktive Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff fordern die Tutorien Verstandnis. Ein Proband lobt dartiber hinaus, dass
er sich im Tutorium akzeptierter fihlt, als in der regularen Ubung, an der er die Arbeits-
atmosphare stark kritisiert:

,,Die Ubung hat sein [sic!] Ziel sehr verfehlt. Die Atmosphére in der Ubung war eher gedrun-
gen. /...] Und dieses stumpfe Vorrechnen an der Tafel, alle anderen sind still und gucken nur
zu. /...] wenn man da vorne steht und dementsprechend fehlen auch an einigen Stellen auch
einfach Erklarungen, die man normalerweise in einer gel6steren Atmosphare geben wiirde. Die
lasst man dann weg, weil man unsicher ist, ob das wirklich so stimmt und der Professor einen
anmeckert oder so. /...] Im Tutorium ist das halt ganz anders gelaufen, weil man halt wirklich
Fehler machen konnte. Man sollte ja auch aus den Fehler lernen (Alexander, 54) **.

Vielfaltiger fallen die Begrindungen aus, ein Tutorium nicht zu besuchen: Die Studie-
renden geben an, nicht Gber das Tutorium informiert zu sein (1 Proband), dass ihnen der
Zeitpunkt nicht passen wirde (4 Probanden), dass ihnen fir das Tutorium die Grundla-
gen fehlen (1 Proband) und teilweise kdnnen sie ihre Ablehnung nicht begrinden: ,, Ich
war, glaub ich, einmal war ich da und hat mir nicht gefallen* (Jochen, Zeile 130-132).

Grinde flr die Nutzung des Lernraums sind, dass sie dort weniger abgelenkt sind als
zuhause (9 Probanden), dass die dort mit anderen diskutieren kénnen und Hilfestellun-
gen bekommen (2 Probanden), dass dort die Ausstattung (insbesondere Whiteboard)
besser ist (3 Probanden) und weil sie einen Rat von Kommilitonen erhalten haben (1
Proband). Gegen den Lernraum spricht aus Sicht der Befragten, dass sich einige Studie-
rende dort mehr abgelenkt fiihlen (dieses hangt mit dem Zeitpunkt zusammen, an dem
sich den Physiktreff aufsuchen, zu StoRRzeiten ist es dort eher laut) (1 Proband), einige
sehen in der Nutzung keine Notwendigkeiten (2 Probanden), Lehramtsstudierende mit
Zweitfach Mathematik haben keine Kapazitaten fur Physik (2 Probanden): Sie suchen
den Physiktreff nicht auf, ,, weil wir eher an Mathe safSen. Wir sind immer sehr viel im
Mathelernzentrum gewesen ““ (Kerstin, 89).

Bedarfe

Der Bedarf an Unterstiitzungsmalinahmen ergibt sich anhand mehrerer Kategorien, die
in den Interviews erfragt wurden. Dieses ist zum einen die Beurteilung des bestehenden
Angebots und der weitere Unterstiitzungsbedarf (UNTERSTUTZUNG DURCH DAS
LERNZENTRUM, vor allem WU). AulRerdem konnen aus den Schwierigkeiten der
Studierenden (Schwl, Schwst) Riickschliisse auf Unterstiitzungsbedarf gezogen werden.

°! Die Quellenangabe bezieht sich auf den Probanden und die Zeile(n) im Transkript in MAXQDA.
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Die haufigste Antwort der Befragten ist, dass sie mit dem Angebot zufrieden sind und
keinen weiteren Unterstutzungsbedarf sehen (6 von 31 Codes): ,, Also eigentlich reicht
es echt. Also Mathe ist halt echt wichtig und Physik oft sind ja Ansprechpartner da und
dann kann man da auch mal Fragen stellen, wenn man irgendwo Probleme hat. Also
iCh bin zufrieden mit dem Angebot* (Maik, 126-127). Ein Bedarf liegt weiterhin bei
Tutorien zu schwierigen Veranstaltungen des zweiten Semesters: Mathematik fir Phy-
siker B, Experimentalphysik B und Theoretische Physik (je 4 Codes). Der Bedarf nach
einem Mathematiktutoriums oder einer anderen Form von Unterstiitzung wird dadurch
bestarkt, dass Mathematik mit Abstand als die groRte Schwierigkeit im Studium ange-
sehen wird (14 von 20 Codes der Kategorie DIE GROSSTEN SCHWIERIGKEITEN
(Schwst)). Dartber hinaus wiinschen sich jeweils drei Personen weitere Buicher im Phy-
siktreff, Hilfe bei Programmen wie z.B. LaTeX und bei der Klausurvorbereitung.

Neben den Tutorien und dem Lernraum (beide 9 Codes) wird auch die Beratung positiv
bewertet (7 Codes):

., Naja, mir hats halt ganz extrem geholfen, da einen kompetenten Mitarbeiter zu haben, der [ ...]
dann Hilfestellung geben kann. Weil das ist dann schon, auch einfacher, sage ich mal so zum
Physiktreff zu gehen, als dann nochmal zum Dozenten oder zum Ubungsleiter zu gehen und da
zu fragen. Oder halt dann in der Vorlesung zu fragen, das ist halt ich nenn ‘s mal einfacher fur
den Studenten selber. Also hilft das schon extrem weiter dieses Angebot“ (Holger, 108).

Dabei auflern die Studierenden nicht nur den Bedarf eines kompetenten Ansprechpart-
ners. Dieser sollte auch nahbar sein - im besten Fall ein Peer, sodass Unterstiitzung na-
hezu auf Augenhohe mdglich ist (4 Codes der Kategorie Hemmnis, Fragen zu stellen).
Funf Nutzer &uBern noch den Bedarf nach mehr Werbung fir die Angebote es Physikt-
reffs, da sie angeben, nicht ausreichend tiber das Angebot informiert zu sein.

Insgesamt sind die Nutzer des Physiktreffs (13 der 15 Physiker) mit dem Angebot groR-
tenteils zufrieden, sie wiinschen sich eine Fortfihrung der Angebote im folgenden zwei-
ten Semester. Die zwei Nicht-Nutzer geben sehr unterschiedliche Begriindungen fiir
ihre Nicht-Nutzung an: fehlende Notwendigkeit oder fehlende Zeit. Teilweise geben sie
auch diffuse Begriindungen.

Studier- und Lernverhalten und Einfluss des Physiktreffs auf das Lernen

Um den Einfluss des Physiktreffs auf den Lernprozess zu analysieren (F3b), wird zu-
nachst das Studier- und Lernverhalten der Befragten beschrieben. Dann wird darauf
eingegangen, inwiefern die Nutzung des Physiktreffs dabei eine Rolle spielt.

Betrachtet man zunéchst die Kategorie Lernen mit anderen Studierenden, so fallt auf,
dass die meisten Personen, sowohl alleine als auch in der Gruppe lernen. Diejenigen,
die Uberwiegend auch alleine lernen und dieses explizit betonen, sind Physik-
Bachelorstudierende des ersten Semesters (siehe Abbildung 44). In Abbildung 44 ist
auch zu erkennen, dass nur 2 der Interviewten zusétzliche Lernstrategien wie eine Wis-
sensaufbereitung mit Karteikarten nutzen. Betrachtet man das Zeitmanagement, so fallt
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7. Pilotphase (Zyklus 1)

auf, dass sowohl Lehramts- als auch Fachstudierende Schwierigkeiten angeben, ihr Stu-
dium zu organisieren. Dieses zeigt sich unter anderem in verstarkter Arbeit am Wo-
chenende oder nachts. Eine Strategie, damit umzugehen, ist die Konzentration auf ein
Fach, wie sie 5 der hier interviewten Physiker, anwenden. Ahnlich starke Probleme tre-
ten beim Anstrengungsmanagement auf. Wéhrend nur eine Person angibt, eine hohe
Anstrengung wahrzunehmen, verwenden 5 Personen Vermeidungsstrategien. Dieses
auBert sich darin, dass entweder erst Tipps oder die Ubung selbst abgewartet wird, be-
vor versucht wird, die Hausaufgaben zu l6sen. Auf die Spitze getrieben wird diese
Vermeidungshaltung durch die Studierweise nach dem sogenannten ,,Min-Max-
Prinzip“. Das bedeutet ,,maximales Ergebnis bei minimalem Aufwand®, bei Studieren-
den auch ,,4 gewinnt* genannt. Hendrik (Z. 63) beschreibt dieses Verhalten beispiels-
weise so:

,,Ich hab sie [die Bestehensgrenze] erreicht. Die waren auch kalkuliert die 50%. Also. Ich hab
nicht durch Zufall die 50% nur gemacht, sondern in den letzten zwei Ubungen habe ich keine
Aufgabe mehr bearbeitet, weil ich wusste, dass ich die 50% voll habe. Und da habe ich mich
lieber auf die Praktikumsberichte konzentriert. *

Sowohl bei Personen, bei denen Vermeidungsstrategien gefunden wurden, als auch bei
den anderen Studierenden lassen sich Lernschwierigkeiten feststellen. Zwei Personen
haben starke Motivationsprobleme. Eine Fachstudierende spricht von einem cognitive
overload und bricht ihr Studium nach dem 1. Semester ab.

Jo Maik Marvin Horst Hen Alex Frank Kersti Chris Nor Eleo Kevin Kathi Holger Lisa Mel

Codesystem XXMA... | 29GAl...| 26RE2.. | 26ER2.. | 235Al.. | 22TAll..' 18MOO..' 18MA.. ' 17EV1..  16NI3..  13MAl.. 13AN1.. 09CHO.. 08UTO.. 04SU2.. ' O3HEO..
(=2 LMA - Lernen mit anderan
s LMAL - Einzelarbeit 1 1 1
(4 LMA2 - Nie Einzelarbeit 1
(2 LMA3 - Mischlerner 1 2 1 1 1 2 1 1 1 2 2 1 2 3 2 1
= G STR - Lernstrategicn
(Ga STRI - Karteikarten 2 1
=a STR2 - Whiteboard 1
s STR3 - viel lesen
a STR4 - mitschreiben 1
o (=% ZEIT - Zeitmanagemant
(G ZEIT1 - Zeitprobleme 1 2
(s ZEIT2 - Besseres 1 1
(a ZEIT3 - Wochenends 2 2 1 1
{Za ZEIT4 - Nachteule 1 1 1
(Ea ZEITS - Wochenplan 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1
{Za ZEIT6 - Zeitprobleme
s ZEIT7 - schlechtes 2
(& ZEITS - Konzentration 1 1 2 1 2
oG ANSTR - 1
(E ANSTRL - dhnliche 1 1
() ANSTRZ - Tipps 1
(2 ANSTR3 - Abschreiben 1
=4 ANSTR4 - Mini-Max 1 2 1
(& ANSTRS - Ubung 1 1
= ANSTRS - hohe 1 1
=G SCHWL -
Za SCHWLI - 4 1
Za SCHWL3 - Overlead 1
(Ea SCHWHM - 1 1

Abbildung 44: Code-Matrix-Browser zum Studier- und Lernverhalten

Nun wird der konkrete Umgang mit den Vorlesungen und Ubungen beschrieben.

Die interviewten Personen bereiten die VVorlesung am haufigsten durch Lesen der Vor-
lesungsunterlagen nach (10 Probanden, davon alle 3 Nicht-Nutzer und 7 Nutzer). Dieses
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findet oft auch unterwegs statt (z.B. im Bus). Ein zusétzliches Nachschlagen z.B. nicht
verstandener Fachbegriffe in Fachliteratur (5 Probanden) oder im Internet (4 Probanden)
wird nur von je einem Viertel der Befragten durchgefiihrt. Eine Person befragt zu Un-
klarheiten Kommilitonen. Ein Nicht-Nutzer und zwei Nutzer fassen sich das Vorle-
sungsskript bereits im Semester zusammen. Nur zwei Personen rechnen Beispiele aus
der Vorlesung nach (siehe Abbildung 45).
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Abbildung 45: Strategien zur Nachbereitung der Vorlesung

Aus diesen Ergebnissen lasst sich schliel3en, dass die Vorlesungen insgesamt sehr wenig
oder nur oberflachlich nachgearbeitet werden. 13 der 16 Interviewten (10 Nutzer, alle 3
Nicht-Nutzer) erkléren, dass sie das Skript wéahrend der Vorlesungszeit nur zur Ldsung
der Ubungsaufgaben verwenden. Das Nutzen von Biichern (5 Probanden) oder des In-
ternets (3 Probanden) wird weniger haufig praktikziert. Nur zwei Personen nutzen ihre
eigenen Notizen (siehe Abbildung 46).
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Abbildung 46: Strategien zur Lésung der Ubungsaufgaben
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In Abbildung 46 sind auch die generellen Strategien zur Lésung eines Ubungszettels
aufgefiihrt: Es féllt auf, dass die meisten Befragten mit der fur sie leichtesten Aufgabe
beginnen. Von diesen sieben Personen sind auch sechs Erstsemesterstudierende. Funf
Personen, davon alle drei Nicht-Nutzer, beginnen mit der ersten Aufgabe auf dem
Ubungszettel. Zur Losung der Ubungszettel verwenden die Befragten vorwiegend das
vorliegende Skript (13 Codes). Bicher (10 Codes von Nutzern, 3 von Nicht-Nutzern)
und das Internet (3+2 Codes) sowie eigene Notizen (2 Codes) werden nur selten ver-
wendet.
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Abbildung 47: Strategien zur Prifungsvorbereitung

Das Rechnen der Ubungszettel (vgl. Abbildung 47) kurz vor der Prifung ist die von
allen Befragten am hdufigsten genutzte Strategie zur Prufungsvorbereitung (11 Perso-
nen). Das lasst sich dadurch erklaren, dass die Klausur im Wesentlichen aus abgewan-
delten Ubungsaufgaben besteht. Das Skript liest zur Priifungsvorbereitung nur knapp
die Halfte der Interviewten. Musterlésungen sind fur vier Personen relevant. Weitere
Aufgaben mdchten nur zwei Personen rechnen. Eigene Notizen fertigen nur zwei Inter-
viewte an.

Die Prufungsvorbereitung der Befragten ist zielgerichtet: Die Klausur soll bestanden
werden. Dabei legen die Befragten Studierenden groRtenteils einen starkeren Fokus auf
,rezeptartige™ Losungsverfahren statt auf Verstdndnis des physikalischen und mathema-
tischen Hintergrundes.

Vier der Befragten nutzten die Klausurvorbereitung des Physiktreffs. lhr Ziel ist es, die
Klausur zu bestehen und dazu konkrete Strategien fiir Ubungszettel zu lernen. Die Stu-
dierenden waren nicht in der Lage, sich selbststandig im Sinne von SRL auf die Priifung
vorzubereiten, und wollten dementsprechend ihr Lernverhalten anpassen (siehe F4b):
,»ratsachlich [habe ich] bisher nur [die] Prifungsvorbereitung fir Physik [genutzt].
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Den Rest nicht, dann lieber schnell nach Hause und in die Kneipe mit ein paar Freun-
den am Wochenende zumindest. Oder auch so “ (Hendrik, 81).

Insgesamt wurden fiir alle relevanten Studientatigkeiten (Ubungszettel losen, Prakti-
kumsberichte schreiben, Klausurvorbereitung, ...) Maflnahmen des Physiktreffs genutzt.
Dass der Physiktreff einen positiven Einfluss zu haben scheint, lasst sich aus den Beur-
teilungen der MaRnahmen durch die Studierenden vermuten: Die Studierenden duf3ern
sowohl zu der Beratung (7 Codes) als auch zum Tutorium (9 Codes), dass dieses ver-
standnisfordernd sei. Die Studierenden profitieren wie schon beschrieben nach eigener
Aussage insbesondere von Tafeln und Whiteboards, um gemeinsam Losungen zu disku-
tieren. Ein positiver Einfluss ist nach Einschatzung der Studierenden die positive Ar-
beitsatmosphére durch einen Peer-Tutor oder -Berater. Dieses lasst den Schluss zu, dass
der Physiktreff durchaus einen positiven Einfluss auf den Lernprozess haben kann, ins-
besondere im Kontrast zu den curricular verankerten Veranstaltungsformaten. Studie-
rende &uRern insbesondere zu den Ubungen Unzufriedenheit beziiglich des Verstandnis-
ses und der dort erlebten Wertschatzung (Haak, 2016). Die Verstandnisschwierigkeiten
wurden beispielsweise (ber fehlende SRL-Strategien erkldrt (typische Aussage: ,,Mir
fehlt der Ansatz.).

Weiterhin beschreiben die Studierenden einen positiven Einfluss der Lernbegleitung auf
die Motivation und das Konzeptverstandnis (2 Codes). Die Interviewten geben an, dass
sie diese Erfahrungen nicht alleine/ohne Betreuung gemacht héatten:

Ich ,,sitze jetzt mit drei Kommilitonen in ner Lerngruppe. Wir werden betreut. Das funktioniert
eigentlich sehr gut. Ich bin sehr begeistert. Ich frage mich warum ich das nicht von Anfang an
so gemacht habe. Dann wér ich auch viel motivierter gewesen und so weiter, weil wenn man
eben vorankommt “ (Horst, 74).

Wie der Physiktreff den Lernprozess konkret beeinflusst, kann aus den Daten der Pilo-
terhebung noch nicht geschlussfolgert werden. Dieses kdnnte zum einen daran liegen,
dass die Studierenden den Einfluss nicht genau verbalisieren kénnen oder dass der In-
terviewleitfaden dieses nicht gut genug erfasst.

Studien- und Kontextbedingungen

Die Studien- und Kontextbedingungen werden insgesamt sehr gemischt
wahrgenommen. 8 Studienanfanger geben an, sich gut eingefunden zu haben. Frustriert
sind Uberraschender Weise nur Studierende héheren Semesters. Dafiir geben aber vier
Studienanfanger an, bereits ,,Frustrationstoleranz® erlernt zu haben. Zwei Studierende
fuhlen sich unfair durch die Bewertung ihrer Praktikumsleistungen behandelt, drei
Studierende kritisieren ihre Dozenten und insbesondere Ubungsleiter stark. Dieses
aulert sich auch im Hemmnis Fragen zu stellen (3 Codes). Wéhrend eine Person ihr
ganzes Studium infrage stellt, sind zwei Personen vom Studium sehr begeistert, was
auch durch die gute Betreuung (2 Codes) erklart werden kann.
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Korrelationen der Einschéatzungen der Studien- und Kontextbedingungen mit anderen
Personenvariablen konnten nicht gefunden werden.

7.3.6 Uberprufung der Giite von Forschungsanlage und qualitativer Inhaltsana-
lyse

Die Gutekriterien quantitativer Forschung Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat sind
weithin anerkannt. Geeignete Gutekriterien fur qualitative Forschung werden allerdings
viel diskutiert (Kuckartz, 2014b). Am fir eine qualitative Inhaltsanalyse geeignetsten
halt Kuckartz (2014b) die von Miles & Hubermann (1995) eingeflihrten Kriterien Be-
statigbarkeit, Zuverlassigkeit/Verlasslichkeit/Auditierbarkeit, Glaubwuirdig-
keit/Verlasslichkeit und Ubertragbarkeit/Passung®. Da sich die qualitative Inhaltsana-
lyse in dieser Arbeit nach Vorgaben von Kuckartz (2014b) richtet, erscheint es ange-
messen, sich auf diese Giitekriterien zu beziehen.

Bestatigbarkeit

Die Bestatigbarkeit (original: objectivity/confirmability) entspricht dem Gdutekriterium
Obijektivitat der quantitativen Forschung. Miles & Hubermann (1995) bezeichnen die
Bestatigbarkeit als gegeben, falls folgende Frage bejaht warden kann: “Does the con-
clusion depend on the subject and conditions of inquiry?” (Miles & Hubermann, 1995,
S. 278).

Dazu formulieren sie eine Reihe von Kriterien, die zur Reflexion der Bestatigbarkeit
einer Studie anregen sollen. Im Folgenden wird dargestellt, inwiefern die hier darge-
stellte qualitative Pilotstudie umgesetzt wurde, um diesen Kriterien zu gendigen.

Das wichtigste Kriterium der Bestatigbarkeit ist die vollstdndige und umfassende Be-
schreibung der Datenerhebung und Auswertung. In diesem Fall handelt es sich um eine
leitfadengestutzte Interviewstudie, die mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2014b) ausgewertet wurde. Die Entwicklung des Leitfadens wurde in Kapitel
7.3.2 dargestellt, der Interviewleitfaden selbst in Kapitel 14.2.3. Die Durchfiihrung der
Interviews wird anhand eines typischen Ablaufs in Kapitel 7.3.3 offengelegt. In Kapitel
7.3.4 wurde das Auswerteverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse und der dafur not-
wendigen Vorarbeiten (Transkription) beschrieben. Dariber hinaus wird das Katego-
riensystem in Kapitel 14.2.4 dargestellt. Auf eine Darstellung aller Interviewtranskripte
und des Codiermanuals der Piloterhebung wurde verzichtet, um den Umfang dieser Ar-
beit in gedruckter Form in einem angemessenen Rahmen zu halten.”

% Die englischen Bezeichnungen der Giitekriterien von Miles und Hubermann (1995) sind in diesem
Unterkapitel mit ,,original:* gekennzeichnet.

% Bei Interesse am vollstindigen Datensatz wenden Sie sich bitte an die Autorin dieser Arbeit:
inka.haak@upb.de
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Um neben der Auswertung auch die Argumentation der Ergebnisse schlussig zu gestal-
ten, wurden die Ergebnisse in Kapitel 7.3.5 wie bei der quantitativen Fragebogenstudie
thematisch gebiindelt dargestellt (z.B. zur Begriindung des Nutzungsverhaltens). In die-
ser thematischen Darstellung wurde Bezug auf die Forschungsfragen genommen. Bei
der Ergebnisdarstellung wurde auch darauf geachtet, verschiedene Erklarungen und
weiterhin offene Fragen darzustellen. Dennoch kann die Bestatigbarkeit/Objektivitat der
Auswertung in Bezug auf die auswertende Person kritisch hinterfragt werden. Da die
Interviews von einer Projektverantwortlichen, der Autorin dieser Arbeit, durchgefuhrt
wurden, die im Projekt ,, Heterogenitdt als Chance - Physiktreff “ das Ziel verfolgt, ein
funktionierendes MalRnahmensystem zu entwickeln, ist dieser Punkt der Bestatigbarkeit
durchaus kritisch zu hinterfragen. Es kdnnte der interviewenden Person unterstellt wer-
den, sowohl bei der Befragung als auch bei der Auswertung die Ergebnisse auf das Pro-
jektziel hin bewusst oder unbewusst zu interpretieren. Tatséchlich ist eine wichtige Teil-
frage des Leitfadens ,, Wie hat es [die Mafinahme] dir weiter geholfen? *, die implizit
einen positiven Effekt einer MalRnahme unterstellt. Die Auswertung dieser Frage zeigte
jedoch, dass diese Frage durchaus auch negativ beantwortet wurde. Die zuvor genannte
Kritik an der Bestatigbarkeit kann damit also teilweise relativiert werden. Dennoch soll-
ten die Interviewfragen bei der Uberarbeitung des Leitfadens auf ihre Neutralitdt und
Obijektivitat gepruft und gegebenenfalls Uberarbeitet werden. Die zuvor genannte Ein-
schrankung der Bestéatigbarkeit kann auch dadurch teilweise relativiert werden, dass die
Auswertung - insbesondere die Codierung - von zwei Ratern durchgefiihrt wurde, die
sich Uber jede Auswertung einig sein mussten (siehe dazu auch Interne Studiengute).

Zuverlassigkeit/Verlasslichkeit/Auditierbarkeit

Die Zuverlassigkeit/Verlasslichkeit/Auditierbarkeit (original: reliabili-
ty/dependability/auditability) des Forschungsansatzes entspricht nach Miles & Huber-
mann (1995) einer ,,Qualitdtskontrolle®.

Im  Folgenden  soll  dargestellt  werden, inwiefern die  Zuverlassig-
keit/Verlasslichkeit/Auditierbarkeit hergestellt wurde.

Die Forschungsfragen wurden in Kapitel 4.3 theoriegeleitet entwickelt. Das Zuverlas-
sigkeitskriterium Klarheit kann also als erfiillt betrachtet werden. Ebenfalls kann die
Passung von Forschungsfragen und generellem Studiendesign als erfllt betrachtet wer-
den: Da die Forschungsfragen, wie in Kapitel 5 dargestellt, umfassend und komplex
sind, wurde sich fur einen Design-Based-Research-Ansatz mit mixed methods entschie-
den.

Ein objektiveres Zuverlassigkeitskriterium stellt die Intercoderlibereinstimmung dar,
diese wurde bereits in Kapitel 7.2.4 diskutiert und konnte letztendlich zufriedenstellen-
de Ergebnisse vorweisen (siehe Tabelle 17).

Eine ausfuhrliche Auswertung der Daten, bei der die Ergebnisse der Interviewerhebung
mit denen der Interviewerhebung verknupft werden, wird im folgenden Kapitel 7.4 vor-
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genommen. Aus diesem Grund kann an dieser Stelle nicht beurteilt werden, inwiefern
die Daten in einem bergeordneten Zusammenhang theoriegeleitet ausgewertet wurden.

Interne Studiengiite: Glaubwurdigkeit/Verlasslichkeit

Das Gutekriterium  Glaubwirdigkeit/Verlasslichkeit  (original: internal validi-
ty/credibility/authenticity) kann zusammengefasst werden zu: “Do the findings of the
study make sense?” (Miles & Hubermann, 1995, S. 279). Um darzustellen, inwiefern
die Interviewpilotierung den Gutekriterien Glaubwirdigkeit/Verlasslichkeit entspricht,
bzw. wie versucht wurde, diesen Kriterien zu genligen, wird sich ebenfalls an den
Checklisten von Miles & Hubermann (1995) sowie an Kriterien von Schreier (2012)
orientiert. Um die interne Studienglte herzustellen, ist es nach Miles & Hubermann
(1995) wichtig, dass die Ergebnisdarstellung vor dem Hintergrund der individuellen
Biographien der Befragten deren subjektive Wahrheit (nach Helfferich, 2011) widergibt
und plausibel ist. Schreier (2012) spricht in diesem Kontext auch von face validity (Au-
genscheinvaliditat nach Bortz & Doring, 2006).

Um diesem Kriterium der internen Studienglte zu entsprechen, wurden die in der Pilo-
terhebung befragten Félle und deren Demographie beschrieben. AuRRerdem wurden sie,
um eine Vergleichbarkeit mit der Fragebogenerhebung zu haben, in Nutzer und Nicht-
Nutzer unterteilt. Dieses ermdglicht insbesondere bei der Verwendung der die Argu-
mentation stitzenden Zitate eine umfassende, den persdnlichen Umstanden entspre-
chende Ergebnisinterpretation. Dabei konnten auch erste Hinweise auf die Prozesse
beim Lernen und den Einfluss des Physiktreffs auf diese gewonnen werden. Dennoch
konnte mit den Ergebnissen der Pilotbefragung noch nicht bei allen Interviews™ eine
hinreichende Interpretationstiefe hergestellt werden, was allerdings auch noch nicht zu
erwarten war (siehe Kapitel 7.3.1). Die Inhaltsvaliditat (content validity nach Schreier,
2012) ist also nur als eingeschréankt erflllt zu betrachten. Mithilfe der ersten Hinweise
kann nun der Leitfaden fir die Haupterhebung Uberarbeitet werden, von der sich eine
umfassende und tiefergehende Beantwortung aller Forschungsfragen erhofft wird.

Fur Miles & Hubermann (1995) sind die Replizierbarkeit der Daten in weiteren Stu-
dienteilen sowie die Koharenz der Ergebnisse wichtige Validitatskriterien. Diese kon-
nen an dieser Stelle allerdings nicht beurteilt werden, da die Ergebnisse erst im folgen-
den Kapitel 7.4 zusammengefiihrt werden. In Kapitel 7.5 findet eine abschliel3ende
Uberpriifung der Giite der Instrumente der Piloterhebung statt.

Externe Studiengtite: Ubertragbarkeit/Passung

Ein weiteres Kriterium ist die Ubertragbarkeit/Passung (original: external validi-
ty/transferability/fittingness). ,, We need to know whether the conclusion of a study have
any larger impact” (Miles & Hubermann, 1995, S. 279). Dazu gehort neben einer ge-

% Einige Probanden konnten trotz teilweise wenig tiefgehenden Fragen umfassende Antworten geben, die
eine notige Interpretationstiefe aufweisen.
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nauen Stichprobenbeschreibung (siehe Kapitel 7.3.5) auch die Diskussion limitierender
Faktoren.

Zunéchst kann die Stichprobe selbst als limitierender Faktor betrachtet werden, da in
dieser die Nutzer Uberreprasentiert sind. Das kdnnte zu einseitigen Aussagen bezuglich
der Wirksamkeit des Physiktreffs fihren. Diese Limitation ergab sich vermutlich durch
die freiwillige Teilnahme an der Interviewerhebung.

Die starkste Limitation der Ubertragbarkeit und Generalisierbarkeit dieser Studie liegt
aber in ihrer Ortsgebundenheit. Da es sich um ein lokales Projekt handelt, haben zumin-
dest die evaluativen Fragen (insbesondere F1) nur eine Aussagekraft Giber den Physik-
treff an der Universitat Paderborn zum Zeitpunkt der Befragung. Dennoch kann vermu-
tet werden, dass nach Auswertung der Haupterhebung allgemeine Prinzipien zum Auf-
bau und zur Weiterentwicklung von Malinahmen gewonnen werden konnen.

Um dennoch eine Ubertragbarkeit der MaRnahmen fiir andere Universitaten priifbar zu
gestalten, wurde in Kapitel 3 zunachst ein Uberblick tiber verschiedene Manahmen der
Studieneingangsphase gegeben. Die konkrete Umsetzung wurde in Kapitel 7.1 darge-
stellt, sodass Malinahmen adaptiert werden kdnnten. Dieses entspricht dem Gutekriteri-
um der Nutzbarkeit®™ (original: utilization/application/action orientation) nach Miles &
Hubermann (1995).

Wéhrend der Durchfuhrung der Studie wurden aulRerdem verschiedene andere Strate-
gien (Kuckartz, 2014b) verfolgt, um die Ubertragbarkeit zu verbessern. Dieses waren
das peer debriefing mit Leitern anderer Lernzentren an der UPB, die nicht direkt in das
Forschungsprojekt eingebunden waren. AulRerdem gab es durch die Mitarbeit und
Durchfiihrung der MalRnahmen auch einen ausgedehnten Aufenthalt im Feld. Eine Zu-
sammenfihrung mit den Daten der quantitativen Fragebogenstudie (siehe folgendes
Kapitel 7.4) wurde ebenfalls durchgefihrt.

Weitere Gutekriterien

Neben den zuvor diskutierten Gutekriterien kénnen zur Beurteilung einer qualitativen
Inhaltsanalyse weitere Gutekriterien nach Miles & Hubermann (1995), Schreier (2012)
und Kuckartz (2014b) herangezogen werden.

Zundachst wird explizit die Glte des Kategoriensystems beurteilt. Dazu wird zundchst
die Exklusivitat (exclusiveness) nach Schreier (2012) beurteilt. Dieses bedeutet, dass in
einer Codiereinheit nur eine Subkategorie eines (Sub-)Codes codiert sein sollte. Dieses
ist in der hier vorgenommenen Inhaltsanalyse nicht bei allen Subcodes der Fall. Dieses
hat zwei Grinde: Zum einen wurden der Verstandlichkeit halber Sinnabschnitte (oft
bestehend aus einer Frage der Interviewerin und Antwort durch den Interviewten) co-
diert, die dadurch mehr Informationen erfassen als nur eine Auspragung. Zum anderen

% Eigene Ubersetzung
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wurden bei der in dieser Arbeit vorgenommenen Inhaltsanalyse auch inhaltlich Katego-
rien codiert. Da ein Sinnabschnitt (eine Codiereinheit) mehrere Inhalte, z.B. in Form
einer Aufzahlung haben kann, wird fur diese Arbeit das Nichterfiillen des Kriteriums
Exklusivitat als akzeptabel bewertet. Beispielhaft ist in Abbildung 48 zu sehen, dass die
Zeilen 101 und 102 sowohl mit dem Code PHT-7 als auch PHT-2 markiert wurden.

I: Und jetzt sozusagen bei der Klausurvorbereitung. Hast du da das Gefiihl sozusagen, dass dir dann jetzt was
bringt, oder was denkst du jetzt davon wies lauft?

B: Jetzt im Treff?

|: Genau im Lernzentrum, wo du da zu finft sitzt.

-NUTZ12 -

B: Joa, klar sonst wiirde ich es nicht machen. Joa das bringt mir auf jeden Fall was. Ich meine wir hanhaben das
jetzt so, dass wir Ubungsaufgaben zu Hause machen, was wir dann besprechen, was man dann ja auch in der
Ubung also wie heilkt das denn? Also in der Ubung gemacht wird. Also das ist genauso wie in den Vorlesungen. Da
machte jeder schnell nach Hause, da fragt auch keiner nach. Da denkt man sich dann die Musterlésung wird eh
spater vorgestellt. Also mir bringt das auf jeden Fall was. Besonders auch diese Motivation dabei, dass man zu
bestimmtem Datum fertig haben muss. Ja.

I: Gabs denn vorher Griinde, warum du vorher noch nicht so oft den Raum oder so genutzt hast?

B: Ja, ich war ein paar Mal da und da waren auch andere da und die haben, die waren ziemlich laut, eigentlich

konnte man da gar nichts machen, die haben da Techno gehdrt und sowas. Ich fand das nicht so prickelnd und hab
mich dann so ein bisschen abgehalten dahin zu gehen und ja. Also war der einzige Grund, was dagegen spricht. U
Wenns voll ist. Ist dann natirlich kein Platz. Ich wiirde es mir groBer wiinschen, eigentlich.

I: Ok. Aber jetzt wenns halt nicht so voll ist, geht es dann vom Platz her, oder?

B: Ja, klar.

Abbildung 48: Beispielcodierung aus Dokument Horst, 97ff.

Ein weiteres Kriterium flr Kategoriensysteme ist, dass sie ausschopfend (exhaustive
nach Schreier, 2012) sein sollen. Dieses Kriterium kann als erfillt betrachtet werden, da
jede Auspragung einem Code und jeder Code einer Oberkategorie untergeordnet ist.
Das Codiersystem ist aulerdem gesattigt (saturated, ebenda), da jede Auspragung min-
destens einmal codiert wurde.

Betrachtet man neben der Beurteilung der Auswertung die evaluationsgeleitete Weiter-
entwicklung lokaler MaBnahmen (siehe dann Kapitel 8.1), so kann man im Rahmen
dieser Forschung von einer Aktionsorientierung (action orientation) sprechen.
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7.4 Zusammenfihrende Diskussion

In dieser Diskussion werden nun die Ergebnisse der Fragebogen- und Interviewerhe-
bung zu den Forschungsfragen zusammengefuhrt, zu denen bereits in der Piloterhebung
Erkenntnisse gewonnen werden konnten.

7.4.1 F1: Bedarfe an Unterstitzungsmalinahmen

In der Piloterhebung konnte gezeigt werden, dass mit dem bestehenden Angebot der
Bedarf der Studierenden schon zu einem grof3en Teil abgedeckt wird. Welche Bedarfe
gut abgedeckt werden und an welchen Stellen noch Verbesserungsbedarf besteht, wird
im Folgenden erléautert.

F1: Welche Bedarfe an Unterstlitzungsmanahmen bestehen?

Alle 13 Nutzer aus der Interviewstudie sprechen sich fir eine Fortflihrung der Unter-
stitzungsangebote Lernraum (9 Codes), Lernbegleitung (7 Codes) inklusive Klausur-
vorbereitung und Mathematik- bzw. Theorietutorium (9 Codes) aus.

Der Lernraum mit der Lernbegleitung wird als sinnvoll von den Studierenden beurteilt,
um sich dort mit Kommilitonen und Studierenden hoherer Semester zu treffen. Der
Physiktreff-Raum konnte nach Aussage der Studierenden allerdings noch durch Biicher
weiter ausgestattet werden. Zu der Lernbegleitung (auch Klausurvorbereitung) auf3ern
allerdings die Befragten, dass sie den Bedarf nach Beratung und Unterstiitzung bei den
Hausaufgaben erst bei der Nutzung entwickelt haben. Dabei ist den Befragten besonders
der Ansprechpartner in Form eines Peers wichtig, da sie sich nicht trauen, mit dem
Ubungsgruppenleiter oder Dozenten (oft ein Professor) direkt zu reden. Dieses konnte
auch in anderen Studien am Standort Paderborn gezeigt werden (Haak, 2016). Ein Onli-
ne-Angebot kommt flr die Studierenden hingegen nicht infrage.

Es besteht weiter der Bedarf an Tutorien zu Mathematik und theoretischer Physik. Diese
sind mit einer Nutzungsquote von 40% die am hdufigsten genutzten MalRnahmen. Die-
ser hohe Bedarf kann durch die Ergebnisse der Abbruchstudien erklart werden (vgl.
Kapitel 1.3). Dort wurden Leistungsprobleme insbesondere bei abstrakten Inhalten und
Methoden fur Studienschwund verantwortlich gemacht und Studierende erhoffen sich
durch die Nutzung der Tutorien erfolgreich mit den geforderten Leistungen umzugehen.

Der Bedarf an Workshops, Selbstlernaufgaben und Selbsteinschéatzungstests scheint
wesentlich geringer zu sein als der nach den zuvor beschriebenen Malinahmen. Dieses
wird zum einen darin deutlich, dass die Interviewten abgesehen von einer Bestétigung,
dass sie diesen besucht haben, nicht auf die Workshops eingehen. Zum anderen haben
nur 8% der mit dem Post-Fragebogen erfassten Personen, diese besucht. Trotzdem &u-
Rern einige Studierende erwartungsgemal (siehe Kapitel 2.1) weiterhin den Bedarf nach
kurzfristiger Unterstutzung bei den Hausaufgaben und beim SRL. Der langfristige Nut-
zen dieses Angebots kdnnte nicht wahrgenommen oder wertgeschétzt werden, da Stu-
dierende oft auf eine Losung kurzfristiger Probleme aus sind (beispielhaft zur Zielset-
zung von Ubungen in Haak, 2016). AuRerdem konnte das Format eines zusatzlichen

165



7. Pilotphase (Zyklus 1)

Angebots nicht ansprechend sein. Dartiber hinaus konnte eine zu geringe Werbung zu
geringen Teilnehmerzahlen geflihrt haben. 5 Interviewte duflern den Bedarf nach einer
besseren Information tber die Angebote.

Als problematisch konnte auch sein, dass Uberforderungserscheinungen dazu fiihren
kdnnten, einen entsprechenden subjektiven Bedarf nach Unterstiitzung nicht zu duRern,
auch wenn Studienschwierigkeiten auftreten. Es kann aufgrund der Interviewergebnisse
vermutet werden, dass insbesondere die Gruppe der LA-GyGe-Studierenden mit Zweit-
fach Mathematik diesbezuglich gefahrdet ist. Aufgrund von cognitive overload sind
diese gerade im ersten Semester nicht mehr in der Lage, sich Hilfe in Physik einzuho-
len. Nach Gerholz (2014) konnte hier von einem umgekehrten Matthdus-Effekt gespro-
chen werden.

7.4.2 F2: Nutzung des Physiktreffs
Forschungsfrage F2 wurde in zwei Teilfragen unterteilt. Die bisherigen Befunde werden
nun unter diesen Fragestellungen diskutiert.

F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

7.4.2.1 Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen
F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanfanger finden?

Da die Uberpriifung der Giitekriterien insbesondere bei der internen Studiengiite noch
Mangel im Leitfaden und somit bei der Interpretationstiefe der Transkripte festgestellt
hat, wurde in der Piloterhebung noch keine typenbildendende Inhaltsanalyse durchge-
fuhrt. Um dennoch erste Hinweise auf mogliche Typen zu finden, werden Charakteristi-
ka der Gruppen Nutzer und Nicht-Nutzer miteinander verglichen.

Bei der Analyse der Personengruppe der Nicht-Nutzer féllt auf, dass die interviewten
GyGe-Studierenden den Physiktreff nicht nutzen. Auch bei der Auswertung der quanti-
tativen Fragebogenstudie fallt auf, dass unter den Nicht-Nutzern berdurchschnittliche
viele GyGe-Studierende sind. Es ist also anzunehmen, dass auch in der Hauptstudie
Nutzungsverhalten und Studiengang miteinander korrelieren werden.

Bei der Auswertung der quantitativen Teilstudie konnten mit der Auswertung der
Freundeskreise Indizien dafiir gefunden werden, dass Nutzer besser sozial integriert
sind als Nicht-Nutzer. Diese Indizien konnten nach der Auswertung der Interviews we-
der wiederlegt noch bestatigt werden.

In Kapitel 7.2.6 wurde aullerdem festgestellt, dass verhaltnismaRig mehr Frauen als
Manner die Manahmen nutzen. Aufgrund der geringen Zahl an Nicht-Nutzern in der
Interviewstichprobe kann zur Bestatigung dieser Aussage in der qualitativen Teilstudie
keine empirisch haltbare Aussage gemacht werden.
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Die qualitative Inhaltsanalyse legte die Hypothese nahe, dass ein umgekehrter Mattha-
us-Effekt besteht: Personen, die die Malinahmen nétig hatten, nutzen diese nicht. Diese
Hypothese soll in der Hauptstudie mithilfe einer typenbildenden Inhaltsanalyse genauer
untersucht werden.

7.4.2.2 F2b: Begrindungen des (Nicht-)Nutzungsverhaltens

Die Begriindung des Nutzungsverhaltens kann im Folgenden nicht auf verschiedene
Nutzungstypen bezogen werden. Dennoch ist zu erwarten, dass die Analyse der Be-
grindungen des Nutzungsverhaltens wichtige Hinweise zur Weiterentwicklung der
MaRnahmen bringt. Aus diesem Grund werden nun auch fir Forschungsfrage F2b die
Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Teilstudie miteinander verknipft.

F2b: Wie begrunden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?

Die Nicht-Nutzung wird zum einen mit Uberforderung aufgrund von Mathematik (siehe
vorheriges Unterkapitel) begriindet. Eine andere Begriindung des Nicht-Nutzens ist die
fehlende Notwendigkeit. Eine dritte Begriindungskategorie fir die Nicht-Nutzung sind
Maéngel der MalRnahmen. Diese sollen nach Mdglichkeit im nachsten Zyklus behoben
werden. Dazu werden konkrete Verbesserungsvorschlage (wie ,, So ein paar Lehrblcher
waren nicht schlecht. Im Physiktreff. “ Lisa, Z. 158, 11:52) gemacht.

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse konnten zwei Begrindungskategorien gefunden
werden, die sich auf die langerfristige Nutzung von Angeboten beziehen: Zum einen
flihlen sich Studierende bei den Malinahmen des Physiktreffs ernst genommen und res-
pektiert. Zum anderen sehen die Studierende positive Effekte auf ihren Studienerfolg.
Wirkungen auf ihr Studier- und Lernverhalten, sowie auf ihr Reflexionsverhalten nen-
nen die Befragten im Interview nicht. Dieses konnte daran liegen, dass diese Effekte
nicht existieren oder nicht messbar sind (siehe Kapitel 7.2.6). Die Auswertung der In-
terviews ergab zudem die Vermutung, dass die Befragten aufgrund mangelnden Refle-
xionsvermdgens Effekte auf ihr Studier- und Lernverhalten nicht explizieren kdnnen.

7.4.3 F3: Prozess 1 und dessen Beeinflussung durch den Physiktreff

Aufgrund ihrer Komplexitat soll auch Forschungsfrage F3 anhand mehrerer Teilaspek-
ten diskutiert werden. In der Piloterhebung konnten allerdings nur erste Hinweise zu
Forschungsfrage F3b gefunden werden. Zu Forschungsfrage F3c kénnen hingegen um-
fassendere Ergebnisse formuliert werden.

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch besta-
tigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

7.4.3.1 F3Db: Einfluss des Physiktreffs auf Prozess 1
Zundachst wird der Einfluss des Physiktreffs auf das Lernen diskutiert.

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?
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Inwiefern der Physiktreff den Lernprozess beeinflusst, konnte mithilfe der quantitativen
Teilstudie in der Piloterhebung nicht beantwortet werden. In der qualitativen Inhaltsana-
lyse der Interviewtranskripte konnten allerdings erste Hinweise gefunden werden, dass
der Physiktreff durchaus einen positiven Einfluss auf das Studier- und Lernverhalten der
Nutzer haben konnte. Dieser aufRert sich in der erlebten Wertschatzung im Tutorium
oder einer gesteigerten Motivation (auch wenn letzteres moglicher Weise auch aufgrund
einer geringen Reliabilitat in der Motivationsskala (siehe Kapitel 7.2.5) nicht bestatigt
werden konnte). Wie der Physiktreff nun konkret Einfluss ubt, kann an dieser Stelle
noch nicht beurteilt werden.

7.4.3.2 F3c: Vergleich von Nutzern und Nicht-Nutzern
F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener MaRnahmen be-
zuglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lernverhaltens (iii),
ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pra-, Post und Follow-Up-
Zeitpunkt?

1) und ii) Wie in Kapitel O bereits dargelegt wurde, sind unter den Nicht-Nutzern ver-
haltnismalig viele Studierende des Lehramtes fur GyGe. Unter den Nutzern sind mit
knapp 30% uberproportional viele Frauen. In den Eingangs- und Lernvoraussetzungen
unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer in keiner Kategorie signifikant.

iii) Betrachtet man das Studier- und Lernverhalten, so lassen sich zu t1 keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern finden. Zum Zeitpunkt der In-
terviewerhebung zwischen t1 und t2 wird aber deutlich, dass Nicht-Nutzer eher dazu
neigen, Anfingerstrategien beim Losen der Ubungsaufgaben (z.B. Beginn mit der ersten
Aufgabe) zu verwenden. Dartiber hinaus lassen sich bei Nicht-Nutzern eher oberflachli-
che Nachbereitungsstrategien fur die Vorlesung finden. Zu t3 unterscheiden sich Nutzer
und Nicht-Nutzer signifikant in der Skala Lernen mit anderen Studierenden (Ima-
nuz=2,86 £ 0,53, Imayn=2,37 £ 0,71, p<0,10). Ob nun der Physiktreff zu eher tiefenori-
entierten Lernstrategien flihrt oder Personen mit verstarktem SRL eher den Physiktreff
nutzen, kann aufgrund der vorliegenden Datenlage nicht geklart werden.

iv) Bei der Analyse der Kontextbedingungen konnten durch die Analyse des Freundes-
kreises Indizien dafur gefunden werden, dass Nutzer stérker sozial integriert sind als
Nicht-Nutzer. Dieses konnte in der Interviewerhebung nicht bestatigt werden. Dort zeig-
te sich, dass Integration vor allem geschlechtsabhédngig ist: Frauen sind insgesamt stér-
ker (oder schneller) im Department eingebunden als ihre mannlichen Kommilitonen.
Das konnte dadurch erklart werden, dass die MalRnahmen eher fiir Personen attraktiv
sind, die zum Lernen mit anderen Studierenden und zum Ausbau sozialer Kontakte nei-
gen. Dieses ist insofern problematisch, als dass Personen, die eher isoliert lernen, nach
Tinto (1975) abbruchgeféhrdet sind.

iv) In der quantitativen Teilstudie konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen
Nutzern und Nicht-Nutzern beziiglich ihres Studienerfolgs in den Skalen Studienzufrie-
denheit und Klausurnote gefunden werden. In der qualitativen Teilstudie konnten aber
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Indizien daflr gefunden werden, dass der Physiktreff sich positiv auf den Studienerfolg
auswirken konnte. Nutzer aus hdheren Semestern duBern dort einen positiven Einfluss
des Physiktreffs (genauer gesagt der Tutorien) auf das Gefiihl, respektiert zu werden,
und das Selbstwertkonzept. Entsprechende Aussagen von Studienanfangern gibt es
nicht. Daraus kénnte man schlieRen, dass der Physiktreff entweder auf den Studiener-
folg von Studienanfangern keinen Einfluss hat oder dass dieser nicht mit den hier ver-
wendeten Mitteln operationalisiert werde konnte. AufRerdem konnte der Einfluss der
Mafnahmen des Physiktreffs auch erst langfristig sichtbar werden.

7.4.4 F4: Prozess 2 und dessen Beeinflussung durch den Physiktreff
In der Piloterhebung konnten bereits erste Hinweise zu Forschungsfrage F4 gewonnen
werden.

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) empirisch
bestétigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

7.4.4.1 F4b: Einfluss des Physiktreffs auf Prozess 2
F4b: Inwiefern unterstutzt der Physiktreff Prozess 2?

Wie zu erwarten war, liegen zu dieser Forschungsfrage noch keine ausreichende Ergeb-
nisse vor. Dennoch lassen sich zwei wichtige Indizien zum Verstandnis des Anpas-
sungsprozesses festhalten: 1. Einige Studierende (z.B. Horst) ziehen gezielt Physiktreff-
MaRnahmen heran, um ihr Lernverhalten anzupassen. 2. Anpassung bedeutet vor allem
eine Veranderung des Lernverhaltens und der damit verbundenen Einstellungen, wie
folgendes Zitat verdeutlicht:

Ja, also was man auf, als man das Abitur gemacht hat, da wusste man gar nicht zu schéatzen,
was der Lehrer einem da quasi unter die Nase reibt, oder wie das heif3t. Und hier ist man eben
vollig auf sich alleine gestellt. Muss selber die Motivation finden und da hatte ich, weil ich sonst
auch immer an der Schule eigentlich nie Probleme hatte, also ich musste nicht viel lernen und
hatte das Lernen vielleicht auch nicht gelernt und dann komme ich hierhin und muss das Lernen
erstmal lernen und ja mich motivieren. Also war schon sehr hart ja.** (Horst, 32)

Hinweise zum Reflexionsprozess konnten noch nicht gefunden werden.

7.5 Zwischenfazit 1 und Ausblick auf Zyklus 2

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Fragebogen- und Interviewerhebung zu-
sammengefasst, um ein Zwischenfazit zu ziehen. Dieses beinhaltet auch einen Ausblick
auf den zweiten Erhebungszyklus.

Anforderungen an Unterstiitzungsmanahmen

In Zyklus 1 zeigte sich, dass die Befragten groRtenteils mit den bestehenden Mafnah-
men, insbesondere mit dem Tutorium, zufrieden sind. AuBerdem werden die Tutorien
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im Vergleich zu den anderen MaBnahmen h&ufig frequentiert. Daraus kann geschluss-
folgert werden, dass das neu entwickelte Tutorienkonzept und die Tutorenschulung an-
gemessen umgesetzt wurden. Es wurde im Wintersemester der Bedarf geédulert, die
Tutorien mit dhnlichen Schwerpunkten im Sommersemester fortzufiihren, was auch so
umgesetzt wurde. Insgesamt zeigte sich, dass flr Lehramtsstudierende GyGe und Bk
kaum sinnvolle Angebote fur das erste Semester bestehen, auch wenn die Malinahmen
aufgrund des hohen cognitive loads vermutlich nicht genutzt worden wéren. An dieser
Stelle besteht also weiterhin Forschungs- und Verbesserungsbedarf. Die Lernbegleitung
und die Klausurvorbereitung wurden ebenfalls als positiv (verstandnis- und motivati-
onsfordernd) eingestuft. Die Workshops, das Forum und die Selbstlernmaterialien wur-
den bisher kaum genutzt. Es wird in Zyklus 2 versucht, diese attraktiver zu gestalten.
Die Umgestaltung des Lernraums wurde von den Studierenden als positiv wahrgenom-
men, es wurden im Zuge dessen signifikant weniger Kritik an Uberfiillung und Laut-
starke geaulRert. Der Lernraum kann also so weitergefuhrt werden.

Die Analyse des Nutzungsverhaltens zeigte, dass bestimmte Personengruppen (z.B.
Lehramtsstudierenden) die MalRnahmen nicht oder wenig nutzen. Da die Gruppen teil-
weise schwéchere Leistungen zeigen, kann die Hypothese aufgestellt werden, dass Risi-
kogruppen an sie unterstiitzenden Malinahmen weniger teilnehmen. Inwiefern ein um-
gekehrter Matthdaus-Effekt (siehe Kapitel 7.4.1) hier zum Tragen kommt, soll in der
Haupterhebung weiter untersucht werden.

Reflexion der und Anforderungen an die Erhebungsinstrumente

Die Uberpriifung der Giitekriterien des Fragebogens zeigte, dass viele Skalen bereits
reliabel sind und in den Fragebogen der Haupterhebung ibernommen werden kénnen.
Die Skalen Anstrengungsmanagement und Motivation mussen hingegen Uberarbeitet
werden. Beim Auswerteprozess zeigte sich aulierdem, dass eine Aufteilung der Beurtei-
lung des Nutzungsverhaltens in Betreuungs- und freie Lernzeiten unpraktisch und nicht
sinnvoll ist, da die Studierenden diese nicht gut unterscheiden konnten. Es wird in Zyk-
lus 2 fur diese Angaben nur eine Skala geben. Die Objektivitat und die Validitat des
Fragebogens waren gegeben.

Der Interviewleitfaden muss insgesamt starker Uberarbeitet werden als der Fragebogen.
Die Bestatigbarkeit des Leitfadens und der darauf aufbauenden Befragung muss fir die
Haupterhebung insbesondere bei Fragen zum Physiktreff objektiver gestaltet werden.
Die Uberpriifung des Gutekriteriums interne Studiengiite ergab weiteren Verbesse-
rungsbedarf bezuglich der Fragen- und somit Interpretationstiefe: Der Leitfaden muss
fur die Haupterhebung wesentlich stérker Lern- und Entscheidungsprozesse abfragen.
Die externe Studienguite konnte nach der Piloterhebung noch nicht endgiltig beurteilt
werden. Inwiefern mit den hier gewonnenen Ergebnissen verallgemeinerbare Ergebnis-
se gewonnen wurden, kann erst nach der Haupterhebung im zweiten Zyklus beurteilt
werden. Die Auswertung soll im zweiten Zyklus noch auf eine Typenanalyse ausge-
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dehnt werden. Damit sollen Hinweise fiir eine zielgerichtete Unterstlitzung gewonnen
werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse

In der Piloterhebung (Zyklus 1) konnten bereits erste Erkenntnisse beziiglich der For-
schungsfragen gewonnen werden, die in der Haupterhebung (in Zyklus 2) Gberpruft
werden sollen. Einige Forschungsfragen (F3-4) stehen noch fast komplett aus.

Die Frage, ob die Malinahmen des Physiktreffs eine bestimmte Personengruppe (nicht)
ansprechen, kann teilweise bejaht werden. Fir Studienanfanger des Gymnasiallehramtes
sind aufgrund ihrer Uberforderung durch das Mathematikstudium die Manahmen nicht
attraktiv. Welche MaRRnahmen das genau betrifft, soll in der Haupterhebung geklart
werden. AulRerdem ist der Frauenanteil unter den Nutzern hoher als in der Gesamtstich-
probe, sodass man daraus schlieBen konnte, dass die Malinahmen eher fiir Frauen an-
sprechend sind. Geleitet durch die Hypothese, dass Frauen kommunikativer seien, konn-
te dieses auch den Befund erkléren, dass die MaBnahmen (insbesondere das Tutorium
und der Lernraum) eher von kooperativen Lernformen aufgeschlosseneren Personen mit
starkerer Einbindung in das Department genutzt werden.

Die Personen, die die Malinahmen nutzen, beschreiben eine Steigerung ihres Verstand-
nisses und ihrer Motivation. Auch loben sie die positive Lernatmosphére. Gleichzeitig
wird aber auch deutlich, dass die Nutzung der Manahmen auch einen gewissen Grad
an Uberwindung zu kosten scheint: Studierende hoheren Semesters duRern, dass sie sich
gewiinscht hatten, die Mallnahmen eher genutzt zu haben, weil sie ihnen jetzt - nach
eigener Aussage Vvielleicht zu spét - etwas bringen wiirden. Diese positiven Effekte zei-
gen sich jedoch nicht in der quantitativen, sondern nur in der qualitativen Erhebung.
Offen bleibt, ob dieses auf die verbesserungsbediirftige Validitat der Messinstrumente
zurlickzufuhren ist oder, ob der Fragebogen nicht unbedingt fiir diese Art von Erhebung
geeignet ist. Welche Erklarung nun zutrifft oder ob es weitere Erklarungsmaoglichkeiten
gibt, soll ebenfalls in der Haupterhebung untersucht werden.

Ergebnisse zu Prozessen und tiefergehende Typenanalysen konnten mit dem in der Pi-
lotstudie vorliegenden Material noch nicht durchgefuhrt werden. Dieses ist in der
Haupterhebung geplant.
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8.1 Weiterentwicklung des MalRnahmenpaketes

8 Hauptphase (Zyklus 2)

Das Ziel des zweiten Zyklus war es, zum einen die MalRhahmenprototypen des ersten
Zyklus zu implementieren und weitere MalRnahmenprototypen auf Grundlage der Eva-
luation des ersten Zyklus zu generieren. Zum anderen sollten die MaRnahmen mit den
pilotierten Instrumenten evaluiert werden. Dartiber hinaus sollten die Ergebnisse zu den
Forschungsfragen dargestellt werden. Dazu wurde wieder ein mixed-methods-Ansatz
mit einer Fragebogenerhebung und einer qualitativen Interviewstudie verwendet.

Die Struktur dieses 8. Kapitels entspricht im Wesentlichen der des 7. Zunéchst wird in
Kapitel 8.1. die Weiterentwicklung des MaRRnahmenpaktes beschrieben. In Kapitel 8.2.
erfolgt dann die Beschreibung der Fragebogenerhebung. Im Anschluss (Kapitel 8.3)
wird die Interviewstudie beschrieben. Die gemeinsamen Ergebnisse dieser mixed me-
thods werden in Kapitel 8.4. dargestellt.

8.1 Weiterentwicklung des MalRnhahmenpaketes

Das zweite MalRnahmenpaket (Zyklus 2) besteht weiterhin hauptséchlich aus Tutorien
und Lernbegleitung. Die Tutorenschulung wurde weiterentwickelt. Zusétzlich wurden
Workshop- bzw. Coaching-Angebote ergéanzt.

Diese MaRRnahmen werden nun beschrieben. Dabei wird auch darauf eingegangen, wel-
chen der beiden Prozesse (1:kognitiv oder 2: metakognitiv), die jeweilige MaRnahme
unterstttzen soll.

2012 2013 2014 2015 2016
Zyklus 0
Zyklus 1
Zyklus 2
Lernbegleitung Lernbegleitung
Tutorium Mathe A Tutorium Mathe B
Tutorium Theo AB Tutorium Theo A

Tutorium ,,Schulphysik “ fiir das Erste Staatsex.
Tutorenschulung (Konzeption & Durchfiihrung)
Workshop ,, Effektiv Aufgaben rechnen “
Workshop ,, Zeitmanagement

Erweiterung Lernmaterialien

Abbildung 49: Einordnung der Angebote aus Zyklus 2 in den zeitlichen Verlauf des Gesamtprojektes
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8. Hauptphase (Zyklus 2)

8.1.1 Lernbegleitung

Die Lernbegleitung nimmt auch im 2. Zyklus einen wichtigen Stellenwert im Gesamt-
konzept ein. Da sich die Prinzipien der Beratung (insbesondere in der Klausurvorberei-
tung) auch nach der Evaluation bewahrt haben (siehe Kapitel 7.3.5), wird die Lernbe-
gleitung mit demselben Konzept (Unterstlitzung von Prozess 1 und 2) weiter verfolgt.
Geéndert wird allerdings der Betreuungsumfang. Statt der durchschnittlich 10 Betreu-
ungsstunden werden nun in der Vorlesungszeit etwa 17 Stunden Lernbegleitung ange-
boten, in der vorlesungsfreien Zeit sind es hingegen nur bis zu 7. Damit wird auf die
verstarkte Nachfrage nach Betreuung in der Vorlesungszeit eingegangen und die Auftei-
lung der Tutoren optimiert.

8.1.2 Tutorien

Auch die Tutorien haben sich bewéhrt. Das Tutorium ist die am h&ufigsten genutzte
MaRnahme - fast alle Nutzer besuchten in der Pilotphase regelmaRig ein Tutorium. Au-
Rerdem gaben die Studierenden im Interview an, dass ihnen die Tutorien insbesondere
bei Verstandnisproblemen stark geholfen hétten (siehe Kapitel 7.3.5).

Die Tutorien werden also in der Hauptphase in der gleichen Form wie in der Pilotphase
durchgefuhrt. Das Tutorium fur Theoretische Physik C erfreute sich bei Fachphysik-
und Lehramtsstudierenden grof3er Beliebtheit, sodass dieses als zuvor optionales Ange-
bot in den regularen Veranstaltungsbetrieb integriert wurde. Das Tutorium zur Exa-
mensvorbereitung von Schulphysik wurde eingestellt, da der entsprechende Staatsexa-
mensstudiengang auslauft.

8.1.3 Tutorenschulung

Die Tutorenschulung wurde von den teilnehmenden Tutoren als positiv wahrgenom-
men. Allerdings gab es in der Pilotphase einige inhaltliche Schwéchen, die in der hier
dargestellten Schulung behoben werden sollten.

- N s 2 s N e a C—
Einflihrung als Methoden und An der Tafel Individuelle Abschluss-
Tutor*In HA Medien: HA prisentieren: HA Beratung: sitzung:
I4AE
Lernziele eines 3AE Aktivierende 3AE Feedback geben Beratungsstellen Reflexion der
Tutoriums [:> Methoden [> und nehmen [:> Regeln fiir [:> Schulung
Phasen einer Medien zur strukturiertes Beratung Peer-Beratung
Lehrveranstaltung Prisentation Tafelbild
Fragetypen
SAE 3JAE Y4E 34E 34E
. v, . S . J \. > \. /

Semesterbegleitende Hospitationen (64E) und Portfolio (44E) >

Abbildung 50: Ubersicht tiber das Tutorenschulungsprogramm des Physiktreffs®

%1 AE entspricht 45 Minuten
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8.1 Weiterentwicklung des MalRnahmenpaketes

Aufgrund der Bestrebungen, sich den Standards des deutschen Netzwerkes fir Tutori-
enarbeit an Hochschulen (Kropke & Heyner, 2016) anzupassen, wurde in Kooperation
mit der Stabsstelle Hochschuldidaktik und Bildungsinnovationen der UPB das Schu-
lungskonzept weiterentwickelt. Dieses Konzept ist an den Bedirfnissen von Lernzent-
rums-Tutoren ausgerichtet. Es umfasst sowohl Einheiten zur Gestaltung von Tutorien
als auch zur Lernbegleitung. Neben Présenzveranstaltungen sollen sich die Tutoren
auch bei Hospitationen und bei einer Portfolioarbeit austauschen und gegenseitig unter-
stitzen. Die Themen der Schulung sowie der Ablaufplan sind in Abbildung 50 einzuse-
hen.

Das Grobziel dieser Tutorenschulung ist es, die Tutoren zu befahigen, gute Tutorien zu
planen, durchzufuhren und zu reflektieren. Das Gleiche gilt auch flr die Beratung ein-
zelner Studierender oder von Studierendengruppen.

Im Mittelpunkt der Schulung steht die VVermittlung der vier Kernkompetenzen

e Fachkompetenz (Fachkompetenzen i.S.v. didaktischen Kenntnissen)
e Methodenkompetenz

e Sozialkompetenz

e Selbstkompetenz.

Den Kernkompetenzen untergeordnet sind Feinziele, sie sind im Anhang nachzulesen
(Kapitel 14.3.5). Insgesamt sollten die Tutoren nicht nur dazu befahigt werden, die Stu-
dienanfanger bei kognitiven Vorgéngen (Prozess 1), sondern auch bei metakognitiven
Reflexionsprozessen zu unterstitzen.

Abbildung 51: Fotos von der Tutorenschulung 2015 (Fotos: 1. Haak und W. Brdockling)

Die hier vorgestellte Schulung wurde 2015 durchgefiihrt, sodass alle im Treff arbeiten-
den Tutoren eine Schulung durchlaufen haben. In Zukunft ist ein MINT-lbergreifendes,
modularisiertes Schulungskonzept geplant.
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8. Hauptphase (Zyklus 2)

8.1.4 Workshop Effektiv Aufgaben rechnen

Da das Konzept des Workshops Effektiv Aufgaben rechnen bei der Evaluation wenig
Rickmeldung erfuhr, das Studierendenfeedback direkt zu diesem Workshop aber sehr
positiv war, wurde er im zweiten Zyklus weiter fortgefuhrt. Allerdings war die Nutzung
des Workshops in der Piloterhebung sehr gering, sodass er verstarkt beworben wurde.

8.1.5 Workshop Zeitmanagement

In der Auswertung der Pilotstudie wurde ein Mangel beim Zeitmanagement festgestellt
(siehe Kapitel 7.3.6). Aus diesem Grund wurde nun ein Workshop zu diesem Thema
entwickelt und erprobt. Thematisiert wurden die Themen Zeitdiebe, Aktivitatsbewer-
tung und Zeiteinteilung. Gearbeitet wurde unter anderem mit der Eisenhower Methode
(z.B. Covey, 2009) und einer kollegialen Beratung (Franz & Kopp, 2010). Dieser
Workshop hatte das Ziel, den Studierenden zum einen Techniken fir das Zeitmanage-
ment an die Hand zu geben und die Reflexion ihres eigenen Zeitmanagements anzure-
gen. Damit zielt dieser Workshop vor allem auf die Unterstiitzung von Prozess 2.

8.1.6 Workshopreihe zum wissenschaftlichen Schreiben von Praktikumsberich-
ten

Da der Schreibworkshop in der Pilotphase nicht nachgefragt wurde und das Grundla-

genpraktikum im Zuge der Umgestaltung (Sacher et al., 2015) auch Schreibkompeten-

zen fordert, wurde diese MaRnahme eingestellt.

8.1.7 Weiterentwicklung des Raumkonzepts

Bei der Evaluation des Lernraums zeigte sich, dass die Lautstarke in den neuen
Treffraumlichkeiten wesentlich weniger kritisiert wurde als vor dem Umzug in grolere
Raumlichkeiten. Insgesamt wurde von den Studierenden nur noch wahrend der Stol3zei-
ten (Mittagspause von 13-14 Uhr) beméngelt, dass es zu laut ware. Gelobt wurde hinge-
gen die Ausstattung mit Tafeln und Whiteboards (siehe Kapitel 7.4.5). Gewlinscht wur-
de von den Studierenden in der Pilotphase eine Prasenzbibliothek, was in der Hauptpha-
se umgesetzt wurde.

Abbildung 52: Lernende Studierende im Treff (Foto: I. Haak)
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8.1 Weiterentwicklung des MalRnahmenpaketes

8.1.8 Forum

Das Forum wurde aufgrund nicht vorhandener Nutzung eingestellt. Die mangelnde Nut-
zungsbereitschaft l&sst sich auch Gber den Sozialisierungsaspekt des Physiktreffs erkla-
ren. Um sich in das Department integrieren zu koénnen, ist den Studienanfangern der
Kontakt zu ,,echten Studierenden‘ und Tutoren wichtig.

8.1.9 Werbung

Die Auswertung der Interviewstudie hat ergeben, dass einige Studierenden sich nicht
ausreichend tber das Angebot des Physiktreffs informiert geflihlt haben (siehe Kapitel
7.3.5). Aus diesem Grund wurde die Werbung auf die Veranstaltungen ausgedehnt, in-
dem die Dozierenden gebeten wurden, gezielt fir Angebote wie die Workshops zu wer-
ben. AuBerdem wurde im Zuge des Relaunches der Webseite der Universitat Paderborn
auch die Physiktreff--Homepage Ubersichtlicher gestaltet.

177



8. Hauptphase (Zyklus 2)

8.2 Fragebogenerhebung

8.2.1 Ziele und Fragestellungen

Die Fragebogenerhebung der Haupterhebung im zweiten Erhebungszyklus hat das Ziel,
Antworten zu den Forschungsfragen zu finden, die einen evaluativen und beschreiben-
den Charakter haben. Dabei soll Gberprift werden, inwiefern die ersten Ergebnisse der
Piloterhebung bestatigt werden kénnen. Zuvor wird Uberprift, ob die Anpassungen des
Fragebogens dessen Gute verbessert haben.

Ubersicht tiber die Forschungsfragen der Fragebogenerhebung in der Hauptuntersu-
chung

GH: Das Maltnahmenpaket des Physiktreffs verhilft méglichst vielen Studienanfangern zu
Studienerfolg.

F1: Welche Bedarfe an Unterstiitzungsmafnahmen bestehen?
F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanfanger finden?

F2b: Wie begriunden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch besta-
tigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F3a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 1 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?

F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener Manahmen be-
zuglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lernverhaltens (iii),
ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pra-, Post und Follow-Up-
Zeitpunkt?

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) empirisch
bestétigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F4a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 2 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F4b: Inwiefern unterstutzt der Physiktreff Prozess 2?
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8.2 Fragebogenerhebung

8.2.2 Weiterentwicklung des Fragebogens

Fur die Piloterhebung wurde ein Fragebogen konstruiert, der Persénlichkeitsmerkmale
erfasst hat, die sich in bisheriger Forschung als mit dem Studienerfolg zusammenhén-
gend erwiesen haben. Diese waren Eingangs-/Lernvoraussetzungen, Facetten des Stu-
dier- und Lernverhaltens und aulReruniversitéare Kontextvariablen (siehe Kapitel 7.3.2).
Bei der Uberpriifung der Giitekriterien (Kapitel 7.4.5) zeigte sich, dass die Reliabilitat
einzelner Skalen verbesserungsbedurftig war. Darlber hinaus ergab sich durch die
Auswertung weiterer Fragestellungen der Bedarf nach einem objektiveren Mal fur den
Studienerfolg.

Unter diesen Gesichtspunkten wurde der Fragebogen Uberarbeitet. Die gravierendste
Anderung betraf das Antwortformat. Da die Enthaltungsoption WeiR nicht fast nicht
benutzt wurde, wurde diese aus Griinden der Ubersichtlichkeit entfernt. Das vierstufige
Antwortformat wurde beibehalten. Aus 6konomischen Grinden wurde der Fragebogen
flr die Posterhebung so konzipiert, dass er auch fur die Follow-Up-Erhebung verwend-
bar war. Alle weiteren Anderungen werden in Tabelle 18 begriindet dargestellt.

Tabelle 18: Ubersicht tiber den Hauptfragebogen (Pr4, Post und Follow-Up)

Konstrukt Quelle Begriindete Anderungen

Demographie (nur Pra)

Alter Keine Anderungen notwendig
Geschlecht

Studiengang

Fach- und Hochschulse-

mester

Eingangs- und Lernvoraussetzungen

Vorwissen (nur Pra) Woitkowski Keine Anderungen notwendig
(2015)

Erinnerung an Inhalte von Woitkowski Keine Anderungen notwendig
Schule und Studium (2015)
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8. Hauptphase (Zyklus 2)

StudienwahImotive

(nur Pré)

swm Thiel et al. Das Item ,Ich habe grofies Interesse am
(2008) wissenschaftlichen Arbeiten.* erwies sich in
der Skala swm als problematisch, da wiss.
Arbeiten fur Lehramts- und Fachphysikstu-
dierende sehr unterschiedlich ist. Da ein ge-
meinsamer Aufgabenbereich das Verfassen
wissenschaftlicher Arbeiten ist, wurde das
oben erwéhnte Item zu ,,Ich habe grofies
Interesse am Schreiben wissenschaftlicher
Arbeiten. “, ,, Ich habe grofies Interesse am
Programmieren *“ und , Ich habe grofies
Interesse an Labortitigkeit und Forschung. *

aufgeteilt.

Informiertheit inf

Thiel et al. Keine Anderungen notwendig
(2008)

Ziele des Studiums ziels Schiefele et Keine Anderungen notwendig

al. (2002)
Nach Wild,
Krapp,
Schiefele,
Lewalter &
Schreyer
(1995)

Motivation moti +

Schiefele et Da die Skala moti in der Pilotstudie insge-

Generelles akademisches al. (2002) samt keine akzeptable Reliabilitdt erreichte

Selbstkonzept bega

nach Wild (0=0,53) wurde die Motivation um eine wei-
etal. (1995) tere Skala (siehe erste Spalte) erganzt.

Volition voli

Schiefele et Keine Anderungen notwendig
al.  (2002)
nach Wild
et al. (1995)

Studier- und Lernverhalten / Lernsituation

Zeitmanagement zeit

Schiefele et Keine Anderungen notwendig
al.  (2002)

nach Wild

& Schiefele

(1994)
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8.2 Fragebogenerhebung

Anstrengungsmanagement

anstr

Schiefele et
al. (2002)
nach Wild

Das Item ,,Ich lerne auch spdt abends und
am Wochenende. “ erwies sich in der Relia-
bilitdtsanalyse als problematisch und wurde

& Schiefele deshalb geédndert zu ,,Ich lerne auch spit
(1994) abends und am Wochenende, damit ich mei-
ne Aufgaben schaffe.
Lernen mit anderen Stu- Thiel et al. Keine Anderungen notwendig
dierenden Ima (2008)
Studiumsspezifische Schiefele et Keine Anderungen notwendig
Selbstwirksamkeit pruef ~ al.  (2002)
nach Jeru-
salem &
Schwarzer
(1986)
Individuelle  Lernerfah- Thiel et al. Keine Anderungen notwendig
rung (2008)
MafRnahmennutzung

Studienvorbereitende
Mafnahmen (Nur Pra)

Keine Anderungen notwendig

Bekanntheit des Physik-

treffs  (nur
Follow-Up)

Keine Anderungen notwendig

Nutzungsverhalten
Post und Follow-Up)

Bei der Abfrage der Haufigkeit waren keine
Anderungen notwendig.

Es wurde ergéanzt, zu welchen Zeiten der
Physiktreff am haufigsten frequentiert wird.
Das Nutzungsverhalten wurde in einer Skala
abgefragt, weil zum einen die Studierenden
Schwierigkeiten hatten, diese Zeiten zu un-
terscheiden und zum anderen, weil in der
Piloterhebung keine weiteren Erkenntnisse
gewonnen werden konnten. Die Zusammen-
fassung ermoglichte aulBerdem eine Zeiter-
sparnis beim Ausfullen.

Beurteilung des Angebots
(nur Post und Follow-Up)

Die Beurteilung des Physiktreffs erfolgte in
der Haupterhebung zusétzlich durch ein of-
fenes Aufgabenformat.
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8. Hauptphase (Zyklus 2)

Kontext

Freundeskreis Schiefele et Die Abfrage des Freundeskreises wurde
al.  (2002) durch die Skala soziale Integration ergénzt,
nach um damit das Nutzungsverhalten und den
Moschner,  Studienerfolg besser aufkl&ren zu kénnen.
Gundlach
&  Troster
(1998)

Erwerbstatigkeit Keine Anderungen notwendig

Familie Keine Anderungen notwendig

Belastende  Lebensum- Thiel et al. Keine Anderungen notwendig
stdnde (2008)

Reflexion

Reflexion zum Studium Schiefele et Keine Anderungen notwendig
(nur Post und Follow-Up) al. (2002)

nach Wild

& Schiefele

(1994)

Allgemeines Selbstwert- RSES Keine Anderungen notwendig
gefiihl

Zufriedenheit mit dem Thiel et al. Keine Anderungen notwendig
Studium (nur Post und (2008)
Follow-Up)

Studienerfolg Es wurde die Abfrage der erzielten und er-
warteten Klausurnoten erganzt, da diese aus
Datenschutzgriinden nicht Gber Klarnamen
erfasst werden durften.

8.2.3 Beschreibung der Erhebung

Die Erhebung der Hauptstudie wurde nach fast demselben Schema wie die der Piloter-
hebung durchgefuhrt. In der Hauptstudie sollte ebenfalls eine Vollerhebung aller Studi-
enanfanger der Physik an 3 Messzeitpunkten durchgefiihrt werden. Die Préerhebung
(t1) fand Anfang Wintersemester 2014/15 statt, die Posterhebung (t2) mit dem in Tabel-
le 18 dargestellten Fragebogen am Ende des Semesters. Die Follow-Up-Erhebung (t3)
mit dem gleichen Fragebogen wie zur Posterhebung fand Anfang von Wintersemester
2015/16 statt. Im Gegensatz zur Pilotstudie wurden die Befragungen in den Vorlesun-
gen durchgefiihrt, um die Bedingungen der Erhebung méglichst konstant zu halten. Die
Organisation und der Ablauf der Befragung wurden nicht wesentlich verandert. Auf-
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8.2 Fragebogenerhebung

grund von zeitlichen Uberschneidungen wurden zwei Befragungen von einer anderen
Person als der Autorin dieser Arbeit vorgenommen. Diese Person wurde bezuglich der
Durchfiihrung genau instruiert. Bei einem Befragungstermin der Prabefragung kam es
aufgrund von Terminiberschneidungen zu Erhebungsschwierigkeiten, weil ein Grolteil
der Studierenden einer Veranstaltung diese bereits vor Beginn der Fragebogenerhebung
verlie3. Es wurde versucht, die Studierenden in weiteren Veranstaltungen gezielt flr das
Beantworten des Fragebogens zu rekrutieren. Dieses hatte allerdings den Nachteil, dass
die Bedingungen nicht konstant gehalten werden konnten. Inwiefern nun die Grundge-
samtheit angemessen abgedeckt und die Gutekriterien erflllt sind, kann zu diesem Zeit-
punkt noch nicht genau gesagt werden. Alle weiteren Befragungen verliefen stérungs-
frei.

8.2.4 Beschreibung der Stichprobe

Da auch die Hauptstudie als Langsschnitt angelegt war, ist wieder ein starker Schwund
bei den Probanden zu beobachten. Im Vergleich zur Piloterhebung féllt auf, dass die
StichprobengréRe zu jedem Messzeitpunkt in etwa halbiert wurde. Das war aufgrund
der Umstellung von G9 auf G8% zu erwarten gewesen.

Tabelle 19: Ubersicht tiber die Stichprobe der Studienanfanger Physik in der Haupterhebung

Merkmal Préaerhebung (Pré&- und) Pos- (Pra-, Post- und)
terhebung Follow-Up Erhebung
Anzahl Befragte Nges, pra=26 Nges, post=12 Nges, Follow-Up=9

Studiengang 23,1% (6)® LA 33,0% (4 LA 222% (2) LAHRGe
HRGe HRGe 33,3% (3) LA GyGe +
26,9% (7) LA 333% (4 LA Bk
GyGe + Bk GyGe + Bk 44,4% (4) Fachphysik
50,0% (13) Fach- 33,3% (4) Fach-
physik physik
Geschlecht 76,9% mannlich 50,0% mannlich 66,7% mannlich
23,1% weiblich 50,0% weiblich 33,3% weiblich
Abiturnote (HZB- 2,5+0,6 2,4+0,6 2,3+£0,6
Note)
Physiknote 20+£10 25107 3,0£0,0
Mathematiknote 21+11 2,3+1.2 20+£10

% Damit ist die Umstellung der Dauer der Schulzeit im Gymnasium von 9 auf 8 Jahre mit dem Abitur-
jahrgang 2013 in NRW gemeint. Dieses hatte einen ,,Doppelabiturjahrgang™ zur Folge. Dieser wurde mit
der Piloterhebung erfasst, sodass fir die Haupterhebung mit einer Normalisierung der Studierendenzahlen
zu rechnen ist.

% Die Zahlen in der Klammer geben die Anzahl an Personen an.
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8. Hauptphase (Zyklus 2)

Wie in Kapitel 8.2.3 angedeutet gab es zu einem Befragungszeitpunkt einige Schwie-
rigkeiten mit der Probandenrekrutierung. Dieses schlagt sich deutlich in dem Ausschop-
fungsgrad einer geplanten Vollerhebung der befragten Studierenden nieder. Es wurden
zu t1 nur 42% der registrierten Studienanfanger erfasst. Wie grof3 der Anteil an ,,echten
Studierenden® ist, kann nicht gesagt werden, da der Ausschopfungsgrad von 42% auch
auf einen hohen Grad an Parkstudierenden zurtickzufiihren sein kann. In dieser Stich-
probe unterreprasentiert sind die Gruppen der Fachstudierenden zum Postzeitpunkt und
die der LA-GyGe-Studierenden zum Zeitpunkt der Praerhebung (siehe Tabelle 19).

Auffallig ist bei der Betrachtung von Tabelle 10, dass die Studienanfanger der Physik,
die an den Post- und Follow-Up-Befragungen teilnehmen, eine verglichen mit der Pilot-
befragung schlechte Physiknote angeben (Abfall von 2,0 im Pilot auf 3,0). Dieses ist
nach momentanem Erkenntnisstand unerklarbar.

In allen anderen Kategorien unterscheiden sich die befragten Studienanfédnger der
Haupterhebung trotz der vergleichbar geringen Rucklaufquote nicht signifikant von
denen der Piloterhebung.

8.2.5 Uberprufung der Giitekriterien des zweiten Zyklus

Auch im 2. Zyklus werden alle Skalen auf die allgemeinen Gutekriterien Objektivitét,
Reliabilitat und Validitat untersucht bzw. es wird beschrieben, wie versucht wurde, die
Gute des Fragebogens zu verbessern.

Objektivitat

Die Objektivitat soll wie in der Piloterhebung in den Kategorien Durchfiihrungsobjekti-
vitdat und Auswertungsobjektivitat betrachtet werden. Die Durchfuhrungsobjektivitat
dieses Fragebogens wurde in der Piloterhebung gewahrleistet, indem die Befragung von
derselben Person mit einer einheitlichen Instruktion durch eine Power-Point-
Présentation durchgefiihrt wurde. Aufgrund von Terminlberschneidungen war dieses
jedoch nicht mehr mdglich. Die Person, die parallel zur Autorin dieser Arbeit die Befra-
gung durchgefihrt hat, wurde aber geschult und genau instruiert, sodass die Befragun-
gen maoglichst gleich verlaufen sollten. Um die Durchfiihrungsobjektivitat zu erhéhen
wurden auch alle Befragungen in den Vorlesungen durchgefuhrt. Wie in Kapitel 8.2.3
beschrieben wurde, kam es aber zu anderen Storungen: Aufgrund von Terminiber-
schneidungen mussten Teilnehmer fiir die Fragebogenerhebung zu t1 in weiteren Ver-
anstaltungen rekrutiert werden, die den Fragebogen dann entweder dort oder zuhause
ausfillen konnten. Da in dieser Studie nur eine kleine Stichprobe erwartet wurde, wurde
sich dafiir entschieden, die Stichprobe zu Lasten der Objektivitat zu vergroRern. Die
Auswertungsobjektivitat wurde wie in der Piloterhebung durch ein Codiermanual und
eine Rater-Schulung gewéhrleistet.
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Reliabilitat

Bei der Testung der Giite des Fragebogens der Piloterhebung wurden einige Méngel in
der Reliabilitat festgestellt, welche durch Streichen oder Umformulieren von Items er-
hoht werden sollte. Die Reliabilitat wird nun auch in der Haupterhebung fur die Stich-
probe der Studienanfanger Physik und der Gesamtstichprobe Uberprift. Da die Stich-
probe in dieser Befragung verglichen mit der Piloterhebung erwartungsgemaf nur noch
halb so groR ist, ist es mdglich, dass trotz der Uberarbeitungen die Reliabilitat geringer
sein konnte. Die Prifung wurde nur fir den Pratest vorgenommen, da nur dort eine an-
néhernd ausreichende Stichprobengrdlie vorlag. Die Ergebnisse dieser Prifung sind in
der folgenden Tabelle dargestellt. Die Reliabilitdten der Piloterhebung sind zum Ver-
gleich in Klammern nachgestellt.

Tabelle 20: Darstellung der Reliabilitadtswerte des Fragebogens in der Hauptstudie

Konstrukt und Kirzel Reliabilitat a Reliabilitat a
Studienanfanger Physik, alle Teilnehmer,
N=26 N=83
Studienwahlmotive swm In der Piloterhebung hat sich gezeigt, dass diese Items
e Fachinteresse nicht zu inhaltlich sinnvollen Subskalen zusammengefasst
e Berufliche Karriere werden kénnen, sodass in der Haupterhebung auf die An-
e Parkstudium gabe der Reliabilitaten verzichtet wird.
e Sonstige
Aufteilung nach Thiel et al.
(2008)
Fach- und Lehrinteresse
Informiertheit (inf) 0,79 (0,78)% 0,69 (0,71)
Ziele des Studiums (ziels) 0,94 (0,81) 0,91 (0,85)
Zeitmanagement (zeit) 0,91(0,86) 0,86 (0,84)
Anstrengungsmanagement 0,76 (0,57; korr. 0,72) 0,80 (0,72; korr. 0,75)
(anstr)
Generelles akademisches 0,95 (-) 0,91 (-)
Selbstkonzept (bega)
Motivation (moti) 0,78 (0,53) 0,74 (0,61)
Volition (voli) 0,79 (0,81) 0,84 (0,76)
Lernen mit anderen Studie- 0,91 (0,83) 0,83 (0,73)
renden (Ima)
Studiumsspezifische 0,71 (0,76) 0,73 (0,67)

Selbstwirksamkeit (schwl)

% Die Reliabilitaten der Piloterhebung sind in Klammern nachgestellt.
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Individuelle Lernerfahrung 0,89 (0,89) 0,84 (0,87)
(pruef)

Allgemeines Selbstwertge- 0,92 (0,92) 0,90 (0,74)
fahl (selbe)

Soziale Integration (soz) 0,84 (-) 0,93 (-)

(nur Post und FU)

Belastende Lebensumstan- In der Piloterhebung hat sich gezeigt, dass diese Items

de (bela) nicht zu inhaltlich sinnvollen Subskalen zusammengefasst
werden kénnen, sodass in der Haupterhebung auf die An-
gabe der Reliabilitaten verzichtet wird.

Legt man die gleichen Bewertungsmafstdbe wie in der Piloterhebung an, so sind alle
Skalen mindestens als akzeptabel zu bewerten. Das gilt ebenfalls flr die neu eingefiihrte
Skala soziale Integration. Die Veranderungen in den Itemformulierungen sind also als
erfolgreich einzustufen. Die Befiirchtung, dass aufgrund der kleinen Stichprobe die Re-
liabilitaten insgesamt schlechter als in der Piloterhebung sind, erwies sich als unbegriin-
det.

Validitat

Das dritte Gutekriterium ist die Validitat. Diesheziiglich gab es keine Anderungen im
Vergleich mit der Piloterhebung (siehe Kapitel 7.2.5).

8.2.6 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse der Fragebogenerhebung erfolgt analog zu Zyklus 1.
Bei auffalligen Unterschieden oder Gemeinsamkeiten wird zum Vergleich auf die Er-
gebnisse der Piloterhebung eingegangen.

Nutzungsverhalten

Tabelle 21 gibt einen Uberblick, wie viele Personen der Substichprobe der Studienan-
fanger Physik welche MalRnahme (regelmaRig) genutzt haben. Die am haufigsten ge-
nutzte MaRnahme ist der Lernraum. Uber die Halfte der Befragten nutzt den Raum re-
gelmaRig sowohl im ersten als auch im dritten Semester. Uber 60% dieser Nuztzer
nehmen regelmé&Rig die Beratung in Anspruch. Im Vergleich zur Piloterhebung sind die
Anteile der Nutzer von Lernraum und Lernbegleitung unter den Studienanfangern deut-
lich gestiegen. Ein Abfall im Vergleich zur Piloterhebung wird allerdings beim regel-
maRigen Besuch eines Tutoriums registriert. Nur etwa ein Viertel der Befragten gibt an,
ein Tutorium regelmaRig zu nutzen. Die Selbstlernmaterialien (insbesondere die work-
ed-out-examples zu Praktikumsberichten) werden nun wesentlich hdufiger genutzt: Zum
Posterhebungszeitpunkt nutzten zwei Drittel der Befragten mindestens gelegentlich

186



8.2 Fragebogenerhebung

mindestens ein Material. Drei der befragten Studienanfanger haben angegeben, einen
Workshop genutzt zu haben.

Tabelle 21: Ubersicht tiber die Nutzungszahlen der Physiktreff-MaRnahmen durch Studienanfanger

Malinahme Anzahl Nutzer Post Anzahl Nutzer
Nges, post=12 FOIIOW'Up,Nges, Follow-Up:9

Keine Malnahme 3,8% (1) ' (Pilot: 84%)™™  15,4% (4) (Pilot: 64%)

Nutzung des Lernraums 66,7% (8) (22%) 55,6% (5) (29%)

(mind. 1 Mal pro Woche)

Inanspruchnahme der Bera- 50,0% (6) (20%) 33,3% (3) (2%)

tung im Lernraum (mind. 1
Mal pro Woche)

regelmaRiger Besuch (mehr 25% (3) (40%) 22,2% (2) (30%)
als 6 Mal) eines Tutoriums
Nutzung des Selbstlern- und 66,7% (8) (5%) 11,1% (1) (2%)

-diagnosematerials (mindes-
tens gelegentlich)

Teilnahme am Workshop 25% (3) (3%) -

Bei der Betrachtung der Nutzungszahlen féllt auf, dass verglichen mit der Piloterhebung
die Anteile an Personen, die eine bestimmte MaBnahme nutzen, stark gestiegen sind.
Insgesamt haben Uber 90% der Befragten mindestens eine MaRnahme genutzt. Vom
Post- zum Follow-Up-Zeitpunkt nimmt die Malinahmennutzug ab. Sie ist mit Ausnah-
me des Tutoriums aber immer noch deutlich héher als in der Piloterhebung.

Die Zeit, in der der Lernraum am haufigsten genutzt wird, ist wie erwartet in der Mit-
tagspause von 13-14 Uhr. Zwischen 11 und 13 Uhr wird der Treffraum von Studienan-
fangern gar nicht frequentiert, dieses ist auch die Hauptvorlesungszeit. Man kann auch
erkennen, dass der Physiktreff-Raum nachmittags haufiger genutzt wird als vormittags.

199 pie erste Zahl in Klammern gibt die Anzahl der Personen an, die im Fragebogen angegeben haben, die
entsprechende MaRnahme zu nutzen.

101 Dje zweite Zahl in Klammern gibt den Prozentsatz der Personen an, die bei der Piloterhebung angege-
ben haben, die entsprechende MaRRnahme zu nutzen.
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mvor 9 Uhr
@9-11 Uhr
e H = o m 13-14 Uhr
@ 14-16 Uhr
Onach 16 Uhr
O‘I%) ZOI% 40I% 60I% 80I% 100%

Abbildung 53: Nutzungszeiten des Lernraums (Posterhebung)

Aus diesem Grund wurden die Beratungszeiten der Lernbegleitung so gelegt, dass von
Montag bis Donnerstag in der Mittagspause immer ein Tutor anwesend ist. Generell ist
am Nachmittag ein Betreuungsschwerpunkt. Die meisten Befragten nutzen den Lern-
raum einmal im Monat. Es gibt allerdings auch eine kleine Gruppe von 3-4 Personen,
die den Treff 2-3 Mal in der Woche nutzt.

Beschreibung von Nutzungsgruppen

In der Piloterhebung wurden Personen, die keine MalRnahme nutzen als Nicht-Nutzer
und die Personen, die mindestens eine MalRnahme nutzen, als Nutzer definiert. Diese
Unterteilung erweist sich fir die Auswertung der Daten in der Haupterhebung als nicht
sinnvoll, da in der Gruppe der Nicht-Nutzer nur ein Proband wére. Entsprechende Ana-
lysen waren also nicht aussagekraftig. Vor diesem Hintergrund ist eine neue Untertei-
lung der Stichprobe notwendig, diese wurde folgendermalen vorgenommen:

Zunéchst wurde analysiert, wie sich die Nutzer auf die Anzahl an besuchten Mal3nah-
men verteilen: 3,8% der Befragten, das entspricht einem Probanden, haben keine MaR-
nahme genutzt. Die Nutzung von einer (11,5%), zwei (11,5%) oder drei MalRnahmen
(15,4%) ist zum Postzeitpunkt in etwa gleich verteilt. Eine Person nutzt vier Mal3nah-
men. Zum Zeitpunkt der Follow-Up-Erhebung geben vier Studienanfanger der Physik
an, keine Mallnahme im letzten Semester genutzt zu haben, nur eine Person hat eine
Mafnahme genutzt. Zwei oder drei Mallinahmen nutzten je 22% der neun Befragten.
Eine Unterteilung der Stichprobe nach der Anzahl der Malinahmen scheint also sinn-
voll.

Daruber hinaus wurde gepruft, ob bestimmte Malinahmenkombinationen (z.B. ob alle
Workshop-Nutzer auch ein Tutorium besuchen) besonders héufig auftreten. Dieses
ergab nur einen Zusammenhang, namlich, dass die Nutzung der Lernbegleitung mit der
Nutzung des Lernraums einhergeht. Da die Lernbegleitung aber im Physiktreff-Raum
stattfindet, ist diese Aussage trivial und eine Unterteilung der Stichprobe nach Art der
Malinahmennutzung nicht sinnvoll.

Nach diesen Analysen des Nutzungsverhaltens wurde sich dafur entschieden, die Stich-
probe anhand der Anzahl an genutzten MaRnahmen zu unterteilen.
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8.2 Fragebogenerhebung

Im Folgenden werden Intensiv-Nutzer IN (mindestens 3 MalRnahmen), Wenig-Nutzer
WN (1 oder 2 MaRnahmen) und Nicht-Nutzer NN (0 MalRnahmen) unterschieden.

Damit ist Halfte aller Befragten der Posterhebung Intensiv-Nutzer. Insgesamt ist aber zu
betonen, dass die Stichprobenanzahl (N=12) sehr Kklein ist, was die Interpretierbarkeit
einschréankt. Insbesondere die ,,Gruppe® der Nutzer ist mit einem Probanden in der Pos-
terhebung alles andere als représentativ. Der Vollstandigkeit halber werden die Ergeb-
nisse dennoch berichtet, sie missen aber vorsichtig interpretiert werden.

Die Verteilung der Studiengange auf die Intensiv- und Wenig-Nutzer in der Haupterhe-
bung ist der auf die Nutzer und Nicht-Nutzer in der Piloterhebung &hnlich. Insgesamt
nutzen zwar wesentlich mehr Lehramtsstudierende die MalBnahmen, die intensivsten
Nutzer sind aber weiterhin die Fachstudierenden (siehe Abbildung 54).

100

90 —
80 —
70 —

50 - | mintensivnutzer IN
BEWenignutzer WN
ONicht-Nutzer NN

40 -
30 -
20 -
10 -

Anteil an Studienzielen in %

Fachphysik LA HRGe (B.Ed.) LA GyGe+Bk
(B.Sc.) (B.Ed.)

Abbildung 54: Vergleich der Studienziele von Intensiv-, Wenig- und Nicht-Nutzern zur Posterhebung

Betrachtet man die Genderverteilung der drei Nutzungsgruppen, so gibt es unter den
Wenig-Nutzern mit 68% die meisten Frauen. Insgesamt ist unter den Probanden der
Postbefragung der Frauenanteil mit 50% signifikant groRer als 20%, was dem bundes-
deutschen Durchschnitt entspricht (Duchs & Ingold, 2015). Dieser Effekt - wenn auch
nicht so stark - war bereits in der Piloterhebung gefunden worden'%. Die Abiturnoten in
der Pilot- bzw. Haupterhebung unterscheiden sich kaum. Auffallig ist, dass mit der Nut-
zungsbereitschaft der Physiktreff-Malinahmen auch der Anteil an Personen, die einen
Physik-LK gewahlt haben, zu sinken scheint (siehe Tabelle 22).

102 Eg pleibt an dieser Stelle offen, ob in dieser Stichprobe insgesamt der Frauen tberdurchschnittlich
grof ist, oder ob Frauen eher dazu geneigt sind, an Befragungen wie dieser teilzunehmen.
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Tabelle 22: Ubersicht tiber die demographischen Daten der Nutzungstypen

Intensiv-Nutzer Wenignutzer Nicht-Nutzer
N=5 N=6 N=1
Gender 40% weiblich 67% weiblich 0% weiblich
Abiturnote 20£05 2,707 24+0,0
Anteil Physik-LK 80% Physik-LK 17% Physik-LK 0% Physik-LK

Begrundung des Nutzungsverhaltens und Unterstitzungsbedarf

Die Studierenden geben im Fragebogen verschiedene Begriindungen flr und gegen den
Besuch des Lernzentrums an. Diese Begriindungen wurden mit einem freien Antwort-
format erhoben. Es ist auffallig, dass insgesamt nur 3 verschiedene Begriindungen von
allen Befragten genannt werden. Zum Postzeitpunkt begrinden sie den Besuch des
Lernzentrums vor allem mit Unterstiitzung bei Fragen zu den Hausaufgaben (19 Nen-
nungen von 29 Probanden, die auf diese Frage geantwortet haben). Darlber hinaus wer-
den das Vorhandenseins einer Lerngelegenheit (5 Nennungen) und der Austausch mit
Kommilitonen genannt (3 Nennungen). Zum Follow-Up-Zeitpunkt haben sich die Be-
grindungen verschoben. Nun ist den Befragten der Austausch mit Kommilitonen (15
Nennungen von 33 Personen) am wichtigsten. 13 Personen nennen die Hilfestellung im
Physiktreff durch die Lernbegleitung und 8 Personen die Bereitstellung eines Raumes
flr freies Lernen, wobei davon 5 Personen die gute oder ruhige Arbeitsatmosphare posi-
tiv betonen. Dieses bestétigt die positive Entwicklung der Raumsituation, die sich be-
reits in der Piloterhebung angedeutet hat. Bei diesen Beschreibungen féllt auf, dass die
Studierenden mit dem Physiktreff vermutlich nur den Lernraum assoziieren. Die Work-
shops oder Tutorien werden nicht genannt.

Da aus fruheren Erhebungen (siehe Bedarfserhebung, Kapitel 7) die Griinde, die gegen
die Nutzung des Physiktreffs sprechen, bekannt sind, wurden, um diese Grinde nach
ihrer Bedeutsamkeit einzuteilen, vierstufige Likert-Skalen verwendet. Die Ergebnisse
von Post- und Follow-Up-Erhebung unterscheiden sich kaum. Der Grund, der am
starksten gegen den Besuch des Physiktreffs spricht, ist weiterhin der Platzmangel (2,5 +
0,9) und die Lautstarke zu Stol3zeiten (2,1 £ 0,8). Dass die Lerngruppe dort nicht lernt,
ist fir viele ebenfalls ein Grund, nicht in den Physiktreff zu gehen (2,2 + 0,8). Insgesamt
bleiben aber fast alle Angaben unter der Skalenmitte von 2,5. Aus den freien Antworten
auf diese Frage ergibt sich, dass den Studierenden zur Nutzung des Physiktreffs die Zeit
fehlt (3 Nennungen) oder sie besser alleine lernen (1 Nennung). Eine Person
(24UT22AAD) gibt an, dass es flr sie ,, einfach nicht nétig* sei.

Eingangs- und Lernvoraussetzungen

Nun werden die Eingangs- und Lernvoraussetzungen der Studienanfanger berichtet. Mit
der Untersuchung der Eingangsvoraussetzungen soll Gberpruft werden, ob bestimmte
Dispositionen vorliegen, die mit einem Besuch des Physiktreffs in Verbindung stehen
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konnten. Auch anhand ihrer Studienwahlmotive unterscheiden sich die Nutzungsgrup-
pen nicht - insgesamt haben aber alle ein grof3es Interesse an Physik (WN: 3,3 + 0,8; IN
& NN: 4,0 £ 0,0) und die Studierenden erhoffen sich eine hohe gesellschaftliche Rele-
vanz ihres Berufs (3,6 £ 0,9). Viele Physik(lehramts)studierende sehen auRerdem her-
vorragende Arbeitsplatzaussichten (3,8 + 0,4) als ein wichtiges Motiv fiir die Studien-
wahl. Weiterhin soll Uberprift werden, ob die unterschiedlichen Nutzungstypen (nach
Haufigkeit: IN, WN, NN) nach der Post- oder Follow-Up-Erhebung tber unterschiedli-
che Lernvoraussetzungen verfugen. Gruppenunterschiede werden berichtet, wenn sie
signifikant sind - d.h. das entweder die Ergebnisse der einen Gruppe auf3erhalb des Feh-
lertoleranzbereiches einer anderen liegt oder sich zwei Gruppen nach dem U-Test nach
Mann und Whitney (Buhl, 2014) bei einem Signifikanzniveau von mindestens 10% sig-
nifikant unterscheiden.

Betrachtet man die Eingangsvoraussetzungen der Befragten, so fuhlten sich die Studi-
enanfanger der Physik genau wie in der Piloterhebung mittelmaRig informiert (2,6 £ 0,6
auf einer Skala von 1 bis 4). NN und WN sind auch gute Verdienstmdglichkeiten sehr
wichtig (4,0 £ 0,0).

Die grofiten Unterschiede zwischen den Nutzungsgruppen gibt es in der Skala Motivati-
on. Wéhrend die Motivation bei den Intensiv-Nutzern bei 3,3 recht konstant bleibt, sinkt
die Motivation bei den Wenig-Nutzern von 3,2 £ 0,5 auf 2,9 + 0,7 zur Posterhebung ab
und steigt dann wieder auf 3,3 = 0,9. Insgesamt ist die Standardabweichung in dieser
Gruppe recht hoch. Die Motivation des Nicht-Nutzers ist im Vergleich zu den anderen
Gruppen am hdchsten (siehe Abbildung 55).

T/AL* ]

>

3,0 l

=—IN
2.5 WN
==NN
2,0
15
1,0

Pra Post FU

Abbildung 55: Entwicklung der Motivation von IN, WN und NN

Insgesamt erreicht die Motivation trotzdem sehr hohe Werte auf der Skala moti.
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Anhnlich hohe Werte erreichen sowohl Nutzer als auch Nicht-Nutzer in den Skalen
Selbstwirksamkeit und Selbstwertgefiihl (siehe Anhang, Kapitel 14.2.2, Tabelle 43).
Hier bleiben die Werte Uber alle Erhebungszeitpunkte weitestgehend konstant (selbe um
3,5 £ 0,5). Allerdings weist die Skala Studiumsspezifische Selbstwirksamkeit zum
Follow-Up-Zeitpunkt bei den Wenig- und Nichtnutzern einen signifikant starken Abfall
auf, die Werte dieser beiden Gruppen liegen weit unter denen der Intensiv-Nutzer.

Weiterhin kann man in Tabelle 43 (Anhang) erkennen, dass zum Postzeitpunkt der An-
teil relevanter Studieninhalte, an die sich die Befragten erinnern kénnen, je nach Wis-
sensbereich bei allen Gruppen &hnlich hoch bei 70%-100% liegt. Zum Follow-Up-
Zeitpunkt konnen sich alle Studierenden an alle Inhalte erinnern.

Insgesamt lasst sich sagen, dass sich die Nutzungsgruppen kaum in den Eingangs- und
Lernvoraussetzungen unterscheiden. Es ist allerdings auffallig, dass die Stichprobe der
Haupterhebung in fast allen Punkten hohere Skalenwerte als die Pilotstichprobe auf-
weist.

Studier- und Lernverhalten

In der Kategorie Studier- und Lernverhalten gibt es in der Haupterhebung keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Nutzergruppen. Es féllt zwar auf, dass der eine
Nicht-Nutzer sich insbesondere im Zeitmanagement mehr als eine Standardabweichung
von den Nutzern unterscheidet. Da die ,,Gruppe® der Nicht-Nutzer aber nur aus einem
Probanden besteht, ist dieser Unterschied allerdings nicht interpretierbar. Ansonsten ist
auffallig, dass im Vergleich zur Pilotbefragung die Werte des Zeitmanagements sehr
hoch sind. Generell ist auch in fast allen Facetten des Studier- und Lernverhaltens ein
leichter Abwartstrend von der Pra- zur Follow-Up-Erhebung festzustellen. Auch darin
unterscheiden sich die Haupt- und die Piloterhebung vom Trend sehr: In der Piloterhe-
bung wurde eine Steigerung in allen Facetten des Studier- und Lernverhaltens gemes-
sen. Die Werte sind zum Uberblick in Tabelle 23 aufgefiihrt.

Tabelle 23: Vergleich des Studier- und Lernverhaltens (Pré-, Post- und Follow-Up-Erhebung)

Intensiv-Nutzer Wenig-Nutzer Nicht-Nutzer
Pra Post FU Pra Post FU Pra Post FU

Zeitmanage- 25+ 26+ 24+ |28+ 29+ 22+ | 10 10 19+

ment zeit 0,8 0,7 0,9 1,0 1,0 1,0 0,9
Anstren- 32+ 30+ 29+ |28+ 28+ 24| 24 18 25+
gungsma- 0,5 0,4 0,1 0,4 0,5 0,2 0,7
nagement an-

str

Lernen mit| 3,1+ 30+ 31+ |31+ 29+ 25+ | 19 19 27+
anderen  Stu- | 0,2 0,3 0,8 0,9 0,8 0,4 0,5

dierenden Ima
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Kontextbedingungen

Zu den Kontextbedingungen zédhlen Einflusse, die nicht direkt mit der Universitét in
Verbindung stehen. Das sind der Freundeskreis, die Familie, Erwerbstatigkeit oder be-
lastende Lebensumstédnde. Neben der in der Piloterhebung getesteten und fir hinrei-
chend befundenen Operationalisierung der Integration in die Physik durch die Anzahl
der Freunde im Department wurde in der Haupterhebung die von Schiefele et al. (2002)
erprobte Skala fiir soziale Integration mit in den Fragebogen aufgenommen. In diesem
Kapitel wird also zundchst wieder Uber die Zusammensetzung der Freundeskreise, Uber
den Grad der sozialen Integration und zum Schluss Uber Familie und Erwerbstétigkeit
berichtet.

Intensiv-Nutzer IN Wenignutzer WN Nicht-Nutzer NN
40 /\
35
$ 30
c
§ 25
' 20 7/
[+
< 15
[
£ 10
<
5 ! T
0 Pra Post Follow
Pra Post Follow Up ' .
Up Dalle anderenOMINT Pra Post Follow Up
malle anderen BMINT BEPhysik OPhysik Oalle anderen OMINT OPhysik

Abbildung 56: Entwicklung der Freundeskreise von IN (dunkelblau), WN (hellblau) und NN (rot)

Mit der Piloterhebung wurden Hinweise dafur gefunden, dass wéhrend des ersten Studi-
enjahres die Anzahl an ,,Physikerfreunden® steigt. Diese Beobachtung konnte in der
Haupterhebung nur bedingt bestatigt werden, die mittlere Freundesanzahl (Median)
nimmt bei Intensiv- und Wenig-Nutzer nur marginal zu (siehe Abbildung 56). Die
Auswertung der Skala soziale Integration zeigt jedoch, dass Nutzer eine starkere In-
tegration in die Physik (siehe Abbildung 57) erfahren. Es ist allerdings wieder zu beach-
ten, dass die Gruppe der Nicht-Nutzer nur aus 1 bzw. 4 Personen besteht und Unter-
schiede nur schwer interpretierbar sind. Es ist demnach wahrscheinlich, dass ein Freun-
deskreis von 40 Personen als AusreiRer gedeutet werden konnte. Insgesamt haben die
Befragten in etwa genauso viele Freunde auRerhalb des MINT-Bereichs'® wie inner-
halb.

193 Hier sind MINT-Studierende, die nicht Physik studieren, gemeint.
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Abbildung 57: Entwicklung der sozialen Integration

In der Regel haben die befragten Personen keine Kinder. Nur ein Chemiestudent hat ein
Kind. Dennoch gaben die Befragten an, teilweise Probleme zu haben, Familie und Stu-
dium zu vereinbaren (Post: 1,9 £ 1,1).

Insgesamt ist die Studienfinanzierung fur zwei der befragten Personen ein Problem.
Damit haben im Vergleich zu Piloterhebung weniger Studierende Probleme mit der
Studienfinanzierung. Generell wird ein Grof3teil (IN: 60% bzw. WN: 80% bzw. NN:
100%) der Studierenden durch die Eltern zumindest teilfinanziert. BAfoG erhalten tber
50-60% Studienanfanger. Zusatzlich zu BafoéG und Studium arbeitet etwa die Halfte der
Befragten Studienanfanger. Damit liegen Physikstudierende ebenfalls wieder im bun-
desweiten Durchschnitt aller Studiengénge (Schulmeister & Metzger, 2011). Verglichen
mit der Pilotstudie ist die Anzahl der Bafog-Empfanger hoher.

Zu Beginn des Semesters sind uber 90% der Befragten neben dem Studium erwerbsté-
tig. Dieser Anteil sinkt zur Posterhebung auf 50%, um dann wieder auf 67% zum
Follow-Up zu steigen. Wenn einer Nebentétigkeit nachgegangen wird, so arbeiten die
Studierenden im Schnitt etwa 7 Stunden wdchentlich im Semester und 11 in der vorle-
sungsfreien Zeit.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Nutzung des Physiktreffs mit einer starke-
ren sozialen Integration (wenn auch sehr schwach) korreliert. Unterschiede in anderen
Kontextvariablen gibt es nicht.

Studienerfolg

Zur Analyse der Wirkungen der MaRnahmen des Physiktreffs wird nun der Studiener-
folg betrachtet. Dazu werden zundchst wie bei Albrecht (2011) nach Thiel et al. (2008)
die Studienzufriedenheit, die Noten der Klausuren als Indikator fir die Leistung und ein
maoglicher Dropout herangezogen.
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Die Studienzufriedenheit ist insgesamt bei allen Befragten im Mittel sehr hoch und
bleibt dieses auch bis zur Follow-Up-Erhebung. Es gibt es keine statistisch signifikanten
Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern (siehe Abbildung 58). Dennoch
kann die Tendenz festgestellt werden, dass Intensiv-Nutzer generell zufriedener sind als
Wenig- und Nicht-Nutzer.
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Abbildung 58: Studienzufriedenheit der Nutzer und Nicht-Nutzer (Post)

Trotz der durchschnittlich hohen allgemeinen Zufriedenheit duRern Einzelpersonen ge-
ringe Zufriedenheit oder sogar Abbruchgedanken.

Mit der Erfassung der Klausurnoten zum Follow-Up-Zeitpunkt sollte versucht werden,
ein objektiveres MaR fur den Studienerfolg als die Selbsteinschatzung der Leistung zu
gewinnen. Dieses war aufgrund zu vieler Missings jedoch nicht méglich. Die Selbstein-
schatzung von Ubung, Vorlesung, Praktikum und Klausur ist in allen Bereichen bei al-
len Gruppen im oberen Dreierbereich. Vergleicht man nun die Angaben der Noten fir
Ubung, Praktikum und fir das gesamte Studium von Nutzern mit denen der Nicht-
Nutzer, so gibt es keine Unterschiede: Alle Einschatzungen sowohl in der Post- als auch
in der Follow-Up-Erhebung sind immer sehr mittelméafig (entspricht der Schulnote 3).
Auch in den tatsachlich erlangten Noten gibt es keine auffalligen Unterschiede. Die
Noteneinschatzungen entsprechen denen der Piloterhebung.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Nutzer tendenziell zufriedener mit ihrem Stu-
dium sind. Diese Effekte sind aber sehr gering, sodass bei Betrachtung der Selbstein-
schatzung davon ausgegangen werden muss, dass sich die Nutzergruppen nicht in ihrem
Studienerfolg unterscheiden.
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Zusammenfassung

Die Auswertung der quantitativen Daten erweist sich insgesamt aufgrund der geringen
StichprobengroRe als schwierig. Die Fehler sind insgesamt groB, statistisch signifikante
Unterschiede gibt es kaum. Dariber hinaus kann bei der Auswertung der Ergebnisse
auch eine nicht représentative Stichprobenverteilung eine Rolle spielen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass zum Post- und Follow-Up-Zeitpunkt ver-
gleichsweise viele Frauen befragt wurden, teilweise dreimal so viele wie nach dem bun-
desdeutschen Durchschnitt zu erwarten gewesen waren. Der Frauenanteil ist unter den
Wenig-Nutzern mit 60% am hochsten. Im Studier- und Lernverhalten l&sst sich im Ge-
gensatz zur Piloterhebung ein leichter Abwaértstrend in allen Facetten aufweisen. Insge-
samt ist die soziale Integration bei Nutzern hoher als bei Nicht- und Wenig-Nutzern.
Die Nutzungsgruppen unterscheiden sich in ihrem Studienerfolg nicht signifikant, auch
wenn Nutzer tendenziell zufriedener, aber nicht motivierter sind.
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8.3 Interviewerhebung

8.3.1 Ziele und Fragestellungen

Das Ziel der Interviewstudie der Haupterhebung ist es, die Befunde zu allen For-
schungsfragen (bis auf F3c) zusammenzutragen. Der Fokus der Interviewerhebung liegt
erganzend zur Fragebogenerhebung bei der Erforschung von Begriindungen von Stu-
dienverhalten und Prozessen in der Studieneingangsphase. Die Forschungsfragen, die in
der Interviewerhebung mithilfe einer qualitativen und einer typenbildenden Inhaltsana-
lyse bearbeitet werden sollen, sind in der folgenden Ubersicht schwarz dargestellt.

Ubersicht wiber die Forschungsfragen der Interviewerhebung in der Hauptuntersu-
chung

GH: Das MaRnahmenpaket des Physiktreffs verhilft moglichst vielen Studienanfangern zu
Studienerfolg.

F1: Welche Bedarfe an Unterstiitzungsmanahmen bestehen?
F2: Wer nutzt den Physiktreff und warum?

F2a: Welche Nutzungs- und Nicht-Nutzungstypen lassen sich in der Stichprobe der
Studienanfanger finden?

F2b: Wie begriunden die Typen ihr (Nicht-)Nutzungsverhalten?

F3: Inwiefern kann die Modellierung des kognitiven Prozesses (Prozess 1) empirisch besté-
tigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F3a: Inwiefern lasst sich die Modellierung von Prozess 1 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F3b: Inwiefern beeinflusst der Physiktreff Prozess 1?

F3c: Inwiefern unterscheiden sich Nutzer und Nicht-Nutzer verschiedener Manahmen be-
ziglich ihrer Eingangs- (i)/Lernvoraussetzungen (ii), ihres Studier- und Lernverhaltens (iii),
ihrer Kontextbedingungen (iv) und ihres Studienerfolgs (v) zum Pra-, Post und Follow-Up-
Zeitpunkt?

F4: Inwiefern kann die Modellierung des metakognitiven Prozesses (Prozess 2) empirisch
bestatigt werden? Welchen Einfluss hat der Physiktreff auf diesen Prozess?

F4a: Inwiefern l&sst sich die Modellierung von Prozess 2 empirisch bestatigen oder erwei-
tern?

F4b: Inwiefern unterstutzt der Physiktreff Prozess 2?

8.3.2 Weiterentwicklung des Interviewleitfadens

Wie im ersten Erhebungszyklus soll ein teilstandardisiertes Leitfadeninterview mit
teilmonologischen Fragen (Einordnung nach Helfferich, 2011, S. 43) verwendet wer-
den. Dazu wurde anhand der Ergebnisse der Uberpriifung der Giitekriterien aus Kapitel
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7.3.6 der pilotierte Leitfaden des ersten Zyklus verbessert. Insgesamt wurde der Leitfa-
den in seiner Struktur und Fragetiefe Uberarbeitet.

Die Uberpriifung der Gitekriterien in Kapitel 7.3.6 hatte ergeben, dass die Fragen be-
zuglich der Wirksamkeit des Physiktreffs teilweise suggestiv waren. Die entsprechenden
Fragen wurden neutraler formuliert, um die Bestatigbarkeit zu erhéhen. Weiterhin zeig-
te sich nach der Auswertung, dass gerade die Fragen zum Studier- und Lernverhalten
teilweise oberflachliche Ergebnisse produzierten. Der Fragebogen wurde also insofern
verbessert, als dass konkrete Nachfragen starker fokussierend formuliert wurden. Dabei
wurde sich starker als in der Piloterhebung an den Konstrukten des Fragebogens orien-
tiert. Eine weitere Veranderung betrifft die Kategorie soziale Integration. Da diese in
der Piloterhebung als potentiell wichtig fur die Aufklarung des Nutzungs- und Studier-
verhaltens erkannt wurde, wurden auch im Leitfaden Fragen zu diesem Thema erganzt.
Um die Rolle des Physiktreffs im Studienalltag préziser zu erfassen, wurde wahrend der
Abfrage des Studier- und Lernverhaltens immer wieder auf den Physiktreff und Unter-
stiitzungsbedarfe Bezug genommen.

Neben diesen inhaltlichen Verbesserungen wurden auch formale Uberarbeitungen vor-
genommen. Dieses umfasst insbesondere die Verbesserung der Erzéhlaufforderungen.
Des Weiteren wurden zur Ubersichtlichkeit Zwischeniiberschriften eingefiihrt, die in
den Transkripten ebenfalls zur Orientierung erganzt wurden.

Der Uberarbeitete Leitfaden fir Zyklus 2 ist im Anhang in Kapitel 14.3.2, Tabelle 45
aufgefiihrt.

8.3.3 Durchfuhrung der Interviews und Stichprobenbeschreibung

Die Durchfiihrung der Interviews entsprach der der Piloterhebung (siehe Kapitel 7.3.3):
Nach der BegrifRung wurde der Proband auf die Rahmenbedingungen des Interviews
hingewiesen. Es folgte das eigentliche Interview, welches mit einem Audiorekorder
aufgezeichnet wurde. Zum Schluss erhielt der Proband die entsprechende Vergutung.

Die Stichprobenzusammensetzung war wie folgt:

Tabelle 24: Probanden der Interviewstudie in der Haupterhebung

Proband Demographie

Melanie'® Weiblich

03HEO7CUD PhBa, 3. Semester
Langsschnittinterview

Gertrud Weiblich

04IN19SGlI PhBa, 1. Semester

104 Alle Namen sind frei erfunden.
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Proband Demographie

Lisa Weiblich
04SU28ULP LA HRGE: Mathematik und Physik, 3. Semester
Langsschnittinterview

Heike Weiblich

1INH16NNM CIW, 1. Semester

Pascal Ménnlich

13TAI1ONRL PhBa, 1. Semester

Kai Ménnlich

14S124NND PhBa, 3. Semester

Elsa Weiblich

18BEOSTLD  PhBa, 1. Semester

Carina Weiblich

18BE10EER  ChBa, 1., Semester

Jennifer Weiblich

19KA27AEP LA GyGe: Mathematik und Physik, 2. Semester
Martin Maénnlich

20MA23RND LA HRGE: Mathematik und Physik, 6. Semester
Filip Ménnlich

23KAI10EID PhBa, 1. Semester

Es wurden insgesamt 11 Interviews gefiihrt, davon 5 mit Physikstudierenden des ersten
oder zweiten Semesters. 2 Interviews wurden mit Drittsemesterstudierenden durchge-
fuhrt, die bereits an der Piloterhebung teilgenommen haben (L&ngsschnittinterview).
Diese sollen dazu dienen, rickblickend das Lernverhalten sowie die Nutzung des Phy-
siktreffs beurteilen zu kdnnen. Dariiber hinaus gab es noch 3 Interviews mit Chemiestu-
dierenden (oder CIW) oder mit Studierenden hoheren Semesters. Die Interviews fanden
im Dezember 2014 statt und dauerten durchschnittlich 42 Minuten (min: 34 Minuten;
max: 61 Minuten). Damit hat sich die Interviewdauer im Vergleich zur Piloterhebung in
etwa verdoppelt.

Es fallt auf, dass mit 7 Frauen der Anteil weiblicher Probanden sogar stark tber dem
Frauenanteil von 50% in der Fragebogenerhebung liegt. AuBerdem gibt es in dieser
Stichprobe vergleichsweise wenige Lehramtsstudierende.

8.3.4 Auswerteverfahren

Im Vergleich mit der Piloterhebung wurde die Auswertung erweitert: Es wurde zu-
néchst eine inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse und anschlieRend
eine typenbildende Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014b) durchgefiihrt. Dazu wurden die
Interviews zundchst ebenso wie in der Piloterhebung transkribiert. Dann erfolgte das
Redigieren der Interviews, um das Codieren zu vereinfachen. Nach der Codierung wur-

199



8. Hauptphase (Zyklus 2)

den die Ergebnisse kategorienbasiert ausgewertet. Die anschlielende Typenbildung
erfolgte durch Reduktion.

Die Schritte, die sich gegenuber der Piloterhebung verandert haben und neu hinzuge-
kommen sind, werden nun detailliert beschrieben.

Transkription
Die Transkription erfolgte wie in der Piloterhebung (Kapitel 7.3.4)
Redigieren

Um den Codiervorgang zu beschleunigen wurde das Material nach Gropengiel3er (2008)
redigiert. Dabei wurden zunéchst inhaltlich nicht relevante Textteile (z.B. Bericht vom
letzten Urlaub) entfernt. GropengiefRer (2008) spricht vom Selegieren Bedeutung tra-
gender Aussagen. Danach wurden Redundanzen und Fillsel wie ,,Mh* ausgelassen. ES
erfolgte auch eine sprachliche Glattung. Um den Interviewcharakter des Transkripts
beizubehalten und ndher am Material zu arbeiten, wurde auf das Transformieren in ei-
genstandige Aussagen und das Paraphrasieren verzichtet.

Bildung des Kategoriensystems

Wie in der Piloterhebung wurde aus denselben Argumenten und, um eine Vergleichbar-
keit zu gewdhrleisten, eine deduktiv-induktive Kategorienbildung durchgefiihrt. Es
wurde bei der Bildung des Kategoriensystems wie in der Piloterhebung vorgegangen
(siehe Kapitel 7.3.4). Die Grundlage fiir die Deduktion bildet das Kategoriensystem der
Piloterhebung und der Uberarbeitete Leitfaden. Dieses zunéchst rein deduktiv gewonne-
ne Kategoriensystem wurde im Verlauf des mehrstufigen Codierprozesses induktiv er-
weitert. Dabei wurde ebenfalls wie in der Piloterhebung vorgegangen.

Bildung von Auspragungen und Codiermanual

Die Festlegung von Auspragungen sowie die Anfertigung des Codiermanuals erfolgte
mit einer Anderung wie in der Piloterhebung (siehe Kapitel 7.3.4). Dort fiihrte der An-
satz, die kleinstmdgliche Codiereinheit zu codieren zu einer sehr geringen Intercoderi-
bereinstimmung. Es wurde sich daher dafiir entschieden, die groRtmdgliche Codierein-
heit, das ist in der Regel die Frage und der gesamte Antwortabschnitt, zu wahlen, um
die Intercoderlbereinstimmung zu erhohen. Das Codiermanual ist im Anhang, Kapitel
14.3.4, einzusehen.

Codierung

Es wurde erneut eine konsensuelle Codierung nach Kuckartz (2014b) vorgenommen.
Mit dem fertigen Codiersystem wurden alle Interviews von beiden Codierern einmal
codiert. Jeder Code, bei dem keine Segmentiiberschneidung von mindestens 75% gege-
ben war, wurde diskutiert. Das Ergebnis vor der abschlieBenden Diskussion ist trotz
Uberarbeitetem Codiermanual nicht zufriedenstellend (siehe Tabelle 25). Daraus kénnte
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geschlussfolgert werden, dass die Entscheidung, die groftmdgliche Codiereinheit zu
wahlen, nicht erfolgreicher als die Strategie der Piloterhebung war. Aus diesem Grund
wurde wieder eine Konsensfindung vorgenommen, um eine nahezu hundertprozentige
Ubereinstimmung zu generieren. AbschlieBend wurde ein einziges Dokument erstellt,
welches die Codes beider Rater, also eine gemeinsame Codierung, enthélt.

Tabelle 25: Angabe der Intercoderibereinstimmungen in der Haupterhebung

Interview Anzahl an Codes und Codes nach abschliel3en-
Ubereinstimmung vor der Diskussion
abschlieRender Diskussi-
on

Melanie 115 Codes insgesamt 126 Codes insgesamt

03HEO7CUD 44% Ubereinstimmung

Gertrud 100 Codes insgesamt 114 Codes insgesamt

04IN19SGlI 50% Ubereinstimmung

Lisa 87 Codes insgesamt 94 Codes insgesamt

04SU28ULP 39% Ubereinstimmung

Heike 57 Codes insgesamt 68 Codes insgesamt

11INH16NNM 38% Ubereinstimmung

Pascal 83 Codes insgesamt 101 Codes insgesamt

13TA10NRL 49% Ubereinstimmung

Kai 111 Codes insgesamt 132 Codes insgesamt

14SI124NND 37% Ubereinstimmung

Elsa 89 Codes insgesamt 122 Codes insgesamt

18BEOSTLD 38% Ubereinstimmung

Carina 75 Codes insgesamt 66 Codes insgesamt

18BE10EER 34% Ubereinstimmung

Jennifer 100 Codes insgesamt 95 Codes insgesamt

19KA27AEP 47% Ubereinstimmung

Martin 50 Codes insgesamt 92 Codes insgesamt

20MA23RND 33% Ubereinstimmung

Filip 82 Codes insgesamt 96 Codes insgesamt

23KAI10EID 41% Ubereinstimmung

Auswertung

Die codierten Interviewtranskripte wurden wie in der Piloterhebung kategorienbasiert
ausgewertet (siene Kapitel 7.3.4). Fir manche Fragen (z.B. Nutzerbeschreibungen)
wurde allerdings eine Falltibersicht durchgefiihrt und ausgewertet (Kuckartz, 2014b, S.
94ff.). Im Anschluss erfolgte eine typenbildende Inhaltsanalyse (siehe Kapitel 8.3.6).
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Nach der Auswertung der Interviews erfolgt eine Zusammenfihrung der Ergebnisse,
welche in Kapitel 8.4 beschrieben wird.

8.3.5 Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse

Im Folgenden wird die kategorienbasierte Auswertung dargestellt. Dazu wird zunachst
anhand von Fallbeschreibungen auf das Nutzungsverhalten der Interviewten eingegan-
gen. Dann werden die Ergebnisse zu Prozess 1 und 2 dargestellt. Dabei wird auch auf
den Einfluss des Physiktreffs eingegangen. Bezlige zu den Forschungsfragen werden in
diesem Kapitel kurz dargestellt, um abschlieRend in Kapitel 8.4 die Daten der Fragebo-
gen- und Interviewteilstudie fur jede Forschungsfrage zu verknlpfen.

8.3.5.1 Nutzung des Physiktreffs und Bedarfe
In diesem Kapitel wird auf die Bedarfe der Studierenden und das Nutzungsverhalten
hinsichtlich des Physiktreffs eingegangen.

Fallbeschreibungen der Nutzer und Nicht-Nutzer und Eingangsvoraussetzungen

Zu Beginn der Ergebnisdarstellung werden die einzelnen Falle kurz beschrieben. Dabei
wird neben der Beschreibung der Demographie und der Eingangsvoraussetzungen ins-
besondere auf das Nutzungsverhalten der Probanden eingegangen.

Die einzelnen Félle werden nun beschrieben. Ein Code-Matrix-Browser mit den zuge-
horigen Codes in der Ubersicht ist im Anhang in Kapitel 14.3.5 dargestellt.

e Melanie studiert Physik (B.Sc.) im dritten Semester und wurde bereits in der Pi-
loterhebung interviewt. Sie wahlte Physik ausschlieRlich aus intrinsischen Moti-
ven. Im Laufe ihrer ersten Studienwochen war sie oft frustriert und musste ler-
nen, damit umzugehen. Abbruchgedanken hegt sie keine mehr. Sie besuchte das
Mathetutorium, das Theorietutorium, nutzte die Biicher und den Lernraum mit
der Beratung. Sie wére nach der Definition aus der Fragebogenerhebung ein In-
tensiv-Nutzer. Sie gibt an, die gréfiten Probleme mit Mathematik und dem Prak-
tikum zu haben.

e Gertrud studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Sie wahlte Physik aus intrin-
sischen Motiven und weil ihr Wunschfach Psychologie einen zu hohen NC hat-
te. Fir Physik in Paderborn hat sie sich wegen des guten Rufs entschieden. Sie
hat gelegentlich Zweifel an ihrer Studienwahl. Sie besucht das Mathetutorium
und den Lernraum und ist damit ein Wenig-Nutzer. Sie gibt an, die gréiten
Probleme mit Mathematik zu haben. AulRerdem hat sie Schwierigkeiten, sich an
das Tempo an der Universitat und den Uni-Alltag zu gewohnen.

e Lisa studiert Physik und Mathematik auf Lehramt fiir HRGe im dritten Semester
und wurde bereits in der Piloterhebung interviewt. Einen Abbruch erwégt sie
nicht. Obwohl sie in der Piloterhebung nur extrinsische Studienwahlmotive
(Empfehlung eines Lehrers) aulerte, betont sie in der Haupterhebung ihren Spafd
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an Physik und am Lehren von Physik, um Interesse bei den Schilern zu wecken.
Sie nutzt inzwischen keine Malinahmen mehr (Nicht-Nutzer). Sie hat die groR-
ten Schwierigkeiten in ihrem Mathematiklehramtsstudium.

e Heike studiert im ersten Semester Chemieingenieurwesen. Sie hat den Lernraum
schon fiir das Lernen fur Physikveranstaltungen genutzt'®.

e Pascal studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Er wahlte das Studium aus
vielen verschiedenen Motiven (Interesse, vorbildhafter Lehrer, gute Noten in
Physik, guter Ruf der Universitét). Einen Studienabbruch erwdgt er nicht. Er be-
sucht das Mathetutorium und den Lernraum (Wenig-Nutzer). Er gibt an, die
groliten Schwierigkeiten in der Veranstaltung Mathematik fiir Physiker zu ha-
ben.

e Kai studiert Physik (B.Sc.) im dritten Semester. Er wéhlte das Studium aus
intrinsischen Motiven und weil er durch andere Personen beeinflusst wurde. Er
hegt gelegentlich Zweifel an seiner Studienwahl. Er besucht das Mathetutorium
und den Lernraum mit der Beratung. Er ist ein Intensiv-Nutzer. Er gibt an, grofl3e
Probleme mit der Mathematik zu haben. Kai hat inzwischen sein Studienfach zu
Maschinenbau gewechselt.

e Elsa studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Sie hatte anfangs Zweifel an ih-
rer Studienwahl, erwégt aber nun keinen Abbruch mehr. Sie wahlte Physik aus
Interesse und Spal® und weil sie in der Schule darin gut war. AuRerdem wohnt
sie direkt neben der Universitat Paderborn. Sie besucht regelméliiig das Mathetu-
torium und ist ein Wenig-Nutzer. AulRerdem hat sie beide Eingangsworkshops
besucht.

e Carina studiert Chemie im ersten Semester. Sie hat Schwierigkeiten, im Uni-
Alltag anzukommen. Sie hat bisher keine MaRnahme genutzt.

e Jennifer studiert Physik und Mathematik auf Lehramt flir GyGe im zweiten Se-
mester (Sommersemestereinstieg). Sie findet Physik interessant und wurde
durch ihren Oberstufenphysiklehrer positiv beeinflusst. Fir Lehramt hat sie sich
entschieden, weil sie bei Kindern Interesse fur Physik wecken will und weil sie
friher Nachhilfe gegeben hat. Sie hat die grofiten Schwierigkeiten mit ihrem
Mathematiklehramtsstudium. Sie hat bisher keine Malinahmen des Physiktreffs
genutzt (Nicht-Nutzer). Sie nutzt Angebote aus dem Mathematik-Department.

e Martin studiert Physik und Chemie auf Lehramt fir HRGe im sechsten Semes-
ter. Er erwégt keinen Abbruch. Er hat Spa8 an Physik und hat sich aus Interesse
fur dieses Fach entschieden. Er hat sich fir HRGe entschieden, weil er meint,
die Mathematik sei dort leichter. AuRerdem hat er Erfahrung mit Nachhilfe. Er
hatte anfangs Schwierigkeiten, in den Uni-Rhythmus zu finden. Er hat bisher
keine Malinahme genutzt (Nicht-Nutzer).

o Filip studiert Physik (B.Sc.) im ersten Semester. Er hat keine Zweifel an seiner
Studienwahl. Er studiert Physik aus intrinsischen Motiven, aufgrund seines gu-

1% Eine Unterteilung in die Nutzungsgruppen wird nur fir Physikstudierende vorgenommen.

203



8. Hauptphase (Zyklus 2)

ten Physik-LK-Lehrers und um spater breit ausgebildet zu sein. Er hat den An-
fangsworkshop und den Lernraum genutzt. Er ist ein Wenig-Nutzer

Bei der Beschreibung der Stichprobe fallt auf, dass wie bei der Fragebogenerhebung
uberproportional viele Frauen interviewt wurden. Weiterhin nutzen die Lehramtsstudie-
renden keine MalRnahmen. Alle interviewten Lehramtsstudierenden sind Frauen. Dahin-
gegen haben alle Vollfachstudierenden mindestens eine MaRnahme genutzt. Fast alle
Befragten geben an, Probleme mit ihren Mathematik-Veranstaltungen zu haben.

Begrundung des Nutzungsverhaltens

Wie hdaufig bestimmte MalRnahmen genutzt wurden, konnte mithilfe der Fragebogener-
hebung (siehe Kapitel 8.2.6) schon fir die Haupterhebung beantwortet werden. Daruiber
hinaus ermdglicht die qualitative Inhaltsanalyse der Interviews, Griinde flir die Nutzung
oder Nicht-Nutzung gezielter und umfangreicher zu erfassen (Forschungsfrage F2b).

Zunéchst wird dargestellt, welche Griinde die Interviewten fir die Nutzung der Mal-
nahmen angeben. Die Begriindungen sind vor allem Uberforderung im Studium (3
Codes), welches sich insbesondere bei Problemen mit den Ubungsaufgaben nieder-
schlagt (ebenfalls 3 Codes). Die Ubersicht (iber alle Begriindungen ist in Tabelle 26
dargestellt.

Tabelle 26: Begrundung der Physiktreffnutzung, sortiert nach Nennung

Code Anzahl Beschreibung und Grenzfalle  Beispiel
Codes
PROLZ1 3 Der Befragte beschreibt, dass er I: [...] beschreib mal, was hat

die Angebote genutzt hat/nutzt, dich dazu gebracht da irgend-
weil er mit den Studieninhalten ein Angebot zu nutzen?

Uberfordert war. B: Wenn ich jetzt sage Ver-
zweiflung, klingt das jetzt nicht
SO gut.
Melanie, Z. 227, 31:51
PROLZ2 2 Der Befragte geht zum Treff, I: Ok, was hast du dir denn

damit er seine Ubungen schafft.  beispielsweise [davon] ver-
sprochen die Tutorien zu nut-
zen?
B: Ja, also hauptsachlich
nochmal Ubung durchzukrie-
gen und halt nochmal eine An-
sprechperson zu haben, wenn
man Probleme hat.
Kai, Z. 268, 44:44
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8.3 Interviewerhebung

Anzahl
Codes

Code

Beschreibung und Grenzfalle

Beispiel

PROLZ4 2

Der Befragte geht ins Lernzent-
rum, weil er dort einen Platz
zum Lernen hat.

I: Und [.] war das dann auch
das Auschlaggebende, was dich
in den Treff gebracht hat [...]?
B: Ja, dass man halt wusste, da
ist ein Raum, wo man eine Ta-
fel hat und ja.

Elsa, Z. 213, 55:35

PROLZ5 1

Der Befragte beschreibt, dass er
durch Werbung von der Trefflei-
tung in der O-Woche (Einfih-
rungsphase) durch Werbung in
einer Veranstaltung oder eine
andere Art von Werbung auf das
Lernzentrum aufmerksam wur-
de.

In der O-Woche habt ihr euch
ja so nett vorgestellt.
Melanie, Z. 125,15:06

PROLZ6 1

Die Befr