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vorWort GreIfsWalder BeIträGe zur hochschullehre

ElEktronischE PrüfungsformEn und E-lEarning-untErstützung für PolyvalEntE lEhrE 
sind der schwerpunkt des vierten Bandes der schriftenreihe „greifswalder Beiträge zur hochschul-
lehre“. die relevanz und der Einsatz von E-learning-angeboten in der hochschulischen lehre steigen 
zunehmend an. sowohl für die anwendung von elektronischen lerntools als auch für die umsetzung von 
elektronischen Prüfungsformen sind spezifische konzepte und ebensolche Begleitungen wichtig. schil-
lernde Begriffe wie „Blended learning“ oder „online-tools“ sind mehr als modewörter – sie verlangen 
in ihren jeweiligen lehr- und lernkontexten ein umdenken und sind mit besonderen didaktischen heraus-
forderungen verbunden. die vorliegende ausgabe vereint Beispiele, die sich diesen herausforderungen 
stellen, Praxiserfahrungen diskutieren und anregungen für die eigene lehre ermöglichen. 

die Beiträge finden sich in den rubriken „grundlegender Beitrag“, „gute Praxis“ und „über den ryck 
geschaut“ wieder. in dem eröffnenden und grundlegenden Beitrag schlägt markus schmees ein modell 
vor, das kriterien für die gebrauchstauglichkeit von it-systemen auf den Einsatz von E-learning-Ele-
menten in der hochschullehre überträgt. 

im Bereich der guten Praxis an der universität greifswald wenden sich kati kuitto und Jan helmdag 
der Eingangsphase im master „Politikwissenschaft“ zu; die Politikwissenschaftler stellen einen inten-
sivkurs vor, der als Einstiegshilfe für den Bereich statistik und methoden konzipiert ist. die geographen 
tobias matusch und michael Busch widmen sich in ihrem Beitrag dem Einsatz von moodle und gryps-
cast in den Bereichen kartographie und fernerkundung. 

in der rubrik „über den ryck geschaut“ stellt zunächst ursula kania ein lehr-/ lernkonzept zum Blen-
ded learning vor, welches in der anglistischen linguistik an der universität leipzig anwendung findet. 
Ebenfalls mit dem Blended learning setzt sich kati lüdecke-röttger auseinander. sie erläutert den Ein-
satz des Blended learnings im rahmen der Praktikumsreflexion für zwei-fächer-Bachelorstudierende 
der geistes- und sozialwissenschaften an der christian-albrechts-universität zu kiel. 

ingrid Wahl und anahid aghamanoukjan stellen den studiengangsübergreifenden moodle-online-kurs 
„statistik austausch“ für die Betreuung von quantitativen forschungsarbeiten in der Betriebswirt-
schaftslehre und Wirtschaftspsychologie an der ferdinand Porsche fern-fachhochschule in Wien vor. 
die verbesserungspotenziale von elektronischen Prüfungsformen am Beispiel von medizinischen tests 
an der rWth aachen stehen im mittelpunkt des Beitrages von armand otto, mazdak karami, martin 
Baumann und dominik groß. zu guter letzt diskutieren tony franzky und sabine krämer von der Päd-
agogischen hochschule freiburg den Einsatz von Plagiatssoftware als selbstlerntool für studierende.

auf den serviceseiten sind literaturhinweise und veranstaltungstipps zusammengetragen. nadine 
dembski stellt zudem die virtuelle akademie nachhaltigkeit an der universität Bremen vor.
die fünfte ausgabe der greifswalder Beiträge erscheint im november 2015 und wird sich mit schlüs-
selkompetenzen beschäftigen. die „greifswalder Beiträge zur hochschullehre“ erscheinen zweimal 
jährlich. im turnus von Wintersemester und sommersemester beleuchtet jede ausgabe einen anderen 
schwerpunkt polyvalenter lehre. Eine übersicht der geplanten themen ist zu finden auf:
www.uni-greifswald.de/beitraege_zur_hochschullehre zu finden.

mein dank geht an das editorial board sowie an das reviewer board.

Eine anregende lektüre zum thema elektronische Prüfungsformen und E-learning wünscht

Prof. dr. Wolfgang Joecks
im namen des redaktionsteams
Ernst-moritz-arndt-universität greifswald
Prorektor für studium und lehre
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GrundleGunG zu elektronIschen prüfunGsformen 

und e-learnInG-unterstützunG für polyvalente lehre

e-learnInG In der hochschullehre 

Viele Hochschulen besitzen eine E-Learning-Infra-
struktur, die den Komfort für Lehrende und Studie-
rende steigert: Lehrende können damit leicht Foli-
en und Skripte verteilen; Studierende nutzen die 
Systeme häufig zur sozialen Vernetzung oder zur 
Kommunikation. Die Bereitstellung einer solchen 
Infrastruktur erhöht darüber hinaus die Verfügbar-
keit von E-Learning-Elementen. Lehrende können 
diese einfacher als bisher in ihre Lehrveranstal-
tungen integrieren und so die Lehre anreichern, 
um z. B. auf aktuelle Ereignisse, veränderte Um-
stände oder Besonderheiten von Inhalten zu re-
agieren. Zudem zeigt die Popularität von „Massive 
Open Online Courses“, dass Aufmerksamkeit mit 
elektronischen „Lernhäppchen“ auch außerhalb 

der Hochschule geweckt werden kann (siehe z. B. 
HRK 2014: 32). 

Die Idee hinter „Blended Learning“ ist, klassische 
Hochschullehre mit E-Learning-Elementen anzu-
reichern (vgl. Garrison/Kanuka 2004: 96). Indem 
Lehrende ihren methodisch-didaktischen „Werk-
zeugkasten“ um den Einsatz von E-Learning-Ele-
menten erweitern, erhalten sie eine größere Aus-
wahl. Damit sind sie leichter in der Lage, die für 
den Einzelfall passenden Verfahren auszuwählen 
und mit diesen ihre Lehre zu ergänzen. Lehrende 
nutzen einen weiteren „Distributionskanal“, was 
dazu beiträgt, die Studierenden besser zu errei-
chen oder stärker einzubeziehen. Hinzu kommt, 

e-assessments und dIe QualItät 
von hochschullehre

dr. markus schmEEs 
Elan E.v., BErEich E-assEssmEnt

aBstract in diesem artikel wird die these vertreten, dass eine anreicherung von lehrveranstaltungen 
mit E-assessments nur sinnvoll ist, wenn ihr Einsatz einen positiven Einfluss auf die hochschullehre hat. 
zur Bestimmung dieses Einflusses wird ein modell vorgeschlagen, das kriterien für die gebrauchstaug-
lichkeit von it-systemen auf den Einsatz von E-learning-Elementen in der hochschullehre überträgt. damit 
erweitert es den Qualitätsbegriff für eine E-learning-gestützte hochschullehre um die faktoren Effektivi-
tät, Effizienz und zufriedenheit. das vorgestellte modell soll einerseits ausgangspunkt zur weiteren dis-
kussion um die auswirkungen von E-assessments auf die Qualität von hochschullehre sein. andererseits 
soll es weitere forschungsfelder aufzeigen, die noch zu untersuchen sind – auch unter Berücksichtigung 
anderer ziele. für diesen artikel wird exemplarisch der lernerfolg als zu betrachtendes Ergebnis von hoch-
schullehre ausgewählt. um einen Einzelfall zu analysieren, wird am Beispiel elektronischer übungen zur 
phonetischen transkription ein referenzvorgehen zur anwendung dieses modells beschrieben.
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dass viele elektronische Bildungsressourcen frei 
verfügbar sind, z. B. im Rahmen der von Caswell, 
Henson, Jensen und Wiley (2008: 2) genannten In-
itiativen wie „Open Educational Resources“1.  

Ein Angebot zusätzlicher Lernelemente kommt zu-
dem der von Rhein (2013: 7) beschriebenen poly-
valenten Lehre entgegen, da es den Studierenden 
das Erstellen einer individuellen Lernkonfiguration 
erleichtert bzw. erst ermöglicht. Im Idealfall kön-
nen sie sich, zusätzlich zur Lehrveranstaltung, dar-
aus nach dem „Baukastenprinzip“ ihre persönliche 
Lernumgebung zusammenstellen. Voraussetzung 
ist allerdings, dass sie wissen, was für sie die 
passende Zusammenstellung ist (siehe dazu z. B. 
Attwell 2007: 4). 

e-assessment 

Laut Studienqualitätsmonitor (Woisch/Willige/
Grützmacher 2013: 8) wünschen sich die Stu-
dierenden mehr Feedback von den Lehrenden. 
Am Beispiel einer Massenveranstaltung ist aber 
leicht erkennbar, dass es unrealistisch ist, allen 
Studierenden zu jedem Zeitpunkt im Lernprozess 
individuelles Feedback zum jeweiligen Lernstand 
zu geben. Eine Möglichkeit, um diesem Problem 
zu begegnen, ist die Bereitstellung elektronischer 
Assessments (E-Assessments). Dabei handelt es 
sich um rechnergestützte Leistungsmessungen 
und Lernerfolgskontrollen, die von den Lehrenden 
erstellt und von den Studierenden durchgeführt 
werden. Die dazu eingesetzten Informations- und 
Kommunikationstechnologien unterstützen Vorbe-
reitung, Durchführung und/oder Auswertung einer 
solchen Lernstandsmessung. In manchen Fällen 

werten sie die Eingaben der Studierenden sogar 
automatisiert aus, wenn z. B. korrekte Antworten 
oder Berechnungsformeln vorgegeben wurden. 
Das verspricht schnelles Feedback, was eine Re-
aktion zeitnah und am jeweiligen Thema ermög-
licht, statt erst zum Ende einer Lehrveranstal-
tungsreihe (und damit aus dem Kontext gefallen). 
Ihr Feedback erlaubt Lehrenden und Studierenden 
gleichermaßen, den bisherigen Lernprozess zu 
reflektieren und ggf. Nachholbedarf zu identifi-
zieren: Die Studierenden erkennen, was bereits 
beherrscht wird oder welche Kompetenzen bereits 
erworben wurden; Lehrende bekommen die Rück-
meldung, was die Mehrheit bereits verstanden hat 
oder was noch einmal wiederholt werden müsste. 
Mithilfe solcher E-Assessments können sich die 
Studierenden ihr Feedback dann selbst holen und 
Defizite eigenverantwortlich beheben – sofern 
solche erkannt worden sind. 

Die Technologien erlauben zudem die Integration 
von Multimedia, z. B. als Bilder, Video- oder Au-
dioclips. Damit tragen E-Assessments zu realisti-
schen Aufgabenstellungen bei, was bei der Über-
prüfung praxisnaher Lernziele hilft. Darüber hinaus 
sind mit elektronischer Hilfe Tests vorstellbar, die 
auf analoge Weise kaum oder nur sehr aufwändig 
durchführbar wären; man denke an stufenförmige 
oder adaptive Verläufe oder die von Foster und 
Miller (2009: 357 ff.) beschriebenen verdeckten 
Antwortlisten. Entsprechend vielseitig sind die 
Möglichkeiten, Hochschullehre mit E-Assess-
ments zu gestalten (vgl. Reinmann 2007: 12 ff.). 
Alternative Einsatzmöglichkeiten, um z. B. Inhalte 
mit E-Assessments besser zu lernen als mit einem 
Buch (vgl. Agarwal/Bain/Chamberlain 2012), be-
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t reichern zwar ebenfalls die Methodenvielfalt der 
Lehre, werden aber an dieser Stelle nicht weiter 
betrachtet. 

eInsatz Im „student lIfecycle“ 

Aufgrund des vorab beschriebenen Potenzials fin-
det man E-Assessments inzwischen im gesamten 
von Schulmeister (2007: 46) beschriebenen „Stu-
dent Lifecycle“: Als diagnostische E-Assessments 
erfassen sie Vorwissen und helfen bei der Planung 
der Lehre. Als formative E-Assessments reflektie-
ren sie den Stand der Studierenden und ermögli-
chen eine Reaktion darauf. Summative E-Assess-
ments erheben den Lernerfolg, studienbegleitende 
E-Assessments geben Orientierung. Beispiele für 
Einsatzszenarien folgen: 

Diagnostische E-Assessments erfassen den 
aktuellen Kenntnisstand der Studierenden vor 
oder zu Beginn einer Lehrveranstaltung(-sreihe). 
Eine solche Bestandsaufnahme kann den Lehren-
den u. a. bei der Planung von Lehre, der Einteilung 
von Gruppen oder der Auswahl von Kursen helfen. 
• auswahltests wie der „Test für medizinische 

Studiengänge“2 helfen bei der Auswahl von 
Studierenden, falls einer größeren Zahl an 
Bewerbenden eine kleinere Zahl an Studien- 
oder Betreuungsplätzen gegenübersteht.  

• zulassungstests stellen sicher, dass Teilneh-
mende bestimmtes Vorwissen besitzen, um 
einer Veranstaltung folgen oder mitarbeiten 
zu können. Beispiele sind Softwareprojekte, 
die Programmierkenntnisse voraussetzen, 
oder weiterführende Sprachkurse, die grund-
legendes Sprachverständnis erfordern. 

• Einstufungstests helfen, passende Kurse oder 
Gruppen zu finden. Bietet z. B. ein Sprachen-
zentrum Sprachkurse für Anfänger/innen, 
Fortgeschrittene und Expert/inn/en an, sollen 
die Studierenden jeweils dem für sie geeig-
neten Kurs zugeordnet werden, um entspre-
chend ihren Vorkenntnissen gerecht gefördert 
werden zu können und Über- bzw. Unterforde-
rung zu vermeiden. 

Formative E-Assessments reflektieren, was 
im Verlauf einer Lehrveranstaltungsreihe erreicht 
wurde. Sie zeigen, was die Studierenden bereits 
verstanden haben und was auf der anderen Seite 
evtl. noch einmal wiederholt oder vertieft werden 
sollte. Damit dienen sie der Anpassung der Lehre 
(bzw. des Lernverhaltens) und helfen so bei der 
Steuerung des Lernprozesses. 
• Elektronische übungsaufgaben helfen bei 

der Vor- und Nachbereitung von Lehrveran-
staltungen. Die Studierenden bearbeiten 
Aufgaben zu durchgenommenen Inhalten und 
zeigen so, ob sie diese verstanden haben. In 
gleicher Weise können Lehrende Aufgaben 
zu kommenden Themen stellen und damit 
herausfinden, ob diese bereits bekannt sind 
und verkürzt behandelt werden können oder 
stattdessen ausführlicher besprochen werden 
sollten. Aufgrund des IT-Einsatzes erhalten 
beide Parteien schnelles Feedback, i. d. R. 
schon vor der kommenden Lehrveranstaltung. 

• Elektronische Quizzes motivieren, sich außer-
halb einer Lehrveranstaltung noch einmal mit 
wichtigen Themen auseinanderzusetzen und 
spielerisch zu überprüfen, ob diese verstan-
den wurden. Damit spricht ein E-Quiz einen 
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weiteren Aufnahmekanal an und trägt durch 
erneute Beschäftigung mit den Inhalten dazu 
bei, dass Studierende sich diese besser ein-
prägen. 

• audience response im hörsaal bezieht die 
Studierenden aktiv in eine Lehrveranstaltung 
ein. Dazu erhalten sie eine Abstimmungsein-
heit (auch per Smartphone möglich) und be-
antworten noch während einer Veranstaltung 
Fragen zu Inhalten, dem weiteren Vorgehen 
oder um voneinander zu lernen (siehe zur sog. 
„Peer Instruction“ Mazur 1997). 

Summative E-Assessments helfen im An-
schluss an eine Lehrveranstaltungsreihe, den Lern-
erfolg zu beurteilen. Dieser beschreibt den Grad 
an Übereinstimmung ursprünglicher Lernziele mit 
dem erzielten Lernergebnis. Häufig werden solche 
Verfahren zur Bewertung der Lernleistung oder Be-
notung eingesetzt. 
• Elektronische klausuren sind eine Erwei-

terung schriftlicher Klausuren, wobei der 
Rechner als Ausfüll- und Eingabehilfe dient. 
Die elektronische Unterstützung bei der Aus-
wertung, der Einsatz multimedialer Elemente 
sowie die Verwendung stufenförmiger oder 
adaptiver Verläufe gehen dabei über die Mög-
lichkeiten schriftlicher Klausuren hinaus. 

• scan-klausuren werden von den Studieren-
den auf Papier geschrieben und anschließend 
zur Auswertung eingescannt. Dazu erhalten 
die Studierenden Aufgabenblätter und ge-
trennt davon einen maschinenlesbaren Ant-
wortbogen. Dieser wird am Ende eingesam-
melt und maschinell verarbeitet. 

• vorher-/nachher-messungen kombinieren di-

agnostische und summative E-Assessments 
miteinander. Lehrende erheben Kenntnisse 
und Fertigkeiten der Studierenden bereits am 
Anfang, um die Auswirkungen eines konkre-
ten Lehr-/Lernprozesses besser analysieren 
zu können.  

Studienbegleitende E-Assessments finden 
sich vor und während des Studiums. Sie helfen 
bei der Studienorientierung oder zeigen den Fort-
schritt an, den die Studierenden im Studienverlauf 
erzielen. 
•  online-self-assessments sind auf den Web-

seiten vieler Hochschulen zu finden und be-
inhalten typische Aufgaben verschiedener 
Fachgebiete. Studieninteressierte können mit 
ihrer Hilfe testen, ob sie Freude (und Talent) 
an der Bearbeitung solcher Themen haben. 
Dies hilft, Fehlvorstellungen von Fächern oder 
falsche Erwartungen zu vermeiden (vgl. Dil-
ger/Gerholz/Klieber/Sloane 2008). 

• Elektronische Progresstests zeigen den Stand 
der Studierenden im Studienverlauf an. Dazu 
werden Aufgaben aus dem gesamten Stu-
dium zufällig ausgewählt und zu einem Test 
zusammengestellt. Eine weitere Antwortop-
tion „weiß ich (noch) nicht“ wird zusätzlich 
angeboten. Studierende erhalten damit se-
mesterweise Feedback zum eigenen Studi-
enfortschritt und können sich mit dem Durch-
schnitt der Leistungen ihrer Kommilitonen 
vergleichen.  

E-Assessments sind somit vielseitig einsetzbar 
und können ein Studium an vielen Stellen berei-
chern. Doch ist in jedem Fall davon auszugehen, 
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t dass der Einsatz beliebiger E-Learning-Elemente 
in den vielfältigen Lehrveranstaltungsformen un-
zähliger Fachgebiete immer einen positiven Ein-
fluss auf die Qualität des Lernens hat? Um diese 
Frage zu beantworten, ist zunächst zu diskutieren, 
was die Qualität von Hochschullehre im Allgemei-
nen ausmacht. 

QualItät von hochschullehre 

Laut DIN EN ISO 9000 (2005) gibt Qualität den 
Grad an, in dem eine Sache mit den daran gestell-
ten Anforderungen übereinstimmt. Betrachtet man 
also z. B. den Lernerfolg als Absicht von Hoch-
schullehre, dann erscheint ihre Qualität umso hö-
her, je stärker Lernergebnis und Lernziele überein-
stimmen und je nachhaltiger das Gelernte abrufbar 
bleibt. Doch die Ergebnisse von Hochschullehre 
und damit die Möglichkeit, diese Ergebnisse zu 
erreichen, hängen von jeweils unterschiedlichen 
Erwartungen ab. So verstehen Hochschullehrende 
laut Wissenschaftsrat (2008: 19) darunter zwar 
häufig die Vermittlung von Erkenntnisfortschritt; 
Staat, Geldgeber oder die Öffentlichkeit sehen 
aber eher das Erreichen eines Abschlusses oder 
die Zahl der Absolvent/inn/en als wesentliches 
Qualitätskriterium an. Viele veröffentlichte Modul-
deskriptoren zeigen, dass weitere Ziele z. B. die 
Befähigung zu wissenschaftlichem Arbeiten oder 
die Entwicklung von Soft-Skills wie Teamfähigkeit 
u. v. m. sein können. 

Um die Gesamtqualität zu beurteilen, ist neben 
solchen Zielen aber auch der Prozess „Hochschul-
lehre“ selbst zu betrachten. Nach Klinger (2011: 
6 ff.) wird die Güte dieses Prozesses insbesonde-

re durch die Lehrenden (Teacher Factors) und die 
Lehr-/Lernaktivitäten (Teaching & Learning Acti-
vities) bestimmt. Merkmale guter Lehrender sind 
dabei u. a. gute Vorbereitung, Fachwissen in der 
jeweiligen Disziplin, das Wissen um didaktische 
Methoden, aber auch die Erkenntnis, dass Lehre 
als Teamarbeit zu verstehen ist (siehe z. B. Shul-
man 1986). Wesentliche Qualitätsmerkmale von 
Lehr-/Lernaktivitäten sind u. a. Methodenvielfalt, 
Lernerzentrierung (vgl. Harvey/Green 2000), die 
Förderung von Kooperation und die Selbstreflexi-
on von Studierenden (vgl. Biggs 2003), aber auch 
eine authentische Aufgabenstellung (vgl. Braun/
Hannover, 2011).  

Klinger (2011: 14 ff.) hat noch weitere Faktoren zu-
sammengetragen, die ebenfalls zu berücksichtigen 
sind. Für eine vollständige Untersuchung der Qua-
lität von Hochschullehre wären sämtliche Quali-
tätskriterien zu identifizieren, sämtliche Elemente 
des Prozesses in allen vorstellbaren Kombinatio-
nen und folgend ihre Auswirkung auf das Erreichen 
sämtlich möglicher Ziele zu untersuchen. Um die 
Komplexität des Themas zu reduzieren, soll sich 
die folgende Diskussion auf die gerade genannten 
Faktoren als wesentliche Qualitätsmerkmale von 
Hochschullehre beschränken. Zudem wird der Ein-
fachheit halber ausschließlich der Lernerfolg als 
angestrebtes Ergebnis von Hochschullehre fest-
gelegt. Diese Auswahl ist damit bewusst keines-
wegs vollständig und soll lediglich einen Rahmen 
vorgeben, wie bei der Analyse weiterer Faktoren 
und unter Berücksichtigung anderer Ziele verfah-
ren werden kann.
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e-assessments und dIe QualItät von 
hochschullehre 

Im nächsten Schritt ist zu untersuchen, inwiefern 
sich die Verwendung eines E-Learning-Elements 
(z. B. eines E-Assessments in einem bestimmten 
Einsatzszenario zu einem bestimmten Zweck in 
einem bestimmten Fachgebiet) auf die Ausprä-
gung der Qualitätskriterien auswirkt. Je nachdem, 
welche Kriterien dafür als wesentlich identifiziert 
wurden und je nach ihrer Gewichtung, ist diese 
Untersuchung (für andere Elemente oder Kriterien) 
entsprechend zu ergänzen oder zu erweitern.  

Um eine bessere Vorstellung davon zu bekommen, 
wie sich die Kriterien gegenseitig beeinflussen 
können, wurde auf einer Metaebene versucht, 
mögliche Auswirkungen der Charakteristika von 
E-Assessments auf die bereits aufgeführten Quali-
tätsmerkmale von Hochschullehre (Teacher Factors 
und Teaching & Learning Activities) zu identifizie-
ren. Das Ergebnis ist in Tabelle 1 dargestellt; eine 
kurze Erläuterung folgt.

Im Bereich der „Teacher Factors“ kann schnelles 
Feedback die Vorbereitung von Lehrenden unter-
stützen: Es zeigt, was bereits verstanden wurde, 
und hilft so, die kommende Veranstaltung zu pla-
nen. Verschiedene Einsatzszenarien unterstützen 
die Vorbereitung, da sie die Auswahlmöglichkeiten 
erweitern. Ein zeit- und ortsunabhängiger Zugriff 
auf Aufgaben erleichtert deren Anpassung und 
Bereitstellung; die bessere Lesbarkeit von Texten 
hilft, Aussagen von Studierenden schneller zu beur-
teilen. Die Einsatzmöglichkeiten von IT und ein An-
gebot verschiedener Einsatzszenarien spielen dem 

Fachwissen einer Disziplin indirekt zu, da Lehrende 
damit in die Lage versetzt werden, die jeweils pas-
senden Einsatzarten und -orte, z. B. Aufgaben direkt 
an Patient/inn/en im Bereich Medizin, auswählen 
zu können. Unterschiedliche Aufgabentypen und 
verschiedene Einsatzszenarien reichern den metho-
disch-didaktischen Werkzeugkasten von Lehrenden 
an. Die Einbindung multimedialer Elemente erwei-
tert dieses Repertoire indirekt sogar noch. Direk-
tes Feedback erlaubt eine schnelle Reaktion (z. B. 
das Verwenden einer anderen Methode), falls die 
ursprüngliche Methode nicht zielführend war. Be-
trachten Lehrende die Lehre als Teamarbeit, finden 
sich Einsatzszenarien, um stärker mit den Studieren-
den zusammenzuarbeiten oder deren gemeinsames 
Lernen zu fördern. Die Zeit- und Ortsunabhängigkeit 
des Angebots erleichtert diese Zusammenarbeit, da 
Zugriff darauf „on demand“ möglich ist. Schnelles 
Feedback hilft indirekt, da Beteiligte darauf mit ei-
genen Mitteln reagieren können: Studierende z. B. 
durch vertieftes Lernen oder vermehrte Rückfragen, 
Lehrende z. B. durch Anpassung der Lehre. 

Bei den „Teaching & Learning Activities“ erweitern 
verschiedene Einsatzarten und Aufgabentypen die 
methodische Vielfalt; der Multimediaeinsatz trägt 
dazu ebenso bei. Dies beginnt damit, dass getippte 
Texte besser lesbar sind. Das wirkt sich indirekt aus, 
da es das Stellen und Auswerten offener Aufgaben 
erleichtert, was Lehrende im handgeschriebenen 
Fall evtl. vermieden hätten. Studierende haben 
i. d. R. einen zeit- und ortsunabhängigen Zugriff auf 
E-Assessments. Zudem sorgen die Technologien 
für schnelles Feedback und hohe Auswertungsob-
jektivität, was für Lernerzentrierung spricht. In der 
Menge von Einsatzszenarien und Aufgabentypen 
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   Teacher Factors

   Teaching & Learning Activities

gute vorbereitung                                                                                      
(z. B. auf folgende veranstaltung)

fachwissen der jeweiligen disziplin

Wissen um didaktische methoden    

lehre als teamarbeit verstehen 

methodenvielfalt

lernerzentrierung

förderung von kooperation 
unter studierenden 

selbstreflexion 

authentische aufgabenstellung

(+) (+)  + (+)

(+) (+)

(+)  +  + (+)

 + (+) (+)

 +  +  + (+)

(+) (+)  +  +  + (+)

(+) (+) (+)

(+)  +  +

 +  + (+)

Tabelle 1: Möglicher Einfluss der E-Assessment-Charakteristika auf Qualitätskriterien für Hochschullehre
Legende: + kann dazu beitragen (+)  kann indirekt dazu beitragen 
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kann jede/r eine bevorzugte Variante finden, was 
den Studierenden indirekt zugutekommt. Gleiches 
gilt für das Erstellen längerer Texte, was Studie-
rende bevorzugt am Rechner tun (vgl. Ollermann/
Schneider-Wiejowski/Loer 2012: 228 ff.). Einige 
Einsatzszenarien fördern das gemeinsame Lernen, 
da sie z. B. individuelle Aufgaben generieren, die 
gemeinsam zu lösen sind (siehe u. a. Kortemeyer/
Riegler 2010: 9). Zeit- und Ortsunabhängigkeit tra-
gen dazu bei, sich auch außerhalb der Hochschule 
gemeinsam mit E-Assessments zu beschäftigen, 
was die Zusammenarbeit unter Studierenden 
indirekt fördert. Schnelles Feedback und eine 
hohe Auswertungsobjektivität helfen ihnen, ihre 
Schwächen zu erkennen. Sobald dies geschehen 
ist, können sie zielgerichtet dagegen angehen. Un-
terschiedliche Einsatzszenarien tragen zur Selbst-
reflexion indirekt bei, da ihr Feedback i. d. R. ein 
gewollter Nebeneffekt ist. Die Integration multi-
medialer Elemente, z. B. Bilder von Röntgenauf-
nahmen, Videoclips mit Verhaltensmustern von 
Tieren oder Audiomitschnitte von Gesprächen in 
einer Fremdsprache, sorgen für einen stärkeren 
Praxisbezug als z. B. bei Kopien auf Papier der Fall. 
Aufgrund der Zeit- und Ortsunabhängigkeit ist es 
sogar möglich, E-Assessment-Aufgaben direkt vor 
Ort bearbeiten zu lassen (z. B. auf mobilen Syste-
men) und dort den Gegenstand der Betrachtung in 
die Aufgabenstellung einzubeziehen. 

Damit haben E-Assessments zumindest das Po-
tenzial, verschiedene Merkmale guter Hochschul-
lehre in unterschiedlicher Weise zu unterstützen. 
Allerdings beziehen sich die aufgeführten Punkte 
i. d. R. auf die Qualität von Hochschullehre im All-
gemeinen. Um im Speziellen die Besonderheiten 

einer IT-gestützten Hochschullehre herauszuarbei-
ten, sind diese Kriterien darüber hinaus um Qua-
litätskriterien für den Einsatz von IT-Systemen (in 
diesem Nutzungskontext) zu erweitern.  

modell für dIe QualItät eIner 
It-Gestützten hochschullehre 

E-Learning-Elemente im Allgemeinen, aber auch 
E-Assessments im Speziellen, basieren auf Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien, die 
ihrerseits den Qualitätsanforderungen an IT-Sys-
teme genügen müssen. Eine Norm, die sich damit 
beschäftigt, ist DIN EN ISO 9241 (1998). Diese gibt 
in Teil 11 die Leitsätze zur Gebrauchstauglichkeit 
von IT-Systemen an. Bezogen auf den jeweiligen 
Nutzungskontext werden dort drei Leitkriterien ge-
nannt. Diese sind: 
• Effektivität zur lösung einer aufgabe: Gibt die 

Genauigkeit und Vollständigkeit an, mit der 
ein Arbeitsergebnis erreicht wird.  

• Effizienz der handhabung des systems: Setzt 
ein effektives Ergebnis voraus und beschreibt 
den Aufwand, der zur Zielerreichung benötigt 
wird. 

• zufriedenheit der Beteiligten: Berücksichtigt 
die subjektiven Bewertungen der Nutzenden. 

Zur weiteren Vereinfachung wird davon ausge-
gangen, dass bereits gebrauchstaugliche E-As-
sessment-Technologien eingesetzt werden, die 
entsprechend nutzbar sind und leisten, was sie 
versprechen. Die wesentliche Frage ist nun, ob 
ein Einsatz dieser Technologien überhaupt eine 
Verbesserung des Ergebnisses oder Prozesses der 
Hochschullehre mit sich bringt, im Vergleich zur 
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zur Beantwortung dieser Frage verfolgte Ansatz 
überträgt die Leitsätze zur Gebrauchstauglichkeit 
auf den Nutzungskontext Hochschullehre und dort 
auf den Einsatz von E-Assessments in Lehrveran-
staltungen. Bei der Unterscheidung von Prozess 
und Ergebnis bezieht sich die Effektivität auf das 
Ergebnis und die Zufriedenheit auf den Prozess, 
während Effizienz mit beidem korrespondiert (sie-
he Tabelle 2). ähnlich sieht es bei den Qualitäts-
merkmalen von Hochschullehre aus. Hier kann das 
zu betrachtende Ergebnis der Lernerfolg sein (aber 
auch die Zahl der Absolvent/inn/en usw.) und der 
Prozess dorthin wird durch die verschiedenen 
Lehr-/Lernaktivitäten bestimmt. 

Um nun eine Übertragung auf den Nutzungskon-
text „E-Assessments in Lehrveranstaltungen“ zu 
erreichen, verbindet das resultierende Modell die 
Kriterien der IT-Qualität mit denen der Hochschul-
lehre, indem es die zugehörigen Gegenstandsbe-
reiche aufeinander abbildet: Während sich Effek-
tivität und Effizienz einerseits auf das Ergebnis 

der Hochschullehre beziehen, stehen Effizienz 
und Zufriedenheit auf der anderen Seite für den 
Lehr-/Lernprozess selbst. Das korrespondierende 
Element zu Effektivität und Effizienz des Einsatzes 
von E-Assessments wäre der Lernerfolg, während 
sich Effizienz und Zufriedenheit auf den Prozess 
und damit die Lehr-/Lernaktivitäten beziehen. 
Hierbei ist nicht zu vergessen, dass es im Rahmen 
dieser Untersuchung um eine bestimmte Lehr-/
Lernaktivität gehen soll, nämlich die Anreicherung 
von Lehrveranstaltungen mit E-Assessments. Der 
gegenseitige Einfluss dieser Kriterien könnte wie 
folgt aussehen: 
• Effektivität des lernerfolgs: Gibt die Überein-

stimmung des Lernergebnisses mit den ur-
sprünglichen Anforderungen bzw. Lernzielen 
an. E-Assessments können diese Effektivität 
erhöhen, da sie z. B. durch Identifikation indi-
vidueller Schwächen oder als Hilfe zur Steu-
erung des Lernprozesses zu einem größeren 
Lernerfolg beitragen. Ein Einbeziehen von 
Vorwissen ermöglicht eine bessere Planung 
von Lehre; die Steuerung des Lernprozesses 

    Qualität der Hochschullehre     Qualität des IT-Einsatzes

Ergebnis

Prozess

lernerfolg

lehr-/lernaktivität

Tabelle 2:  Bezug der jeweiligen Qualitätskriterien zu Prozess und Ergebnis

Effektivität

Effizienz

Effizienz

zufriedenheit
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erlaubt seine Anpassung an den aktuellen 
Lernstand, was am Ende zu einem größeren 
Lernerfolg führen kann. 

• Effizienz bis zum lernerfolg: Gibt den not-
wendigen Zeitraum an, um einen bestimmten 
Grad an Effektivität zu erreichen. Bezogen 
auf das Lernen bedeutet dies, dass ein Lern-
prozess, der den gleichen Lernerfolg mit der 
gleichen Nachhaltigkeit usw. in kürzerer Zeit 
erzielt, effizienter und damit qualitativ besser 
einzuordnen wäre als ein anderer. Hochschul-
lehrveranstaltungen sind meist auf Semester 
ausgerichtet; E-Assessments haben keinen 
Einfluss auf diese Dauer. Da sie aber direktes 
Feedback erlauben, können Studierende ihre 
Lücken schneller erkennen und Lehrende ihre 
Lehre zeitnah anpassen. Das kann sich positiv 
auf die Dauer auswirken, in der ein bestimm-
tes Teilergebnis erzielt wird. 

• Effizienz einzelner lehr-/lernaktivitäten (unter 
Einsatz von E-Assessments): Beim Erheben 
von Feedback können E-Assessments – im 
Vergleich zur manuellen Auswertung – die 
Zeit bis zur Rückmeldung verkürzen, was 
schneller individuelle Schwächen identifiziert 
und den Studierenden oder Lehrenden damit 
zeitnah Gelegenheit zur Reaktion und/oder 
Nachbesserung einräumt. 

• zufriedenheit der Beteiligten: Gibt den 
Grad an Zufriedenheit der Beteiligten an. Da 
die Studierenden aktiv am Lernerfolg mitar-
beiten, kann sich ihre Zufriedenheit auf die 
Qualität des Lernens auswirken (vgl. Zim-
mer/Psaralidis 2000: 265). Die Zufriedenheit 
von Lehrenden kann hingegen die „Teacher 
Factors“ beeinflussen. Haben verschiedene 

Lernprozesse also die gleiche Effektivität und 
Effizienz, dann ist derjenige besser, dessen 
Beteiligte zufriedener sind. E-Assessments 
können indirekt zu mehr Zufriedenheit bei-
tragen, da sie für Komfortgewinn und kürzere 
Antwortzeiten sorgen. Fallen Rückmeldungen 
aber ständig negativ aus, kann dies demoti-
vierend wirken und die Zufriedenheit (auf bei-
den Seiten) senken. 

Damit sind Effektivität, Effizienz und Zufrieden-
heit diejenigen Kriterien, deren Ausprägung im 
Folgenden verwendet werden soll, wenn es um 
die Beurteilung der Qualität von Hochschullehre 
beim Einsatz von E-Learning-Elementen (wie z. B. 
E-Assessments) geht. Zur genauen Bestimmung 
der Qualität ist an anderer Stelle zu überlegen, 
ob und wie sich die Ausprägung dieser Kriterien 
in geeigneter Weise messen lässt. So wäre z. B. 
der Lernerfolg durch Abgleich des erzielten Ergeb-
nisses mit den früheren Lernzielen feststellbar, 
insofern diese klar spezifiziert wurden und ihr Er-
reichen überhaupt messbar ist. Bei den Beteilig-
ten handelt es sich um Lehrende und Studierende. 
Ihre Zufriedenheiten (auch im Verlauf) können z. B. 
durch begleitende Evaluationen empirisch erfasst 
werden. Allerdings ist hierbei zu bedenken, dass 
Evaluationen Lernzeit kosten, was sich wiederum 
negativ auf Effektivität und/oder Effizienz auswir-
ken kann.

e-assessments und dIe QualItät 
e-learnInG-Gestützter hochschullehre 

Es bleibt zu untersuchen, inwiefern sich verschie-
dene Szenarien zum Einsatz von E-Assessments 
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t auf die vorab aufgeführten Kriterien wie Effek-
tivität, Effizienz und Zufriedenheit (und damit 
auf die Qualität der E-Learning-gestützten Hoch-
schullehre) auswirken können. Auf einer Metae-
bene wurde versucht, mögliche gegenseitige 
Einflüsse zu identifizieren. Die folgende Tabelle 3 
stellt diese dar; eine Erläuterung folgt.

Bei den diagnostischen E-Assessments helfen 
Auswahltests bei der Entscheidung für Studie-
rende. Dies hat je nach Wahl der Auswahlkriteri-
en (z. B. gute Lernende) einen indirekten Einfluss 
auf Effektivität und Effizienz von Hochschullehre, 
was sich indirekt auf die Zufriedenheit der Leh-
renden niederschlagen kann. Zulassungstests 
stellen Vorwissen sicher und nehmen damit 
im schlimmsten Fall das Lernergebnis vorweg. 
Entsprechend positiv ist ihr Einfluss auf die Ef-
fektivität und damit die Effizienz, dieses Lerner-
gebnis zu erreichen. Dies sollte gleichzeitig die 
Zufriedenheit der Auswählenden erhöhen. Ein-
stufungstests identifizieren den Stand und das 
Vorwissen von Lernenden. Da die Studierenden 
folglich ein bekanntes Leistungsniveau haben, 
kann die Lehre darauf zugeschnitten sein, was 
sich in ihrer Effektivität niederschlagen sollte. Da 
Lehrende die Lehre so besser planen und Studie-
rende gemäß ihrem Niveau fördern können, kann 
sich das indirekt positiv auf ihre Zufriedenheiten 
auswirken.
Im Rahmen der formativen E-Assessments wir-
ken sich besonders elektronische Übungsauf-
gaben auf Effektivität und Effizienz aus. Diese 
zeigen, was von den Studierenden bereits ver-
standen wurde. Entsprechend kann die Lehre an-
gepasst werden, um einen gewissen Grad an Ef-

fektivität zu erreichen bzw. umso schneller kann 
zum nächsten Thema übergegangen werden, 
was i. d. R. eine effiziente Lehre begünstigt. Das 
Feedback zur Lernleistung sowie zur Planung der 
Lehre sollte sich indirekt positiv auf die Zufrie-
denheit der Beteiligten auswirken. Elektronische 
Quizzes wirken motivierend und wiederholen we-
sentliche Inhalte. Auf diese Weise können sich 
die Inhalte besser im Gedächtnis verankern, was 
sich positiv auf die Effektivität auswirken kann. 
Aufgrund ihres motivierenden Effekts wirken 
E-Quizzes oft positiv auf die Zufriedenheit der 
Studierenden. Audience-Response-Systeme be-
ziehen die Studierenden im Hörsaal mit ein. Da 
ihr Feedback direkt in die Veranstaltung einfließt, 
müssen Lehrende nicht erst bis zur Bearbeitung 
von Übungsaufgaben warten, um Missverständ-
nisse festzustellen, sondern können diese direkt 
beseitigen. Entsprechend effizient und effektiv 
kann die Wirkung sein. Lehrende sind i. d. R. mit 
der Möglichkeit zur direkten Reaktion sowie den 
vielfältigen Einsatzweisen zufrieden, sonst wür-
den sie diese Systeme nicht einsetzen. Studie-
rende können z. B. die Veranstaltung nach ihren 
Wünschen steuern, was ebenfalls indirekt zu ih-
rer Zufriedenheit beitragen mag.

Summative E-Assessments wirken sich kaum auf 
Effektivität und Effizienz aus, da sie i. d. R. am Ende 
stattfinden und daher keinen Einfluss mehr auf die 
Lehre oder ihr Ergebnis haben (außer auf die Ver-
anstaltungen im kommenden Semester). Dennoch 
haben z. B. E-Klausuren den Vorteil, dass sie hohe 
Auswertungsobjektivität und eine Reduktion von 
Korrekturzeit und -aufwand mit sich bringen, was 
zumindest indirekt zufriedene Beteiligte verspricht. 
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   Diagnostische E-Assessments

   Formative E-Assessments

auswahltests 

zulassungstests 

Einstufungstests

Elektronische übungsaufgaben 

Elektronische Quizzes

audience response im hörsaal

   Summative E-Assessments

Elektronische klausuren

scan-klausuren 

vorher-/nachher-messungen

   Studienbegleitende E-Assessments

online-self-assessments 

Progresstests

(+) (+) (+)

 +  +  +

 +  + (+) (+)

 +  + (+)*

 +  +

 +  +  + (+)

(+)

(+) (+)

(+) (+)

(+)

(+) (+)  +

 +(+)

Tabelle 3: Denkbarer Einfluss von E-Assessments auf die E-Learning-gestützte Hochschullehre
Legende: + kann dazu beitragen (+) kann indirekt dazu beitragen * Gegenstand späterer Untersuchungen
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Gleiches gilt für Scan-Klausuren. Vorher-/Nachher-
Messungen sind akademisch geprägt und tragen 
damit eher zur Zufriedenheit der Lehrenden bei, 
wenn diese damit die Auswirkung ihrer Lehre ge-
nauer analysieren wollen.

Bei den studienbegleitenden E-Assessments ver-
ringern Online-Self-Assessments Fehlvorstellungen 
von Studienfächern, was die Abbruchquote redu-
zieren kann und sich damit indirekt auf Effektivität 
und Effizienz eines Studiums auswirkt. Eine derart 
erhöhte Konformität zur Erwartung der Studieren-
den sollte ihre Zufriedenheit positiv beeinflussen. 
Progresstests zeigen die Entwicklung der Studie-
renden im Studienverlauf an und geben Feedback 
zum Lernfortschritt über Semester hinweg, auch 
wenn dieser gefühlt nicht vorhanden ist. Dies kann 
sich positiv in ihrer Zufriedenheit niederschlagen. 
Auch Lehrende können das Ergebnis indirekt nut-
zen, z. B. um den Studienverlauf zu planen, falls der 
Fortschritt geringer ausfällt als erwartet oder gar 
rückläufig ist.

eInGrenzunG eInes 
exemplarIschen eInzelfalls

In Tabelle 3 wurde der gegenseitige Einfluss be-
stimmter E-Assessment-Einsatzszenarien auf die 
vorab aufgeführten Qualitätsmerkmale grob ab-
geschätzt. Für jeden Einzelfall und damit für jede 
Zelle dieser Tabelle ist nun zu überprüfen, ob ein 
solcher Einfluss wirklich existiert und messbar ist. 
Das wiederum ist vom individuellen Kontext (Lehr-/
Lernarrangement, Fachgebiet, Vorwissen der Stu-
dierenden etc.) und den vorher festgelegten Zie-
len von Hochschullehre abhängig. Hierbei gilt zu 

bedenken, dass eine unterschiedliche Gewichtung 
der Ziele (z. B. Anzahl der Absolvent/inn/en im Ge-
gensatz zum Lernerfolg) zu gegenteiligen Aussagen 
über die Qualität führen kann. Es ist naheliegend, 
dass eine vollständige Untersuchung auch nur ei-
nes Szenarios den Rahmen des vorliegenden Arti-
kels sprengen würde. Daher soll exemplarisch die 
Reduktion der Komplexität angedeutet und dieser 
Prozess nachvollzogen werden. Das dazu gewählte 
Beispiel wurde in Tabelle 3 bereits mit einem „*“ 
gekennzeichnet und bezieht sich auf die Zufrieden-
heit der Lehrenden. Der zugehörige Prozess ist in 
der folgenden Abbildung 1 angedeutet und wird 
nachfolgend kurz beschrieben.

Ausgehend von den genannten Qualitätsmerkma-
len klassischer Hochschullehre interessieren für 
den zu untersuchenden Einzelfall insbesondere die 
Lehr- und Lernaktivitäten (statt der „Teacher Fac-
tors“). In ihrem Rahmen soll der Einsatz von E-Le-
arning-Elementen untersucht werden (statt anderer 
Aktivitäten), und zwar insbesondere von E-Assess-
ments (statt anderer E-Learning-Elemente). Wie 
bereits angesprochen existieren dafür verschiedene 
Einsatzweisen. Im zu untersuchenden Fall geht es 
um den formativen Einsatz, und zwar mit elektro-
nischen Übungen. Diese lassen sich u. a. zur Nach-
bereitung von Lehrveranstaltungen verwenden, um 
zu verstehen, was die Studierenden verinnerlicht 
haben. E-Übungen zur Nachbereitung lassen sich in 
einer Vielzahl von Fachgebieten einsetzen. Für die-
se Untersuchung wird der Bereich Sprachwissen-
schaften gewählt. Ein Thema dort ist die phoneti-
sche Transkription. Im konkreten Spezialfall soll nun 
empirisch die Zufriedenheit der Lehrenden beim 
Einsatz elektronischer Übungen zur Nachbereitung 
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   merkmale klassischer hochschullehre

   teaching & learning activities

   E-learning-Elemente

   E-assessments

   formativ

   E-übungen

   nachbereitung

   sprachwissenschaften

   Phonetische transkription

   zufriedenheit

   Qualität E-learning-gestützter hochschullehre

   teacher factors

   Experimente

   videobasierte lehre

   diagnostisch

   audience response

   vorbereitung

   Physik

   syntax

   Effektivität

   Exkursionen

   E-Portfolios

   summativ

   E-Quizzes

   gemeinsames lernen

   mathematik

   morphologie

   Effizienz

   ...

   ...

   ...

   ...

   ...

   ...

   ...

   ...

   ...

Abbildung 1: Reduktion des Gegenstandbereichs zur Untersuchung eines exemplarischen Einzelfalls
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t des Verständnisses phonetischer Transkription in 
den Sprachwissenschaften erhoben werden. 

Genau dies wurde z. B. von Schneider-Wiejow-
ski und Ollermann (2013: 145 ff.) in Einzelge-
sprächen mit den Lehrenden des Fachbereichs 
untersucht. Ergebnis war, dass ein bisher eher 
unbequemes Verfahren zur Eingabe phonetischer 
Symbole durch Anpassung der E-Übungs-Soft-
ware vermieden und damit die Zufriedenheit der 
Lehrenden deutlich gesteigert werden konnte. Im 
Endeffekt hat dies dazu geführt, dass E-Übun-
gen zur phonetischen Transkription, die trotz der 
Möglichkeit automatisierter Auswertung vorher 
aufgrund der unbequemen Eingabe kaum genutzt 
wurden, inzwischen im Bereich der Sprachwis-
senschaften an der Universität Osnabrück regel-
mäßig eingesetzt werden.

fazIt und krItIsche WürdIGunG

Mit diesem Artikel wurde ein Diskussionsbeitrag 
zu Qualitätsauswirkungen auf die Hochschulleh-
re speziell unter Verwendung von E-Learning-Ele-
menten am Beispiel von E-Assessments geleis-
tet. Die resultierende These lautet, dass der 
Einsatz von E-Assessments nur sinnvoll ist, wenn 
diese die Effektivität der Hochschullehre (z. B. zu 
sehen an Kriterien wie dem Lernerfolg), ihre Ef-
fizienz (d. h. die Geschwindigkeit, mit der ein be-
stimmter Grad an Effektivität erreicht wird) und/
oder die Zufriedenheit der Beteiligten steigern. 
Um Qualitätsmerkmale einer E-Learning-gestütz-
ten Hochschullehre herauszuarbeiten, wurde ein 
Modell erstellt, das Kriterien zur Beurteilung von 
IT-Systemen auf die Hochschullehre überträgt. 

Das Vorgehen, um einen konkreten Einzelfall 
zu untersuchen, wurde an einem Beispiel ge-
schildert.

Ein Problem ist, dass der Einsatz bestimmter 
Szenarien die Erfolgskriterien positiv beeinflus-
sen kann. Dazu ein widersprüchliches Beispiel: 
Wenn ein Ziel von Hochschullehre ein bestimm-
tes Lernergebnis ist, kann die Verwendung von 
Zulassungstests dazu beitragen, dieses Ziel si-
cherzustellen. Wenn nämlich nur solche Studie-
renden ausgewählt werden, die dieses Ergebnis 
im Voraus schon mitbringen, wäre der Lernerfolg 
am Ende vorprogrammiert, aber nicht unbedingt 
Zeugnis guter Lehre – auch wenn der Einsatz 
eines Vorabtests mit zur (Vorbereitung der) 
Lehre zählt. Weiter zu bedenken ist, dass jede 
Durchführung eines E-Assessments die absolute 
Lernzeit reduziert, was sich negativ auf die Ef-
fektivität und Effizienz der Lehre auswirken kann. 
Gleiches gilt für unreflektierten oder übertriebe-
nen Einsatz von E-Assessments.

Um beurteilen zu können, ob der Einsatz eines 
E-Learning-Elementes sinnvoll war, d. h. eine 
positive Auswirkung auf Effektivität, Effizienz 
oder Zufriedenheit hatte, sind seine Auswir-
kungen in unterschiedlichen Einsatzszenarien, 
mit unterschiedlichen Studierendengruppen, in 
unterschiedlichen Fachgebieten und unter un-
terschiedlichen Umständen zu untersuchen. Bis 
dies geschehen ist, kann seine Wirkung nur ab-
geschätzt werden. Für E-Assessments hat dieser 
Beitrag eine solche Abschätzung vorgenommen.
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Gute praxIs

ausGanGssItuatIon

Der Masterstudiengang „Politikwissenschaft“ am 
Institut für Politik- und Kommunikationswissen-
schaft zielt auf eine breite politikwissenschaftliche 
Ausbildung durch die Vermittlung neuester Erkennt-
nisse und Methoden in den Bereichen politische 
Theorie und Ideengeschichte, vergleichende Poli-
tikwissenschaft und internationale Beziehungen. 
Der Studiengang ist explizit forschungsorientiert 
und sowohl Struktur als auch Inhalt des Studiums 

sind dementsprechend darauf ausgerichtet. Im 
ersten Studienjahr stehen zwei Methodenmodule 
auf dem Lehrprogramm, in denen methodologische 
Kenntnisse auf einem gehobenen Niveau vermittelt 
werden. Die angesprochenen Kenntnisse sind Vo-
raussetzung, damit die Studierenden aktuelle poli-
tikwissenschaftliche Forschung kritisch verfolgen 
und zudem selbstständige Forschung durchführen 
können. Am Anfang des zweiten Jahres wird den 

studIerBarkeIt und forschunGsorIentIerunG: eInstIeGshIlfe statIstIk 
und methoden für den masterstudIenGanG „polItIkWIssenschaft“

dr. kati kuitto und Jan hElmdag
Ernst-moritz-arndt-univErsität grEifsWald
institut für Politik- und kommunikationsWissEnschaft

aBstract das forschungsorientierte masterprogramm „Politikwissenschaft“ der Ernst-mo-
ritz-arndt-universität greifswald setzt profunde kenntnisse der sozialwissenschaftlichen methoden 
voraus. studienanfängerinnen und studienangänger haben jedoch aufgrund unterschiedlicher fächer 
und kontexte ihres Bachelorstudiums sehr unterschiedliche methodenkenntnisse, was die studierbar-
keit und das Erreichen der lernziele in den meisten modulen erheblich erschwert. um das heterogene 
niveau der methodenkenntnisse der masterstudierenden auszugleichen, bieten wir für studierende 
zu Beginn ihres ersten semesters den intensivkurs „Einstiegshilfe masterstudiengang ‚Politikwissen-
schaft‘“ an. in der veranstaltung werden zentrale grundlagen des sozialwissenschaftlichen schlie-
ßens und der statistik vermittelt bzw. wiederholt und die erworbenen kenntnisse durch eigenständige 
übungen mit dem statistikprogramm stata gefestigt. methodisch wechseln sich impulsvorträge der 
dozierenden mit eigenständigen übungen der studierenden auf der E-learning-Plattform moodle und 
mit stata ab. dadurch soll der kurs die erfolgreiche teilnahme am forschungsorientierten lernen in den 
späteren semestern fördern. dieser Beitrag reflektiert die Erfahrungen der ersten beiden durchgänge 
des kurses sowie dessen nutzen für die studierbarkeit des studienganges aus sicht der studierenden 
und der lehrenden. dabei werden die Besonderheiten bei der gestaltung eines methodischen lehran-
gebotes für eine heterogene lerngruppe sowie die potenziellen transfermöglichkeiten des intensivkur-
ses für ähnliche studiengänge diskutiert.      
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Studierenden die Möglichkeit zur freien Speziali-
sierung nach eigenen Forschungsinteressen ge-
boten. Dabei ist es von zentraler Bedeutung, dass 
ab diesem Zeitpunkt seitens der Studierenden die 
entsprechenden Kenntnisse zum eigenständigen 
Forschen ausgebildet sind, um Haus- und Abschlus-
sarbeiten auf qualitativ hohem Niveau verfassen zu 
können. Dabei sollen die Studierenden unter Beweis 
stellen, dass ihre Arbeiten aktuellen wissenschaft-
lichen Standards entsprechen und das angewandte 
methodische Vorgehen über simple Deskription und 
Repetition bereits vorhandener Studien hinausgeht.
Das Masterangebot in Greifswald zieht erfreuli-
cherweise viele externe Studierende mit überwie-
gend politikwissenschaftlichem B.A.-Abschluss an-
derer Universitäten an. Im Wintersemester 2014/15 
hatte erstmalig über die Hälfte der Studierenden, 
die ihr Masterstudium in Greifswald aufgenommen 
haben, ihren B.A.-Abschluss nicht in Greifswald er-
halten (53,8 %). Zudem können Studierende aus an-
deren Studiengängen bei Nachweis ausreichender 
Leistungspunkte in der Politikwissenschaft in das 
Masterprogramm aufgenommen werden. Durch 
die unterschiedlichen Hintergründe der Studienan-
fänger stellt sich der Kenntnisstand sozialwissen-
schaftlicher und besonders quantitativ-empirischer 
Methoden allerdings als sehr heterogen dar, weil 
sozialwissenschaftliche Methoden in den externen 
Studiengängen in sehr unterschiedlichem Maße 
unterrichtet werden. Diese Sachlage ist problema-
tisch, weil gerade in der Anfangsphase des Mas-
terstudiums einige Studierende damit überfordert 
sind, den fehlenden Kenntnisstand individuell und 
ohne Hilfe aufzuholen. Das Problem wird durch die 
oft vorhandene allgemeine Abneigung oder gar 
Angst der Studierenden vor der Statistik und vor 

dem Anwenden von Statistiksoftware verstärkt. 
Die Vermittlung fehlender methodischer und statis-
tischer Grundlagen kann im Rahmen der regulären 
Lehrveranstaltungen des Masterstudienganges 
nicht erbracht werden, da einerseits das ange-
strebte Niveau der Methodenausbildung nicht in-
nerhalb eines Seminars mit anderem thematischen 
Schwerpunkt erreicht werden kann und anderer-
seits Studierende mit fundierten methodologischen 
Vorkenntnissen unterfordert wären. Daraus ergibt 
sich eine Herausforderung für die Studierbarkeit 
des Studienganges, die auch für andere ähnlich 
gestaltete Masterstudiengänge der Politik- und So-
zialwissenschaften zutrifft.

konzept und aBlauf

Aus dieser Problemlage heraus wurde das Konzept 
des Workshops „Einstiegshilfe Statistik und Me-
thoden für den Masterstudiengang ‚Politikwissen-
schaft‘“ von den Dozierenden des empirisch orien-
tierten Lehrstuhls Vergleichende Regierungslehre 
entwickelt. Der Workshop dient dazu, gleiche Start-
voraussetzungen für die Studierenden zu schaffen, 
um das hohe Niveau des forschungsorientierten 
Masterstudienganges zu gewährleisten. Darüber 
hinaus steht der Workshop selbstverständlich auch 
Studienanfängerinnen und Studienanfängern offen, 
die zwar über die notwendigen Kenntnisse verfü-
gen, diese jedoch auffrischen möchten. Die Teilnah-
me am Workshop ist für die Studierenden freiwillig, 
wird aber explizit in einer Einführungsveranstaltung 
für Studienanfängerinnen und Studienanfänger 
seitens der Dozierenden des Instituts empfohlen. 
Gefördert durch das BMBF-Projekt „interStudies“ 
der Universität Greifswald, konnte der Workshop 
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ft bereits zwei Mal als Blockveranstaltung von ins-
gesamt 24 Stunden im Sommersemester 2014 und 
Wintersemester 2014/15 in den jeweils ersten 
Semesterwochen durchgeführt werden, wobei 
jeweils alle Studienanfänger teilgenommen ha-
ben. Geleitet wurde der Workshop von zwei pro-
movierten und einem studentischen Dozieren-
den, die in ihrer eigenen Forschungsarbeit einen 
starken empirisch-statistischen Fokus haben. Der 
studentische Dozierende hatte darüber hinaus be-
reits mehrjährige Erfahrung als Statistiktutor für 
Bachelorstudierende gesammelt und war dadurch 
für die spezifischen Probleme der Studierenden 
mit der Lernmaterie der Statistik sensibilisiert. Die 
Forschungsschwerpunkte und -erfahrungen der 
Dozierenden flossen bewusst in die Konzeption 
der Einstiegshilfe mit ein, um einerseits die Vorbe-
reitung zu erleichtern, und andererseits die Lehre 
anschaulicher und praxisnäher zu gestalten. Die 
unmittelbare Verknüpfung der Forschungsschwer-
punkte der Dozierenden hat damit dazu beigetra-
gen, die Studierenden zu motivieren.
Der Workshop bestand aus Impulsvorträgen der 
Lehrenden, gemeinsamen Praxisübungen mit dem 
Statistikprogramm Stata und gemeinsamer Reflexi-
on des Gelernten durch Lehrende und Studierende. 
Als Lehrmaterialien wurden Grundlagentexte, Kurz-
zusammenfassungen und Übungsfragen auf der 
Online-Lernplattform Moodle bereitgestellt. Zusätz-
lich wurden den Studierenden die erarbeiteten Sta-
ta-Syntaxen sowie ein Skript zu den wesentlichen 
Inhalten des Workshops zur Verfügung gestellt. 
Die Sitzungsblöcke folgten im Großen und Ganzen 
demselben Schema. Zunächst wurde von den Do-
zierenden ein etwa 90-minütiger Input gegeben. 
Dieser Input gestaltete sich in Form einer interakti-

ven Vorlesung, unterstützt durch eine Präsentation. 
Bei auftretenden Verständnisproblemen konnten 
die Studierenden sofort nachfragen. Bereits vor 
den jeweiligen Sitzungen wurden Texte zu den In-
halten der Sitzungen auf der Online-Lernplattform 
Moodle bereitgestellt. Auf den Input-Abschnitt 
folgte der praktische Teil des Seminars, bei dem 
unter Anleitung der Dozierenden die Anwendung 
des Gelernten in Stata geübt wurde. Innerhalb die-
ses Seminarabschnittes galt es, die Implikationen 
des vorangegangenen Abschnittes für die Praxis 
durch wiederholtes Üben bewusst zu machen und 
zu verinnerlichen sowie typische Hürden beim For-
schungsprozess zu identifizieren. Auch hierbei er-
wies sich die Forschungspraxis der Dozierenden als 
hilfreich, da sie diesen Abschnitt sowohl inhaltlich 
als auch anekdotisch ergänzen konnten.
Neben ihrer Forschungspraxis setzten die Dozie-
renden auch neuere Erkenntnisse aus der pädago-
gischen Forschung zur Lehre von Statistik um. Ein 
zentrales Ziel war es, neben der Vermittlung von 
Methodenkenntnissen innerhalb der Einstiegshil-
fe den Studierenden die Angst vor der Thematik 
der quantitativen Methoden im Allgemeinen und 
der Statistik im Besonderen zu nehmen. Da unter 
den Studierenden der Politikwissenschaft Statistik 
tendenziell eher weniger beliebt ist, sind oftmals 
auch deren Kenntnisse dementsprechend gering 
ausgeprägt. Dies kann unter Umständen sogar dazu 
führen, dass Prüfungsleistungen mit Statistikbezug 
aufgeschoben werden und eine gewisse Angst vor 
der Thematik aufgebaut wird. Empirische Studien 
haben gezeigt, dass die Angst vor Statistik eine der 
wichtigsten Determinanten für Erfolg und Misser-
folg der Studierenden in Prüfungen (Macher et al. 
2012) und somit auch im weiteren Studienverlauf Be
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ist. Entsprechende Lösungsansätze aus der Lite-
ratur, die sich mit der Lehre von Statistik und dem 
Umgang mit der „Angst vor Statistik“ befassen, 
wurden in der Einstiegshilfe angewandt, beispiels-
weise das Arbeiten mit einem Partner am Computer 
(Onwuegbuzie/Wilson 2003), das damit verbundene 
eigenständige Anfertigen von Zusammenhangsana-
lysen (Macher et al. 2012; Smith 1998) und die an-
schließende Präsentation der Ergebnisse vor dem 
gesamten Kurs. Neben den von den Studierenden 
vorgestellten Ergebnissen wurden von den Dozie-
renden wiederholt Analysen zur Interpretation vor-
gelegt, um die Auswertung von statistischen Ana-
lyseergebnissen zu trainieren und einen kritischen 
Blick zu schulen (Kuckartz et al. 2013). Inhaltlich 
wiesen die in der Einstiegshilfe angesprochenen 
Anwendungsfelder ein breites Spektrum auf. Es 
wurden einerseits seriöse Fragen der empirischen 
Sozialwissenschaft behandelt, die sowohl die Mak-
roebene („Inwiefern erklärt die Parteiendifferenzhy-
pothese Unterschiede in den Sozialausgaben?“) als 
auch die Mikroebene („Wie hoch ist das Einkommen 
von Wählern bestimmter Parteien?“) der quantita-
tiv-empirischen Forschung betreffen. Andererseits 
fanden auch weniger ernsthafte Forschungsfragen 
(„Weisen Menschen mit geringerer Körpergröße 
größeren Nationalstolz auf?“) Eingang in die Ein-
stiegshilfe, um den Studierenden mittels einer gelo-
ckerten Atmosphäre die Vielfalt des Spektrums der 
statistischen Analysen aufzuzeigen. Dabei machten 
wir die Erfahrung, dass die Mischung aus seriöser 
und humoristischer Herangehensweise (Onwueg-
buzie/Wilson 2003) die Studierenden motiviert, der 
Thematik zu folgen und bestimmte Analyseverfah-
ren besser zu verinnerlichen, indem man ihnen die 
Angst vor der Statistik nimmt.

Die Forschungsexpertise der Dozierenden erwies 
sich als außerordentlich hilfreich, um den Studie-
renden zusätzlich praktische Anwendungsfelder der 
Statistik aufzuzeigen und Einblicke in das wissen-
schaftliche Arbeiten zu gewähren. Die Kenntnisse 
der Dozierenden reichen dabei von einfacher Date-
nerhebung aus Primär- und Sekundärquellen bis hin 
zur Erstellung elaborierter Forschungsdesigns und 
der Durchführung innovativer Analyseverfahren und 
ermöglichten so, den Studierenden einen umfas-
senden Überblick über die quantitativ-empirische 
Forschung zu vermitteln. Diese enge Verbindung 
zwischen Lehre und Forschung und die gezielt ein-
gesetzten Einblicke in die Hinterbühne der eigenen 
Forschung der Dozierenden erzeugte eine zusätzli-
che Motivation bei den Studierenden, da dadurch 
das Gefühl vermittelt werden konnte, dass das er-
arbeitete Wissen auch über die Prüfungsleistung 
in den Methodenmodulen hinaus von praktischer 
Relevanz in den Seminaren, beim Anfertigen von 
Haus- und Abschlussarbeiten und der späteren Be-
rufs- und Forschungspraxis ist.
Im Seminarverlauf wurde den Studierenden immer 
wieder die Möglichkeit für eigene Beiträge gege-
ben, sodass deren Aufmerksamkeit und Interesse 
an der Thematik erhalten blieb. Beispielsweise 
wurden Vorschläge für zu testende Zusammen-
hänge mittels verschiedener Datensätze von den 
Dozierenden aufgenommen und durchgeführt, um 
anschließend zusammen mit den Studierenden die 
Auswertung vorzunehmen. Dies hatte den Vorteil, 
dass etwaige Fehler und Anfangshürden der statis-
tischen Analyse durch die Dozierenden vermieden 
wurden. Oft wurde die Motivation der Studierenden 
bereits bei den – fast zwangsläufig auftretenden – 
technischen Anfangsproblemen wie Variablenkons-
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ft truktion, Aufbau des Datensatzes und Modellaufbau 
auf die Probe gestellt. Im späteren Seminarverlauf, 
als eine gewisse Sicherheit bei den Studierenden 
zu beobachten war, wurden von den Studierenden 
eigenständig Analysen erstellt und anschließend im 
Kurs vorgestellt. Ein klarer Vorteil war, dass dabei 
zum einen die methodischen Kenntnisse und zum 
anderen auch die Kreativität beim Aufstellen und 
Beantworten einer Forschungsfrage von den Stu-
dierenden abverlangt wurden. Diese Praxis erwies 
sich als besonders hilfreich und wurde auch zum 
Abschluss des Seminars durchweg als positiv von 
den Studierenden bewertet.
Neben der prioritären Zielgruppe der Masterstu-
dierenden nahmen auch einige neue Kollegen und 
Kolleginnen des Instituts für Politik- und Kommuni-
kationswissenschaft an der Einstiegshilfe teil, vor 
allem um die lehrstuhlübergreifende Nutzung von 
Stata zu erlernen. Die Anwesenheit von zusätz-
lichen Dozierenden sorgte ebenfalls für ein geho-
benes inhaltliches Niveau, besonders in der Grup-
penarbeit, und half den Studierenden, ein gewisses 
Selbstbewusstsein im Umgang mit der statistischen 
Methode aufzubauen.

erGeBnIsse und evaluatIon
der eInstIeGshIlfe

Nach Beendigung des Kurses waren die Teilneh-
menden mit deskriptiven und inferenzstatistischen 
Kennzahlen und Verfahren, bi- und multivariaten 
Zusammenhangsanalysen sowie mit der linea-
ren Regressionsanalyse und deren Umsetzung in 
Stata vertraut. Das Erreichen dieses Lernziels und 
damit des erforderlichen Kenntnisstandes für die 
Lehrveranstaltungen im Masterstudiengang „Poli-

tikwissenschaft“ wurde anhand der Übungsaufga-
ben überprüft. Darüber hinaus haben die Studie-
renden wichtige Erkenntnisse für die Konzeption 
und das Design eines eigenen Forschungsvorha-
bens sowie einen Einblick in die Forschungspraxis 
der Dozierenden erhalten. Im Rahmen des Work-
shops haben die Dozierenden ein Skript zu den 
wesentlichen Inhalten der Veranstaltung verfasst. 
Es wurde im Rahmen der Working Paper Series 
des Lehrstuhls für Vergleichende Regierungslehre 
veröffentlicht und befindet sich auf der Webseite 
des Lehrstuhls als Download (http://comparative-
politics.uni-greifswald.de/gcp.html). Die Stata-
Syntaxen können dort ebenfalls heruntergeladen 
werden und für die Replikation der in dem Skript 
beschriebenen Analysen sowie für die Durchfüh-
rung eigener Analysen im Rahmen einer Haus- 
oder Abschlussarbeit genutzt werden.
Die Einstiegshilfe wurde sowohl von den Studie-
renden als auch von den Mitarbeitenden des Ins-
tituts insgesamt positiv aufgenommen. Am Ende 
des zweiten Workshops wurde die Veranstaltung 
mittels eines standardisierten Fragebogens evalu-
iert, in dem den Studierenden neben geschlosse-
nen Fragen zum antizipierten Nutzen und Erkennt-
nisgewinn in offenen Fragen auch die Möglichkeit 
zur Bewertung und zu Anregungen zur weiteren 
Verbesserung des Kurses gegeben wurde. Die 
Studierenden bewerteten die Einstiegshilfe im 
Allgemeinen positiv; insbesondere das zur Verfü-
gung gestellte Lehrmaterial in Form von Skript und 
Syntaxen für die weitere Verwendung im Studium 
wurde besonders positiv eingeschätzt. Darüber 
hinaus regten die Studierenden an, zusätzlich 
noch weitere praktische Übungen in den Kurs 
zu integrieren, was in der Planung des nächsten Be
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Kurses bereits berücksichtigt wurde. Die Kollegin-
nen und Kollegen berichteten, dass die von den 
Studierenden über die Einstiegshilfe erworbenen 
Kenntnisse der quantitativ-empirischen Datenana-
lyse das allgemeine Niveau der Diskussionen und 
Wortbeiträge innerhalb ihrer Seminare merklich 
steigerte. Dies wiederum führt dazu, dass die ein-
gangs besprochene Ausrichtung des Masterstu-
dienganges auf die wissenschaftliche Forschung 
aufrechterhalten bzw. vertieft werden konnte. Die 
anfangs heterogenen Vorkenntnisse wurden inso-
fern beseitigt, als sich die Dozierenden nun dar-
auf verlassen konnten, dass alle Studierenden die 
gleichen Kenntnisse und Grundvoraussetzungen 
mitbringen. Zudem fällt es den Dozierenden leich-
ter, praktische Aufgaben zu vergeben, die an den 
allgemeinen Statistik- und den besonderen Pro-
grammkenntnissen der Studierenden ausgerichtet 
sind. Daraus ergab sich unter anderem, dass das 
im Kerncurriculum des Masterstudienganges vor-
gesehene Seminar zu den quantitativen Methoden 
in Folge der Einstiegshilfe auf einem vergleichs-
weise hohen Niveau durchgeführt werden konnte. 
In den schriftlichen Prüfungen dieses Moduls zeig-
te sich eine allgemein verbesserte Notenbilanz der 
Studierenden im Vergleich zu Klausurergebnissen, 
als noch keine Einstiegshilfe angeboten wurde.
Auch die Integration der Online-Lernplattform 
Moodle erwies sich als außerordentlich hilfreich 
bei der Seminarorganisation und beim Manage-
ment der Inhalte. Innerhalb der Online-Lernplatt-
form Moodle wurden alle Inhalte des Workshops 
mit Skripten, Präsentationen der Dozierenden, 
Stata-Syntaxen und dazugehörigen Datensätzen 
sowie interaktiven Übungsaufgaben zu den einzel-
nen Sitzungen zentral zur Verfügung gestellt. Zu-

sätzlich wurde den Studierenden ein Seminarplan, 
der ihnen sowohl Zeitpunkt und Ort des Workshops 
mitteilte (was bei einer Blockveranstaltung über 
zwei bzw. drei Wochen mit wechselnden Zeiten 
und Räumen besonders hilfreich ist), zur Verfügung 
gestellt. Die Integration der Online-Lernplattform 
Moodle hatte den Vorteil, dass das Lernmanage-
mentsystem die angesprochenen Aspekte vereint 
und als zentrale Anlaufstelle für sämtliche Semi-
narinformationen diente und nicht wie sonst über 
verschiedene Plattformen und Kommunikationska-
näle lief. Zudem konnte auch nach Abschluss des 
Kurses die Online-Lernplattform Moodle von Stu-
dierenden für die Prüfungsvorbereitung oder das 
Abrufen von Informationen weiter genutzt wer-
den, was wiederum den Nachhaltigkeitsaspekt 
des Gesamtvorhabens verdeutlicht.
Darüber hinaus erfreut sich das aus der Veran-
staltung heraus konzipierte Statistikskript bei den 
Studierenden des Instituts für Politik- und Kommu-
nikationswissenschaft bereits größter Beliebtheit 
und wird neben den Masterstudierenden auch von 
Studierenden des B.A.-Studiengangs, die die Ein-
stiegshilfe nicht besucht haben, in den empirisch 
orientierten Seminaren genutzt. Außerdem nutzen 
die Dozierenden des Instituts, die Seminare mit 
empirischem Fokus anbieten, das Skript als Lern-
material in ihren Lehrveranstaltungen.
Auch für die Dozierenden ist die Erfahrung mit der 
Einstiegshilfe eine sehr wertvolle Ergänzung zu 
der üblichen Lehrtätigkeit gewesen. So konnten 
Probleme hinsichtlich der Methoden und Statis-
tik, die uns immer wieder in Lehrveranstaltungen 
begegnen, intensiv mit den Studierenden bespro-
chen werden. Das hat zur erhöhten Sensibilität 
für dieses Thema geführt und uns neue Wege 
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ft aufgezeigt, wie wir Studierende besser für das 
Thema motivieren und begeistern können. Um die 
didaktischen Fähigkeiten der Lehrenden weiterzu-
entwickeln, streben wir eine hochschuldidaktische 
Weiterbildung im Bereich der Vermittlung von 
quantitativen Methoden, Statistik und der dazuge-
hörigen Software an. Dabei soll es vor allem da-
rum gehen, wie man Ressentiments und ängste, 
die Studierende mit Statistik verbinden, effektiv 
bekämpfen und dadurch zu besseren Lernerfolgen 
gelangen kann. Das Verhalten und die Einstellun-
gen der Studierenden im Hinblick auf Statistik 
in den Lehrveranstaltungen sollen kontinuierlich 
beobachtet werden, um die Effektivität der Ein-
stiegshilfe mittel- bis langfristig zu beurteilen.

fazIt und transfermöGlIchkeIten

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Prob-
leme des heterogenen Kenntnisstandes in der Stu-
dieneingangsphase insbesondere im Hinblick auf 
die komplexe Materie der Methoden ernst genom-
men werden müssen, um die Studierbarkeit von for-
schungsorientierten Studiengängen zu verbessern 
und kumulierende Probleme im Studienverlauf zu 
vermeiden. Die hier vorgestellte Einstiegshilfe für 
den Masterstudiengang Politikwissenschaft stellt 
eine Möglichkeit dar, wie man effektiv und zeitlich 
begrenzt Studienanfänger mit verschiedenen Hin-
tergründen auf einen gemeinsamen Kenntnisstand 
in einem für den Studiengang zentralen Kompetenz-
feld bringen kann. Nicht nur aus Sicht der Studie-
renden ist das gewinnbringend; auch die Lehren-
den profitieren von der Gewissheit, auf bestimmte 
Grundlagenkenntnisse der Studierenden aufbauen 
und sich daher ganz auf die zu vermittelnden Inhal-

te der jeweiligen Lehrveranstaltung konzentrieren 
zu können. Wichtig ist bei einer solchen außercur-
ricularen Veranstaltung, dass den Studienanfänge-
rinnen und Studienanfängern frühzeitig der Nutzen 
der Teilnahme für das spätere Studium deutlich 
gemacht wird, um die Motivation der Studierenden 
zur aktiven Teilnahme zu steigern. Dabei sollten 
explizite Bezüge zu den Studieninhalten sowohl 
bei der Ankündigung als auch im Laufe der Veran-
staltung hergestellt werden. Gleichermaßen sollten 
Dozierende in den späteren Lehrveranstaltungen 
immer wieder auf die Inhalte und Vorgehensweise 
des Kurses rekurrieren, was eine Koordination zwi-
schen den Durchführenden des Einstiegskurses und 
den Lehrenden des Instituts bzw. des Studiengangs 
erfordert. 
Die Anwendung des Lernmanagementsystems 
Moodle hat sich als sehr gewinnbringend erwie-
sen. Durch die Konzentration aller Informationen 
und Lehrmaterialien in einem auch nachhaltig zu-
gänglichen Medium haben die Studierenden ein 
wichtiges Werkzeug für ihr weiteres Studium in 
der Hand. Zu überlegen ist, inwiefern Moodle auch 
für die Interaktion zwischen den Studierenden, bei-
spielsweise in Form eines Forums, geöffnet werden 
könnte, um das Lernen innerhalb einer peer group 
zu erleichtern.
Die Verbindung von Forschung und Lehre hat sich 
bei dieser Veranstaltung als äußerst fruchtbar 
erwiesen. Mit der Einbindung der eigenen For-
schungsfragen und -methoden konnten die Do-
zierenden der Einstiegshilfe nicht nur plastisch 
darstellen, wie Forschungsfragen in Forschungs-
designs und adäquate methodische Analysever-
fahren umgewandelt werden können, sondern 
auch Einblicke in die aktuellen Forschungsfelder Be
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und Methodendiskussionen der Politikwissen-
schaft geben. Damit gehen die Teilnehmenden der 
Einstiegshilfe im Idealfall mit einer realistischen 
Erwartungshaltung und einer konkreten Vorstel-
lung von wissenschaftlichem Arbeiten an ihr po-
litikwissenschaftliches Studium heran.
Insgesamt lässt sich das Konzept der Einstiegshil-
fe zur Herstellung homogener Eingangsvorausset-
zungen in der Studieneingangsphase für ähnliche 
sozialwissenschaftliche Studiengänge, aber auch 
weitere Fächer mit Schlüsselkompetenzen, die für 
das weitere Studium essenziell, aber bei den Stu-
dienanfängerinnen und Studienanfängern potenzi-
ell heterogen vorhanden sind, anwenden. Der in-
haltliche und zeitliche Rahmen der Veranstaltung 
sollte dabei für die Studieneingangsphase ange-
passt sein und die Studierenden nicht überfordern. 
Idealerweise wird damit ein motivierter, chancen-
gleicher Start in das Studium für alle Studienan-
fängerinnen und Studienanfänger, unabhängig von 
ihren Vorkenntnissen, gewährleistet.
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dIenste von kartoGraphIe und fernerkundunG

toBIas matusch und mIchael Busch
ernst-morItz-arndt-unIversItät GreIfsWald
lehrstuhl für kartoGraphIe und GIs, InstItut für GeoGraphIe und GeoloGIe

aBstract die geographie als klassische Wissenschaft befasst sich mit der struktur und dynamik 
der landschaft. ihr integrativer charakter umfasst u. a. physische und anthropogene sachverhalte, 
d. h. sowohl unsere physische umwelt als auch die Erforschung der räumlichen auswirkungen von 
gesellschaften und Ökonomien. Beiden teilgebieten und zahlreichen nebendisziplinen inhärent ist der 
umgang mit raumbezogenen informationen, wobei eine profunde und versierte Be- und verarbeitung 
dieser informationen unumgänglich ist. grundlagen der modernen kartographie und fernerkundung 
werden daher in diesem zusammenhang sowohl fachspezifisch als auch fachübergreifend nachgefragt. 
diesem umstand muss in der lehre möglichst effektiv rechnung getragen werden. folglich ist die kon-
sequente umstellung der lehrveranstaltungen sowohl auf polyvalente inhalte als auch auf die nutzung 
von E-learning-applikationen ein logischer und wichtiger schritt. der vorliegende Beitrag dokumentiert 
die Bestrebungen am lehrstuhl für kartographie und geoinformationssysteme (gis) an der universität 
greifswald und legt die damit einhergehenden Erfahrungen dar. im fokus stehen dabei sowohl der 
ergänzende/unterstützende moodle-kurs „Praktische fernerkundung“ als auch die transmediale aufbe-
reitung der „Einführung in die kartographie“. letzterer orientiert sich an einem vordefinierten lehrpfad 
mit integrierter grypscast-anbindung .1   

eInleItunG

Räumliche Fragestellungen und entspre-
chende Methoden der digitalen Kartographie 
und Geoinformatik sind zunehmend in einer 
Vielzahl von Studienfächern von Bedeutung 
(Schwanghart/Kuhn/Berger/Beck 2012). Dieser 
Trend spiegelt sich auch in den Lehrplänen und 
Studienordnungen, insbesondere in den der 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Stu-
dienfächer der Universität Greifswald, wider. 
Ob fakultativ oder obligatorisch, in immer mehr 

Studiengängen wird aufgrund der hohen Rele-
vanz auf dem Arbeitsmarkt die Teilnahme an 
grundlegenden Kartographie-, GIS-, und Geo-
fernerkundungskursen implementiert (Cremer/
Richter/Schäfer 2004). Erweiterungen beste-
hender Kursangebote im Hinblick auf spezielle 
Angebote für Biologen o. ä. sind aus organi-
satorischen Gründen und wegen mangelnden 
Lehrpersonals nicht möglich. Durch die unter-
schiedlichen fachlichen Hintergründe der Teil- Be
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KARTOGRAPHIE & 
FERNERKUNDUNG MOODLEGRyPSCAST SEMINAR VORLESUNG

Geographie

Environmental Science

B. Sc.

Geologie Biologie

LENC

Landschaftsökologie

Lehramt

M. Sc.

Abbildung 1: Kartographie & Fernerkundung als interdisziplinäre Wissenschaften
Legende: LENC = Landscape Ecology and Nature Conservation M. Sc.
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Ie nehmenden variieren die Vorkenntnisse, insbe-

sondere bei den theoretischen Grundlagen und 
praktischen Computererfahrungen, aber auch 
die Motivation der einzelnen Teilnehmenden 
mitunter stark. In Abhängigkeit von den Stu-
dierendenzahlen der einzelnen Fächer und eini-
gen weiteren Faktoren, wie Mundpropaganda, 
Kursverfügbarkeit und Zeitpunkt der Kurse, ist 
auch die Nachfrage entsprechenden Schwan-
kungen unterworfen. Zudem setzt die Nutzung 
des Lehrangebotes von Studierenden der Biolo-
ge, Landschaftsökologie, Geographie, Geologie 
sowie anderen Gesellschaftswissenschaften 
(u. a. Geschichte oder Skandinavistik) auch ein 
entsprechendes Wissen der Lehrenden voraus.
Darüber hinaus haben die erwähnten Kurse 
eine unterschiedliche Struktur. Während die 
„Grundlagen zur Kartographie“ über das Se-
mester hinweg als vorlesungsbegleitendes 
Seminar angeboten werden, findet die „Prak-
tische Fernerkundung“ jährlich im Februar/
März als einwöchige Blockveranstaltung statt. 
Daraus resultieren unterschiedliche Arbeits-
belastungen der Seminarteilnehmenden und 
andere Möglichkeiten der Wissensvermitt-
lung. Längere Pausen zwischen den einzelnen 
wöchentlichen Seminarterminen ermöglichen 
den Studierenden eine Nachbereitung. Diese 
ist häufig sogar obligatorisch und in Form von 
Hausarbeiten oder kleineren Übungen in das 
Konzept des Seminares integriert. Im Rahmen 
der Blockkurse – mit einer ca. achtstündigen 
Arbeit am Computer – sind eine Nachbereitung 
des Lehrinhaltes und eine spezielle Vorberei-
tung allerdings kaum mehr möglich. Ohnehin 
hat die Nutzung des Computers im Laufe der 

letzten Jahrzehnte stetig zugenommen. Eine 
Vielzahl von alltäglichen „Geo“-Hilfsmitteln 
(Google Maps, Google Earth, GPS-Nutzung mit 
dem Handy oder dem Navigationsgerät etc.) 
schafft bereits ein gewisses Grundverständnis 
hinsichtlich der Thematik und eine Art Tech-
nikaffinität in Bezug auf die Lehre als solche. 
Vor diesem Hintergrund ist die Entwicklung hin 
zu E-Learning-Angeboten als zeit- und ortsun-
abhängiges Lernmedium ein adäquates Mittel 
(Schwanghart/Kuhn/Berger/Beck 2012).

e-learnInG und polyvalenz

Aufgrund der oben angesprochenen unter-
schiedlichen Vorkenntnisse der Studierenden 
ist eine individuelle Vorbereitung auf die Se-
minare sinnvoll. Während bei fachfremden 
Studierenden häufig Grundlagen und theore-
tische Elemente thematisiert werden müssen, 
liegt der Fokus insbesondere für Studierende 
der Geographie aber auch der Landschaftsöko-
logie in hohen Semestern bei praktischen und 
praxisnahen Anwendungsbeispielen. Dieser 
Sachverhalt kann durch unterschiedliche Lern-
geschwindigkeiten der Kursteilnehmenden ver-
stärkt werden. Im Rahmen von E-Learning-An-
geboten können die Teilnehmenden je nach 
Zielstellung und Intensität variabel agieren 
(Schiewe/Hödl/Grendus 2006). Die Online-Kur-
se können individuell bzw. im Rechenzentrum 
oder auch in der Gruppe vor dem heimischen PC 
besucht und bearbeitet werden.
Im Rahmen des Fernerkundungskurses wurden 
diese Vorteile insofern genutzt, als die Teil-
nehmenden spezifisch, je nach Kenntnisstand, Be
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Tabelle 1 Übersichtstabelle zur Art der Lehrveranstaltung, zu beteiligten Studiengängen und existierenden
 E-Learning-Angeboten

VERANSTALTUNG

EINFüHRUNG IN DIE 
FERNERKUNDUNG 
(VORLESUNG)

BETEILIGTE STUDIENGäNGE E-LEARNING-ANGEBOTE

geographie B. sc.; 
landschaftsökologie B. sc.; 
landschaftsökologie m. sc.; 
nachhaltigkeitsgeographie m. sc.; 
tourismus & regionalentwicklung m. sc.; 
geologie m. sc.

nachhaltigkeitsgeographie m. sc.; 
tourismus & regionalentwicklung m. sc.; 
geologie m.sc.

geographie B. sc.; 
landschaftsökologie B. sc.;
geographie lag; 
geographie la reg.;
tourismus & regionalentwicklung m. sc.

geographie B. sc.; 
landschaftsökologie B. sc.;
geographie la; 
tourismus & regionalentwicklung m. sc.; 
geologie m. sc.

grypscast-aufzeichnung der vorlesung;
in moodle: Power-Point-materialien 
der vorlesung sowie unterlagen zur 
praktischen fernerkundungsübung, auf-
geteilt in 16 themengebiete; 
studierende können sich individuell 
oder in der gruppe durch relevante 
theoretische grundlagen oder Praxis-
beispiele auf die praktische ferner-
kundung vorbereiten bzw. diese auch 
gezielt nachbereiten.

PRAKTISCHE 
FERNERKUNDUNG 
(üBUNG)

KARTOGRAPHIE 
(VORLESUNG)

grypscast-aufzeichnung der vorlesung;
in moodle: Power-Point-materialien 
des vorlesungsbegleitenden seminares;
integrierter lehrpfad in 12 unterschied-
lichen themengebieten; praxisbezoge-
ne übungsaufgaben; multiple-choice
testsKARTOGRAPHIE 

(üBUNG)
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wiederholen oder sich neu erarbeiten können. 
Die Power-Point-Materialien aus der Vorle-
sung, welche in der Regel im gleichen Semester 
durchgeführt wird, in Verbindung mit praxisna-
hen Beispielen helfen beim Verständnis. Hier 
finden die Studierenden auch unterschiedliche 
Beispiele aus den spezifischen Fachrichtungen, 
auf die im Rahmen der Vorlesung nur unzurei-
chend eingegangen werden kann. Ein Durchlauf 
des Moodle-Kurses ist dann je nach Kenntnis-
stand mehr oder weniger umfassend, bietet 
aber stets eine ideale Voraussetzung für die 
Teilnahme an der praktischen Fernerkundungs-
übung. Auch innerhalb oder im Nachgang der 
Übung können theoretische Grundlagen noch-
mals bestätigt oder gegebenenfalls verbes-
sert werden. Durch den Einsatz von E-Learning 
können die praktischen Übungen und Seminare 
auch von Wiederholungen der Theorie befreit 
werden bzw. der dadurch entstehende Zeitver-
lust verringert werden.
Ein Hauptaspekt in der Fernerkundung sind 
häufig unzureichende theoretische Grundlagen. 
Diese werden bei Beginn der Übung stichpro-
benartig mittels Fragen an die Studierenden ge-
testet und gemeinsam erörtert. Mangelnde the-
oretische Grundlagen stellen insbesondere bei 
stark variierendem Kenntnisstand der Kursteil-
nehmenden den Hauptaspekt des Zeitverlustes 
dar und mindern entsprechend den Sinn einer 
praktischen und anwendungsbezogenen Übung. 
Insbesondere die fachliche Heterogenität der 
Kursteilnehmenden und die damit verbunde-
ne Polyvalenz in der praktischen Fernerkun-
dungsübung führt zur Nachfrage einer großen 

Bandbreite an Praxisbeispielen, die leider nur 
unzureichend in die Übung eingeflochten wer-
den können. Die vorhandenen Grundkenntnisse, 
die in der dazugehörigen Vorlesung vermittelt 
worden sind, sind häufig nicht ausreichend um 
realitätsnahe Praxisanwendungen für alle Kur-
steilnehmenden effizient umzusetzen. Durch 
eine geschickte Implementierung der E-Lear-
ning-Inhalte können Verlinkungen mit relevan-
ten und sinnvollen Beispielen aus dem Internet 
ergänzt werden. Somit kann der rote Faden der 
Übung zur praktischen Fernerkundung beibehal-
ten werden ohne das Interesse und die Neugier 
der Studierenden auszubremsen.
Im Rahmen der Kartographie-Seminare kommt 
der Moodle-Kurs bisher erst im Anschluss, je-
weils zum Ende des Wintersemesters, zum 
Einsatz. Hier haben die Studierenden die Mög-
lichkeit, fehlende Seminarunterlagen zu bezie-
hen oder noch einmal ihr Grundlagenwissen 
zu bestätigen bzw. zu verbessern. Die Varianz 
des unterschiedlichen Kenntnisstandes wird 
sozusagen durch den Vorlauf des eigentlichen 
Seminars negiert. Dadurch können die Semin-
arteilnehmenden zeitlich entkoppelt entweder 
ganz spezifisch Themengebiete des Seminars 
oder aber das gesamte Seminar wiederholen 
und Erkenntnisse auffrischen. Eine zusätzli-
che Anbindung der einzelnen Themen an den 
GrypsCast-Service der dazugehörigen Vorlesung 
erleichtert das Verständnis.

prüfunGsstruktur und lehrpfade

Die Teilnahme am Moodle-Fernerkundungskurs 
ist fakultativ und das ganze Semester über Be
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möglich. Eine Prüfungsleistung in Form eines 
Multiple-Choice-Tests am Ende der Vorlesung 
„Einführung in die Fernerkundung“ ist möglich 
und abhängig vom Studienfach der Teilneh-
menden. Der Moodle-Kurs steht entsprechend 
einer möglichen Prüfungsvorbereitung zur Ver-
fügung. Im Rahmen der Vorlesung wird bereits 
die besondere Bedeutung des Kurses für die 
Übungsteilnehmenden an der praktischen Fer-
nerkundung herausgestellt und die Nutzung 
empfohlen. Das entsprechende Passwort zur 
Kurseinwahl wird zu Beginn der Vorlesungsrei-
he bekannt gegeben. Der Moodle-Kurs folgt im 
Groben dem Lehrpfad der praktischen Übung, 
aufgeteilt in die einzelnen Übungskapitel mit 
entsprechenden Hinweisen zur Vorlesung und 
weiterführenden Beispielen aus der Praxis und 
Wissenschaft.
Prüfungen im Rahmen der Kartographie erfol-
gen innerhalb der Vorlesung als abschließende 
Klausur. Das vorlesungsbegleitende Seminar 
arbeitet den Zusatzstoff mit praktischen Übun-
gen in Form von ca. fünf Hausaufgaben ab. Der 
zugehörige Moodle-Kurs soll in Zukunft semi-
narbegleitend angeboten werden, damit er 
sowohl zum Nachholen der Hausaufgaben als 
auch zur Vorbereitung auf die Klausur verwen-
det werden kann. 
Innerhalb des Moodle-Kurses ist ein fester 
Lehrpfad integriert. Falls gewünscht, können 
Lehrende damit erste Erfahrungen mit der Kon-
zeption als eigenständiges Online-Seminar ma-
chen. Der Kurs ist dabei in die verschiedenen 
Themenbereiche des Seminares eingeteilt. Zu 
jedem Thema gibt es einen entsprechenden 
kurzen Einstiegstest beziehungsweise eine 

Fragerunde. Diese wird optional und als Mul-
tiple-Choice-Test absolviert und behandelt den 
Inhalt der zur Verfügung gestellten Materialien 
des jeweils letzten Themas. Nach erfolgrei-
chem Bestehen werden zusätzliche Materialien 
und Übungsaufgaben, welche durch den Kurs-
leiter/Dozierenden kontrolliert werden können, 
freigeschaltet. Darüber hinaus sind einzel-
ne Themenpunkte durch den GrypsCast-Link 
zur Kartographie-Vorlesung zeitlich getaggt. 
Dadurch können gezielt und bedarfsgerecht 
Lehrinhalte abgerufen werden.

verknüpfunG von 
lehrveranstaltunGen

Eine Vielzahl angebotener Lehrveranstaltungen 
innerhalb der Studiengänge fördert einen eher 
eindimensionalen Umgang in Bezug auf die 
Verarbeitung des Wissens durch die Studieren-
den. Lehrveranstaltungen und Prüfungen wer-
den meist nur singulär durchlaufen und ohne 
sinnvolle sowie teils notwendige Verknüpfun-
gen zu anderen Lehrveranstaltungen und The-
matiken konzipiert. Ein ganzheitliches und in-
terdisziplinäres Denken wird somit erschwert. 
Auch in der Geographie wird häufig verstärkt 
Einzelwissen vermittelt und aufbauendes Wis-
sen mit entsprechenden Synergie-Effekten 
verfehlt. Grundlegende Lehrveranstaltungen 
und Vorlesungen werden zwar häufig für wei-
terführende Lehrveranstaltungen empfohlen, 
sind allerdings nicht zwingend vorgesehen oder 
obligatorisch. Der Grund liegt u. a. auch in der 
anfänglich angesprochenen fachlichen Hetero-
genität der Studierenden und entsprechenden 

to
BI

as
 m

at
us

ch
 u

n
d 

m
Ic

ha
el

 B
us

ch
er

n
st

-m
or

It
z-

ar
n

dt
-u

n
Iv

er
sI

tä
t 

Gr
eI

fs
W

al
d

le
hr

st
uh

l 
fü

r 
ka

rt
oG

ra
ph

Ie
 u

n
d 

GI
s,

 In
st

It
ut

 f
ür

 G
eo

Gr
ap

hI
e 

un
d 

Ge
ol

oG
Ie Varianz des Kenntnisstands.

Im Rahmen des Ausbildungsmoduls „Geoinfor-
matik“ wird daher verstärkt auf eine inhaltliche 
Verzahnung des Lehrangebotes geachtet. Die 
Vermittlung kartographischen Grundwissens in 
den ersten Semestern für die Darstellung von 
und den Umgang mit Geoinformationen bildet 
die Basis. Ab dem dritten Semester können die 
darauf aufbauenden Computerkartographie- 
und GIS-Kurse besucht werden. Diese sind 
wiederum Ausgangspunkte für weitere Ver-
tiefungsmöglichkeiten im Rahmen der Geoin-
formatik II, der praxisnahen GIS-Projekte oder 
anderer Wissenschaftsgebiete, wie bspw. der 
Geofernerkundung.

erfahrunGen

Die vorgestellten E-Learning-Angebote exis-
tieren im zweiten Wintersemester seit 2014. 
Der Erfahrungsfundus mit dieser zusätzlichen 
Art der Lehrmedien ist demnach noch recht 
begrenzt. Ausgehend von der Zahl der Teilneh-
menden wurde das Angebot, auch in Bezug auf 
die Studierendenzahlen in den Realkursen, sehr 
rege genutzt. Moodle bietet die Möglichkeit, 
die Ausnutzung einzelner Elemente zu proto-
kollieren. Insbesondere im Kartographie-Kurs 
zeigte sich eine Spaltung der Nutzer in zwei La-
ger: zum einen diejenigen, die sich lediglich die 
Seminarmaterialien heruntergeladen haben, 
was erwartungsgemäß die Mehrzahl der Teil-
nehmenden darstellt; zum anderen die Gruppe, 
welche gewillt war, auch weiterführend dem 
Lehrpfad zu folgen und diesen aktiv zum Lernen 
zu nutzen.

Im Rahmen des vorbereitenden Kurses zur prak-
tischen Übung der Fernerkundung war die Zahl 
der Teilnehmenden ebenfalls stets hoch. Das 
Feedback in Bezug auf inhaltliche Nachfragen 
in der Übung war allerdings dann eher verhal-
ten, unabhängig vom Studienfach der Studie-
renden. Die Studierenden zeigten im Vorfeld 
ein großes Interesse an den E-Learning-Inhal-
ten der Übung und konnten sich gezielt vorbe-
reiten. Entsprechenden Nachfragen zum Inhalt, 
wie sie häufig vor verschiedenen Übungen per 
Telefon oder E-Mail gestellt werden, konnte so 
vorgebeugt werden. Es zeigte sich ebenfalls, 
dass eine enge Verzahnung der Lehrinhalte und 
eine gewissenhafte Aufbereitung notwendig 
sind. Der subjektive Eindruck vonseiten der 
Studierenden, wenn sie hören, dass ein zusätz-
liches E-Learning-Angebot existiert, ist grund-
legend als sehr positiv zu bewerten. Auch das 
zunehmende Interesse an geoinformatischen 
Inhalten der Studierenden im jetzt dritten bzw. 
sechsten Semester in Verbindung mit steigen-
der Zahl der Teilnehmenden in den Vertiefungs-
kursen und Anfragen an Abschlussarbeiten sind 
Indizien für die positiven Effekte der bisherigen 
Entwicklungen in diesem Bereich.

fazIt und ausBlIck

Generell wird das Angebot zusätzlicher E-Learning-
Kurse von allen beteiligten Studiengängen 
sehr gern wahrgenommen. Die Kurse sind al-
lerdings keine „Selbstläufer“. Die Studieren-
den müssen stets zum Umgang mit dem neuen 
Lehrmedium motiviert bzw. animiert werden. 
Dies muss hauptsächlich durch den jeweiligen Be
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Dozierenden geleistet werden, kann aber im 
besten Falle auch durch die Inhalte des Kurses 
selbst geschehen. Insbesondere wenn das An-
gebot, wie oben beschrieben, geschickt in die 
jeweilige Lehr- und Prüfungsstruktur integriert 
wird, ergibt sich eine Art Selbstzweck für die 
Studierenden.
Aus den bisherigen Erfahrungen lässt sich ab-
leiten, dass die Nutzung zwar rege, aber selek-
tiv ist. Das E-Learning-Angebot als Ergänzung 
zu den Lehrveranstaltungen wird wahrgenom-
men und begrüßt. Für die Übung zur Geoferner-
kundung gilt, dass eine Abschlussprüfung auch 
als E-Prüfungsform im Rahmen von Moodle 
zukünftig durchgeführt werden könnte (Multip-
le-Choice-Verfahren). Der dennoch ergänzende 
Faktor neben der eigentlichen Lehrveranstal-
tung muss hier aber nochmals unterstrichen 
werden. Die E-Learning-Inhalte sollen kein 
trennendes Medium darstellen, sondern viel-
mehr die Möglichkeit der gemeinsamen Kom-
munikation und Diskussion über Lerninhalte 
unterstützen.
Um die Verzahnung der einzelnen Lehrangebote 
und der bereits vorhandenen Moodle-Kurse vo-
ranzutreiben, wird hier die Erstellung eines Kur-
ses zur Einführung in die Computerkartographie 
empfohlen. Eine Verknüpfung der theoriebelas-
teten Vorlesung sowie der praxisrelevanten 
Übung ist äußerst sinnvoll, um die Motivation 
der Studierenden innerhalb des Semesters zu 
fördern. Insbesondere das interaktive Medium 
des Internets kann so verstärkt in den Lehrpfad 
eingebaut werden. Praktische Übungen, die das 
Verständnis und das fachübergreifende Lernen 
fördern, lassen sich sinnvoll mit den Grundla-

gen und Theorien der Vorlesung verbinden. Die 
große Varianz an Vorkenntnissen könnte so 
ebenfalls negiert werden und den regen Anfra-
gen der Studierenden auf die Vorbereitung zu 
den praktischen Einführungskursen in die Com-
puterkartographie begegnet werden. Aufgrund 
dieser Erfahrung scheint es auch sinnvoll, im 
Selbstbedienungsportal (HIS) umfassende In-
formationen über die Art und den Inhalt der 
Lehrveranstaltungen bekannt zu geben. Zudem 
kann eine Moderation des Lehrenden bezie-
hungsweise der Einbau von Diskussionsrunden 
eine weiterführende Nutzung des Moodle-Kur-
ses für die praktische Fernerkundung anregen. 
Die Kommunikation mit den Studierenden muss 
allerdings eng mit den Lehrinhalten der Übung 
verknüpft sein und somit einer gezielten Vorbe-
reitung dienen.
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ANMERKUNG

[1] GrypsCast ist ein Serviceangebot des Universitätsre-
chenzentrums der Universität Greifswald. Es beinhaltet 
die Vorlesungsaufzeichnung mit anschließender Präsen-
tation im Internet.
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üBer den ryck Geschaut

1. eInleItunG

An vielen Hochschulen gehören E-Learning-Platt-
formen mittlerweile zum Lehr- und Lernalltag. Nach 
wie vor dominiert jedoch oft die statische Nutzung 
als „digitaler Copy-Shop“ (Kleimann 2009: 73), d. h. 
Lehrende stellen Materialien wie z. B. Folien zum 
Download zur Verfügung. Neben der Dateiablage 
gibt es jedoch viele weitere interaktive Funktionen, 
die auch und insbesondere dazu genutzt werden 
können, den hochschuldidaktischen Herausfor-
derungen, die mit der Durchführung polyvalenter 
Lehrveranstaltungen einhergehen, konstruktiv zu 
begegnen. Wie genau dies funktionieren kann, wird 
in den folgenden Abschnitten anhand eines Praxis-
beispiels erläutert. 

2. rahmenBedInGunGen 

Die Übung English Phonetics and Phonology (2 
SWS) wird planmäßig im 2. Semester des B. 
A.-Studiengangs Anglistik der Universität Leip-
zig absolviert. Sie ist außerdem verpflichtend für 
Lehramtsstudierende im 2. Semester und kann 
als Teil eines Wahlpflichtmoduls von angehenden 
Wirtschaftspädagogen im 4. Semester sowie von 
Studierenden anderer Studiengänge im Rahmen 
des sog. Wahlbereichs belegt werden. Hinzu kom-
men oft Erasmus-Studierende, die entweder nur an 
dieser Übung oder am ganzen Modul Einführung 
in die anglistische linguistik i teilnehmen können, 
welches außerdem noch die Vorlesung introducti-
on to synchronic linguistics und (für Lehramtsstu-
dierende) die Übung spoken academic discourse 
umfasst. Der Stoff der Phonetik-Übung und der 
Vorlesung wird im Rahmen einer 90-minütigen Zen-

Blended learnInG Im praxIstest: zum eInsatz von moodle Im 
rahmen eIner GeIstesWIssenschaftlIchen üBunG

dr. ursula kania
univErsität lEiPzig
institut für anglistik  

aBstract dieser Beitrag beschäftigt sich anhand eines Praxisbeispiels mit der möglichkeit, durch die 
Einbindung von E-learning-Elementen in polyvalente lehrveranstaltungen im sinne des Blended learning 
den lehr- und lernerfolg zu erhöhen. vorgestellt wird ein innovatives lehr-lern-konzept, das erstmals 
im sommersemester 2012 zur durchführung einer übung in der anglistischen linguistik genutzt wurde. 
mehrere komponenten der lernplattform moodle kommen zum Einsatz, um typischen Problemen polyva-
lenter lehre konstruktiv zu begegnen. die Evaluations- und Prüfungsergebnisse sprechen für den Erfolg 
des konzepts, das eine nachhaltige nutzung des erstellten materials ermöglicht. dadurch ist es auch für 
andere kontexte interessant, weswegen der transfer auf andere hochschulen ebenfalls thematisiert wird.
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tralklausur abgeprüft. Neben der Prüfungsform sind 
für die Übung sowohl das grundlegende Lehrmate-
rial (in Form eines aus verschiedenen Lehrbüchern 
zusammengestellten Readers) als auch die Lern-
ziele (im Rahmen der Modul- bzw. Kursbeschrei-
bung) festgelegt. Somit besteht für den Lehrenden 
die größte Herausforderung darin, verschiedene 
Lehr- und Lernformen im Sinne des „Constructive 
Alignment“ (Biggs/Tang 2011) optimal einzubinden 
und dabei die Heterogenität der Lerngruppe zu be-
rücksichtigen. Neben unterschiedlichen Leistungs-
voraussetzungen bringt jeder Studierende auch 
individuelle Erwartungen mit. So wird das Modul 
häufig von Studierenden anderer Philologien (insb. 
Germanistik) im Wahlbereich belegt, die bereits 
über linguistisches Vorwissen verfügen. Bezüglich 
der Erwartungen ist zu beobachten, dass vor allem 
Lehramtsstudierende einen direkten Nutzen für ihre 
zukünftige Berufspraxis sehen, da das Beherrschen 
und Lehren einer annähernd muttersprachlichen 
englischen Aussprache als wichtige Kernkompe-
tenz von Lehrkräften angesehen wird. Sie sind da-
her auch eher an zusätzlichen Übungen interessiert, 
die explizit auf den Erwerb dieser Fertigkeiten ab-
zielen. Bereits in früheren Semestern hatten Stu-
dierende im Rahmen einer Online-Evaluation mehr 
Möglichkeiten zum Üben und zum Selbststudium 
gefordert, auch da relativ viel Stoff in den Sitzun-
gen erarbeitet werden muss und aufgrund der ho-
hen Teilnehmendenzahl (ca. 30–40 Studierende je 
Kurs) individuelle Probleme nicht immer im Plenum 
besprochen werden können. Auf Basis dieser Aus-
gangsbedingungen wurde erstmals zum Sommer-
semester 2012 ein Konzept zur Nutzung verschie-
dener Elemente der E-Learning-Plattform moodle 
entwickelt und es ist diese erste Kohorte mit 40 

Teilnehmenden und 12 Präsenzveranstaltungen, auf 
der im Folgenden der Fokus liegt. Ziel war es, ein 
Blended-Learning-Szenario zu entwickeln, das eine 
„didaktisch sinnvolle Verknüpfung von Präsenzler-
nen und elektronischen Lehr- und Lernkonzepten“ 
darstellt, um „die Vorteile der jeweiligen Lernform 
einzubringen und die Nachteile der jeweils anderen 
Lernform zu kompensieren“ (Verband der europäi-
schen Blended-Learning-Akteure e.V.). Im Vorfeld 
mussten zunächst jedoch technische und rechtliche 
Fragen geklärt werden. 

3. technIsche und rechtlIche 
voraussetzunGen

Die Lernplattform moodle wird an der Universität 
Leipzig seit dem Wintersemester 2006/07 Studie-
renden und Lehrenden mit vollem Funktionsumfang 
kostenfrei zur Verfügung gestellt. Im vorliegenden 
Fall sollten einige auf moodle verfügbare Elemente 
in die Präsenzveranstaltung eingebunden werden, 
weswegen die Verfügbarkeit von PC und Internet im 
Kursraum gewährleistet werden musste. Dies stell-
te sich jedoch als gänzlich unproblematisch heraus. 
Im Gegensatz dazu ergaben sich in Bezug auf die 
rechtliche Situation einige Fragen. Da das Angebot 
auf moodle von den Studierenden als integraler Be-
standteil des Kurses verstanden und genutzt wer-
den sollte, war von Anfang an geplant, bestimmte 
Elemente (wie z. B. das Erstellen von Glossareinträ-
gen) verpflichtend zu machen. Die Prüfungsordnung 
schließt jedoch obligatorische Prüfungsvorleistun-
gen explizit aus. Daher war es besonders wichtig, 
klarzustellen, dass online erbrachte Leistungen 
nicht in die Endnote einfließen würden. Auf der 
anderen Seite war es jedoch in Hinblick auf die Ko-
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renden essenziell, den Nutzen der zu erbringenden 
Leistungen klar und nachvollziehbar aufzuzeigen. 
Ein zweiter rechtlicher Aspekt betrifft die von mood-
le erfassten Nutzungsdaten. Für die Kursleitung ist 
es relevant zu erfahren, wie häufig auf Zusatzmate-
rialien zugegriffen wird bzw. ob, wie oft und auch 
mit welchem Ergebnis angebotene Tests absolviert 
werden. Da diese Daten jedoch nur sichtbar sind, 
sofern der Einsatz einer Lernplattform in der jewei-
ligen Studien- bzw. Prüfungsordnung vorgesehen 
ist, musste dies überprüft und bei der Beantragung 
des Kurses bestätigt werden. Schließlich stellt das 
Verfügbarmachen von Lehr- und Lernmaterialien im 
Rahmen von E-Learning-Plattformen teilweise im-
mer noch eine rechtliche Grauzone dar, selbst bei 
eigens für die Lehrveranstaltung erstellten Materi-
alien. Daher wurde der Zugang zum Kurs durch ein 
Passwort geschützt und dieses nur eingeschriebe-
nen Studierenden zur Verfügung gestellt. Da auch 
Materialien Dritter verwendet werden sollten, war 
hier eine Klärung der Rechtslage notwendig (siehe 
Abschnitt 4.1).

4. Genutzte elemente

Bereits bei der Nutzung von moodle als Dateiab-
lage konnte durch eine Erweiterung des Angebots 
mit geringem Aufwand ein Mehrwert für die Stu-
dierenden erreicht werden. So wurden neben den 
verwendeten PowerPoint-Folien auch die in den Sit-
zungen verwendeten Übungsblätter online gestellt, 
und zwar inklusive separatem Übungsschlüssel. 
Dies ermöglichte den Studierenden, während der 
Prüfungsvorbereitung die Übungen erneut zu be-
arbeiten und ihre Ergebnisse selbst zu überprüfen. 

Insgesamt lag der Fokus des E-Learning-Angebots 
jedoch auf anderen, interaktiveren Elementen, die 
drei Bereichen zugeordnet werden können: 1. inter-
aktive Tests und Übungen, 2. Nutzung zweier Dis-
kussionsforen und 3. kollaborative Erstellung und 
Nutzung eines Glossars.

4.1 Interaktive Tests und übungen
Im Gegensatz zu den im Rahmen der Präsenzver-
anstaltungen bearbeiteten Übungen zielten die 
online zur Verfügung gestellten Elemente darauf 
ab, Studierende im Sinne des selbstgesteuerten 
Lernens selbst entscheiden zu lassen, was, wann 
und in welchem Tempo sie lernen, und ihnen die 
Möglichkeit zu geben, weitgehend eigenständig 
ihren Wissensstand zu überprüfen und ggf. Wis-
senslücken zu schließen. Insgesamt wurden fünf 
hotPotatoes-Tests angelegt (Lückentext bzw. Mul-
tiple-Choice-Fragen), und zwar zu grundlegenden 
Begriffen und zur Klassifikation/Identifikation von 
Konsonanten und Vokalen (eine Beispielfrage findet 
sich in Abbildung 1). Die Auswertung der Nutzer-
statistik auf moodle hat ergeben, dass diese Ele-
mente gut genutzt worden sind: Insgesamt haben 
je 19–35 Studierende das entsprechende Quiz ab-
solviert, davon haben jeweils gut die Hälfte jedes 
Quiz mehrmals durchlaufen, 5–8 Studierende haben 
jedes Quiz auch noch einmal kurz vor der Klausur 
aufgerufen. Da die erzielten Ergebnisse vom Leh-
renden eingesehen werden konnten, war es auch 
möglich, besonders problematische Aspekte wie 
die Klassifikation von Vokalen noch einmal zeitnah 
in einer Präsenzveranstaltung zu thematisieren.
Neben der korrekten Identifikation und Klassifika-
tion verschiedener Phoneme des britischen Stan-
dardenglisch sollen Studierende nach Besuch der Be
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Übung auch die Transkription authentischer Sprach-
daten beherrschen. Gerade Studierende, die nicht 
für Anglistik eingeschrieben sind, sind hierbei da-
rauf angewiesen, selbstständig anhand authenti-
scher Audiodaten üben zu können. Daher wurde bei 
einem der beiden hochgeladenen Lehrbuchtexte die 
begleitende Audiodatei zur Verfügung gestellt. Dies 
war jedoch nur möglich, da der Verlag auf Nachfra-
ge hierzu die Erlaubnis erteilt hatte, unter der Be-
dingung, den Zugang zum Kurs mit einem Passwort 
zu schützen und den Link zur Audio-Datei mit einem 
Copyright-Hinweis zu versehen. Die Möglichkeit, 
die Aufnahmen wiederholt anhören zu können, wur-
de laut mündlichem Feedback der Studierenden als 
sehr hilfreich empfunden. Der Lösungszettel wurde 
mit zahlreichen Anmerkungen versehen, um den 
Studierenden möglichst umfassende Informationen 
zur Selbstkorrektur mit an die Hand zu geben. Die 
zweite Transkriptionsübung konnte von den Studie-
renden heruntergeladen, bearbeitet und mithilfe der 
Moodle-Funktion „Aufgabe“ wieder hochgeladen 

werden. So war es möglich, jedem Teilnehme indi-
viduelles Feedback zu geben. Insgesamt erlaubten 
diese Elemente den Studierenden, ihren eigenen 
Lernfortschritt besser überwachen und auch steuern 
zu können, während der Lehrende zu verschiedenen 
Zeitpunkten ein realistisches Bild des Lernstandes 
erhielt und somit Probleme besser identifizieren und 
dementsprechend (im Rahmen der Sitzungen und/
oder online) thematisieren konnte.

4.2 Diskussionsforen
Kern der Nutzung der Forumsfunktion war ein sog. 
„reading questions forum“, in dem jede Woche fünf 
bis sieben Fragen zur Pflichtlektüre für die nächste 
Sitzung gepostet wurden. Nach der ersten Sitzung 
wurde auf Basis der Teilnehmendenliste ein Plan 
erstellt, der regelte, welche acht Studierenden in 
Vorbereitung auf die Sitzung spätestens bis jeweils 
dienstags, 11:00 Uhr, etwas posten mussten (die 
Sitzungen fanden jeweils dienstags ab 15:00 Uhr 
statt). Alle anderen waren ausdrücklich eingeladen, 

Abbildung 1 Hot Potatoes Beispielfrage
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Which word contains the mid-open central vowel /  /?

A. ? blood 

B. ? fool

C. ? floor

D. ? full

v

sich auch zu beteiligen. Da für insgesamt zehn der 
zwölf Sitzungen „reading questions“ vorgesehen 
waren, musste jeder Studierende zwei Mal etwas 
posten – bei der Verteilung wurde darauf geachtet, 
dass möglichst einige Sitzungen zwischen den Pos-
tings lagen, damit die Studierenden sich mit unter-
schiedlichen Aspekten auseinandersetzen mussten. 
Neben sehr konkreten Fragen zu den Textinhalten 
und kleinen Übungsfragen, die das Anwenden der 
im Text vermittelten Kenntnisse erforderten, wur-
de auch recht allgemeines Feedback eingefordert, 
und zwar in Form der Frage/Aufforderung: „Briefly 
comment on one aspect that you found particularly 
difficult – try to summarize what you have under-
stood and to state what exactly remains unclear.“ 
Durch eine entsprechende Einstellung wurde si-
chergestellt, dass alle Postings automatisch an alle 
registrierten Teilnehmenden versendet wurden. So-
mit wurde auch die Kursleitung über die aktuellen 
Aktivitäten informiert, konnte ggf. Feedback geben 
und evtl. Schwierigkeiten direkt bei der Planung der 
nächsten Sitzung mit einbeziehen. Insgesamt wur-
de dieses Element sehr gut von den Studierenden 
angenommen, im Schnitt gab es pro Woche sie-
ben Antworten. Problematisch war anfänglich der 
Umgang mit Postings, die unvollständige, missver-
ständliche oder schlichtweg falsche Informationen 
enthielten. Auf der einen Seite war es notwendig, 
falsch Dargestelltes möglichst schnell und für alle 
sichtbar richtigzustellen; auf der anderen Seite soll-
te ein „Bloßstellen“ des jeweiligen Teilnehmenden 
verhindert werden, um eine offene Arbeitsatmo-
sphäre zu gewährleisten und die Studierenden zu 
ermutigen, ihre Überlegungen mit der gesamten 
Gruppe zu teilen. Daher wurde eine notwendige 
Korrektur nicht als Antwort gepostet (die in Form 

einer separaten Mail an alle gegangen wäre), son-
dern sie wurde (durch eine andere Formatierung er-
kennbar) zusammen mit einem kurzen, individuellen 
Feedback im Posting direkt hinterlassen, indem die 
„Editieren“-Funktion genutzt wurde. Somit blieb auf 
Moodle nur die korrekte Version für alle sichtbar 
stehen – da alle Postings sehr zeitnah (immer inner-
halb von 0–24 Stunden) korrigiert bzw. kommentiert 
wurden, sind Fehlinformationen somit nie lange 
sichtbar gewesen. Außerdem wurden die Studie-
renden darauf hingewiesen, dass ausnahmslos alle 
Postings mit einem kurzen Feedback kommentiert 
würden, wodurch sie direkt sehen konnten, ob ein 
Posting bereits gelesen und beurteilt worden war. 
Darüber hinaus wurde versucht, in jeder Sitzung 
mindestens vier der Postings positiv zu erwähnen 
bzw. in den Unterricht zu integrieren, wodurch die 
Studierenden laut eigener Aussage das Gefühl hat-
ten, die Inhalte mitbestimmen zu können und somit 
Teil der Veranstaltung zu sein und außerdem auch 
mit ihrem Wissen bzw. ihren Schwierigkeiten mit 
dem Stoff wahr- und ernstgenommen zu werden. 
Ein besonders gelungenes Posting (siehe Abbildung 
2) beinhaltet ein von einem Studierenden selbst er-
stelltes Bild zu den Begriffen „vowel“ ,„semivowel“ 
und „consonant“ , welches auch in die Sitzung inte-
griert wurde.
Neben dem „reading questions forum“ wurde noch 
ein „general forum“ zum Austausch über 1. linguis-
tische Grundbegriffe, 2. Problemfälle der phonemi-
schen Transkription und 3. nützliche Internetquellen 
eingerichtet. Um die Aktivität in diesem Bereich 
anzuregen, wurde in einigen Wochen im Rahmen 
der „reading questions“ die Option geboten, eine 
Übung oder einen hilfreichen Link zum Thema ins 
„general forum“ zu stellen. Diese Option wurde von Be
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Abbildung 2 Antwort auf eine Leserfrage

concerning question 4
by                   Montag 16. April  2012, 10:27

I have made an overview of semi-vowels (/l, r, j, w/) and their relation to consonants/vowels.

Feel free to add a moredetailed explanation!

(Edited by ursula kania - original submission sonntag, 15 april 2012, 9:13)

Thanks, this is a really great way of visualizing the most important information on consonats/

vowels/ semi-vowels !

consonants
a) made with obstruction of air

b) occur at the margins of
syllables

vowels
a) produced without any 

obstruction of air
b) occur at the centre of 

syllables

semi-vowels
a) produced without any 

obstruction of air
b) occur at the margins of 

syllables

/l, r, j, w/
frictionless continuants

function as 
a consonant

have the quality 
of a vowel

Show parent | Edit | Split | Delete| Reply
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dazu geführt, dass die Studierenden – besonders 
im Rahmen der Klausurvorbeitung – auf zusätzli-
che Übungen zu verschiedenen Themenbereichen 
zugreifen konnten, die vom Kursleiter hinsichtlich 
der Inhalte geprüft worden waren. Außerdem 
wurde das Forum auch dazu genutzt, sich über die 
Vorbereitung des Referats im ebenfalls zum Modul 
gehörigen Seminar Spoken Academic Discourse 
auszutauschen. In dieser Veranstaltung müssen 
die Studierenden ein kurzes Referat zu einem fach-
lichen Thema halten. Einige Studierende hatten 
sich einen Aspekt der Phonetik/Phonologie heraus-
gesucht und nutzten das Forum für präzisere Nach-
fragen, bzw. um für einen bestimmten Bereich gute 
Beispiele zu erhalten. Es hat sich gezeigt, dass 
viele Studierende ihren Kommilitonen gerne helfen 
– Zurückhaltung gab es lediglich, wenn die Frage 
sehr speziell war oder über den Inhalt der Veran-
staltung hinausging. Zu guter Letzt wurde das Fo-
rum genutzt, um den Studierenden die Möglichkeit 
zu geben, Feedback zu den anderen Online-Ele-
menten abzugeben (HotPotatoes-Quiz, Transkrip-
tionsübung und Glossar). Insgesamt wurde das 
Forum gut genutzt: Bis zum Semesterende wurden 
zwölf Themen erstellt, auf die im Schnitt ein Mal 
geantwortet wurde. Für den Lehrenden ergab sich 
hier auch der Nutzen, dass ein Einblick darin mög-
lich wurde, wie die Studierenden im Internet nach 
Informationen und Übungen suchen und welche 
Quellen sie für vertrauenswürdig halten. Das hat 
es u. a. erlaubt, noch einmal konkretere Hinweise 
zu geben, z. B. zu Kriterien, anhand derer man eine 
korrekte Transkription nach den für die Übung gel-
tenden Konventionen erkennen kann.

4.3 Glossar
Ziel war es, die Glossarfunktion für das kollaborative 
Erstellen einer Liste mit den wichtigsten Begriffen 
und deren Beziehung zueinander (durch Verlinkung 
mit anderen Einträgen) zu nutzen. Grundlegende De-
finitionen sind auch für die Modulprüfung essenziell, 
werden jedoch im Reader nicht in gebündelter Form 
zur Verfügung gestellt. Jedem Kursteilnehmenden 
wurden jeweils zwei Glossareinträge zum Verfas-
sen und zwei Glossareinträge zum Kommentieren 
zugewiesen. Von der Kursleitung wurden zunächst 
sieben Einträge erstellt, die als Orientierung dienen 
sollten. Außerdem wurden wichtige Kriterien auch 
noch einmal in einem auf Moodle bereitgestellten 
Handout zusammengefasst, in dem auch eine Liste 
mit den Zuständigkeiten enthalten war. In der ers-
ten Phase (22.05.–30.05.2012) haben die Studie-
renden ihre Einträge erstellt, in der zweiten Phase 
(31.05.–05.06.) haben sie (mindestens) jene Ein-
träge kommentiert, die ihnen zugewiesen worden 
waren und ggf. Korrekturvorschläge unterbreitet. Im 
Anschluss hatten alle Studierenden nochmals eine 
Woche Zeit, ihre Einträge zu überarbeiten um das 
Feedback ihrer Kommilitonen/innen zu integrieren. 
Die Phase der Erstellung und Kommentierung fiel 
in die Pfingstwoche, in der am Englischen Seminar 
keine Lehrveranstaltungen stattfinden. Mithilfe der 
zweiten Frage des One-Minute-Papers am Ende der 
dritten Sitzung (siehe auch Abschnitt 5.1) wurden im 
Vorfeld von jedem Studierenden drei Begriffe vorge-
schlagen, die seiner Meinung nach Bestandteil des 
Glossars sein sollten. Alle Vorschläge wurden bis 
auf wenige Ausnahmen auch berücksichtigt. Außer-
dem wurden einige Begriffe ergänzt, die noch nicht 
im Seminar thematisiert worden waren. Hierbei 
wurde die Heterogenität der Lerngruppe konstruk- Be
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tiv genutzt: Da bekannt war, welche Studierenden 
das Seminar bereits einmal besucht hatten bzw. in 
einem anderen Fachbereich oder im Ausland eine 
vergleichbare Lehrveranstaltung belegt hatten 
(durch Informationen zum Studiengang in den Kurs-
listen, die Listen der vorhergehenden Semester und 
persönliche Nachfrage im Seminar), wurden diesen 
Studierenden die Begriffe zugeteilt, die zum Erstel-
lungszeitpunkt des Glossars noch nicht besprochen 
worden waren. Glossareinträge zu einigen wenigen 
zusätzlichen Begriffen, die sich innerhalb der letz-
ten Sitzungen als wichtig herausstellten, wurden 
im Rahmen der „reading questions“ erstellt. Die 
Erstellung und auch Überarbeitung des Glossars 
hat weitgehend gut funktioniert, bis auf sehr we-
nige Ausnahmefälle, in denen Ergänzungen oder 
Korrekturen vonseiten der Kursleitung notwendig 
waren. Nach der 9. Sitzung wurde eine abschlie-
ßende Überarbeitung aller Einträge vorgenommen, 
d. h. die Formatierung wurde vereinheitlicht und 
verbleibende kleine Fehler behutsam korrigiert. 
Insgesamt waren alle Beiträge von hoher Qualität, 
wohl auch, da durch Sichtbarmachung der Zustän-
digkeiten und das Feedback der Kommilitonen jeder 
Studierende sich für seine Beiträge verantwortlich 
gefühlt hat. Im Seminar wurde darauf hingewiesen, 
dass das Glossar nun in der endgültigen Version zur 
Verfügung steht, und erklärt, wie eine alphabeti-
sche Druckversion erstellt werden kann. Insgesamt 
wurde das Glossar sehr gut angenommen, auch, da 
die einzelnen Einträge innerhalb des Moodle-Kur-
ses verlinkt waren und dadurch das Glossar beim 
Aufrufen des Kurses immer präsent war. Laut münd-
lichem Feedback im Seminar wurde das Glossar als 
sehr hilfreich empfunden, da dazu angeregt wurde, 
frühzeitig zur Erstellung bzw. Kommentierung der 

Einträge beizutragen und mit der Wiederholung 
wichtiger Begriffe anzufangen. 
Insgesamt ist die Nutzung dieser verschiedenen Ler-
naktivitäten sowohl für die Studierenden als auch 
für den Lehrenden in vielerlei Hinsicht gewinnbrin-
gend gewesen. Die Einbindung zusätzlicher Lern-
materialien wie etwa interaktiver Tests ermöglichte 
selbstgesteuertes Lernen und erleichterte den Um-
gang mit unterschiedlichen Dimensionen der He-
terogenität der Lerngruppe. Durch die Nutzung des 
Forums fand mehr fachliche Interaktion zwischen 
Lehrkraft und Studierenden bzw. den Studierenden 
untereinander statt. Dies erlaubte es dem Lehren-
den zum Beispiel, schneller auf Probleme zu reagie-
ren. Schließlich haben die Studierenden durch die 
Erstellung/Diskussion von Glossareinträgen die 
Vorteile kollaborativen Lernens erfahren. Dies spie-
gelte sich auch in den Evaluations- und Prüfungser-
gebnissen wider.

5. evaluatIons- und 
prüfunGserGeBnIsse

Wie bereits an mehreren Stellen erläutert, wurden 
die Nutzungsdaten auf Moodle dazu verwendet, 
die Qualität der einzelnen Elemente zu evaluie-
ren. Außerdem wurde in jeder Sitzung explizit die 
Möglichkeit zum mündlichen Feedback seitens der 
Teilnehmenden gegeben (das sich allerdings meist 
auf technische Probleme und Wünsche bezüglich 
zusätzlicher Übungen konzentrierte). Darüber hin-
aus erfolgte während und nach dem Semester eine 
Evaluation. Schließlich wurden auch die Ergebnisse 
der Zentralklausur zur Überprüfung des Erfolgs he-
rangezogen.
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Am Ende der dritten Sitzung wurde von 31 Studie-
renden ein anonymes One-Minute-Paper einge-
reicht (zur Methode vgl. Waldherr/Walter 2009). Die 
Teilnehmenden sollten jeweils mindestens einen 
Aspekt benennen, der ihnen am bisherigen Verlauf 
der Lehrveranstaltung gefallen bzw. nicht gefallen 
hatte. Eine Auswahl der wichtigsten Aspekte ist im 
Folgenden zusammengefasst, die Anzahl der Nen-
nungen ist in Klammern angegeben: Die „reading 
questions“ bzw. der Moodle-Kurs im Allgemeinen 
wurde von vielen als sehr informativ und hilfreich 
bewertet (21), darüber hinaus wurde der Kurs als 
sehr gut strukturiert empfunden (12) und die Ar-
beitsatmosphäre als sehr angenehm bzw. der Kurs 
als informativ und unterhaltsam (16). Von Einzelnen 
wurde als positiv herausgehoben, dass jede(r) et-
was posten muss und der Kurs durch viele Übun-
gen und die Online-Elemente auch außerhalb der 
Präsenzzeiten sehr interaktiv ist. Ein Studierender 
hat explizit geschrieben, dass er die „reading ques-
tions“ am Anfang als eher lästig empfunden hatte, 
nach den ersten beiden Sitzungen aber gemerkt hat, 
dass sie tatsächlich bei der Erarbeitung des Stoffes 
helfen. Ein anderer schrieb, dass er die Antworten 
der anderen auf die „reading questions“ dazu nutzt, 
seine eigenen Aufzeichnungen zu überarbeiten. Als 
negative Aspekte wurden am häufigsten die Kurs-
größe (7) und die Stoffmenge/-komplexität (9) ge-
nannt. Außerdem wurden mehr Übungen gefordert 
(2). Niemand hat den Moodle-Kurs oder Teile davon 
negativ kommentiert. 
Die Online-Evaluation wurde mithilfe des vom 
Bonner Zentrum für Evaluation und Methoden für 
die Universität Leipzig entwickelten Fragebogens 
durchgeführt. Insgesamt haben 16 Studierende 

(also 39 % der Teilnehmenden) den Fragebogen 
vollständig ausgefüllt. Hiervon bewerteten 69 % 
das Online-Angebot als sehr gut, die restlichen 31 
% als gut. Die offene Frage „Wie könnte man das 
Online-Angebot noch verbessern?“ wurde von zehn 
Studierenden beantwortet, von denen acht fanden, 
dass das Online-Angebot bereits optimal war, ei-
ne(r) hätte sich noch mehr Übungen gewünscht und 
ein weiterer hatte Probleme mit der Installation 
der IPA-Schriftzeichen. Die offene Frage „Welche 
Elemente fanden Sie besonders hilfreich (reading 
questions, general forum, glossary, Übungen, Foli-
en/Handouts)?“ wurde von insgesamt 15 Studieren-
den beantwortet, am häufigsten wurden hierbei die 
Übungen allgemein (11), das Glossar (9), die Folien 
und Handouts (7) und die reading questions (6) ge-
nannt. Die Angaben zu weiteren Aspekten wie der 
Kursatmosphäre und zum Feedback durch den Do-
zenten lassen auch insgesamt eine hohe Zufrieden-
heit mit der Lehrveranstaltung erkennen.
 
5.2 Prüfungsergebnisse
Die durchschnittlichen Punktzahlen und der Pro-
zentsatz der Studierenden, die mehr als 50 % der 
insgesamt 15 Punkte im Prüfungsteil Phonetics 
& Phonology erreicht hatten, wurden mit den Er-
gebnissen eines Vorjahreskurses verglichen. Im 
Sommersemester 2011 nahmen 22 Studierende an 
der Klausur teil und erreichten im Durchschnitt 9,5 
Punkte, 16 Studierende (= 73 %) hatten mehr als 
50 % der Gesamtpunktzahl. Im Sommersemester 
2012 nahmen 32 Studierende an der Klausur teil 
und erreichten im Durchschnitt ca. 11,8 Punkte, 30 
Studierende (= 94 %) erreichten mehr als 50% der 
Gesamtpunktzahl. Auch wenn nicht gesichert ist, 
dass (ausschließlich) das Blended-Learning-Szena- Be
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rio diesen Unterschied verursacht hat, ist doch ein 
sehr klarer Trend ersichtlich, zumal sich auf Modu-
lebene die Ergebnisse dieser Klausur insgesamt 
über die vorhergehenden Semester kontinuierlich 
verschlechtert haben. 

6. dIskussIon und 
transfermöGlIchkeIten

Insgesamt lässt sich feststellen, dass der Einsatz 
des Blended-Learning-Szenarios den Lehr- und Ler-
nerfolg spürbar erhöht hat. Im Rahmen einer Kos-
ten-Nutzen-Analyse gilt es jedoch abzuwägen, wel-
cher Aufwand dem gegenüberstand. Da die Übung 
Teil eines Grundlagenmoduls ist, das im jährlichen 
Turnus (nahezu) unverändert angeboten wird, ist 
es in Hinblick auf eine mögliche Verstetigung des 
Angebots sinnvoll, zwischen lediglich einmalig und 
wiederholt zu erbringenden Leistungen zu unter-
scheiden. So muss eine Klärung der technischen 
bzw. rechtlichen Rahmenbedingungen (in der Regel) 
nicht wiederholt erfolgen. Außerdem können viele 
der Elemente recycelt werden: die interaktiven Tests 
und Übungen ebenso wie die Lesefragen. Von den 
Studierenden erstellte Elemente wie das Glossar 
können der nächsten Kohorte zur Verfügung gestellt 
werden, die wiederum zur Generation neuer Inhalte 
(z. B. in Form von Podcasts) angeregt werden kann. 
Um das Potenzial einer Kombination von Präsenzver-
anstaltung und E-Learning optimal auszuschöpfen, 
ist es jedoch essenziell, dass der Dozierende das 
Forum gut moderiert und Aktivitäten im Online-Kurs 
ggf. zeitnah im Rahmen der Sitzungen thematisiert – 
dies kann u. U. sehr zeitaufwendig sein. 
Da Moodle – oder eine vergleichbare Lernplattform 
– mittlerweile an nahezu jeder Hochschule verfügbar 
ist, ist das hier vorgestellte Grundkonzept im Prinzip 

auf jedes polyvalente Setting übertragbar, insbeson-
dere auf Einführungsveranstaltungen, die auf den 
Erwerb grundlegender Kenntnisse und Fertigkeiten 
abzielen. Potenziell könnte der einmalig zu erbrin-
gende Aufwand durch die Aufteilung auf mehrere 
Lehrkräfte minimiert werden, die jedoch schon gut 
mit Lernstoff und  zielen vertraut sein sollten. Mög-
liche Stolpersteine sind technische wie auch recht-
liche Rahmenbedingungen – so könnte es im Fall 
einer unkooperativen Lerngruppe tatsächlich prob-
lematisch sein, bestimmte Elemente verpflichtend 
zu machen, falls dies nicht in der entsprechenden 
Prüfungsordnung verankert ist. Hier ist der Lehrende 
gefordert, transparent zu machen, welche Funktion 
das entsprechende Element im Lernszenario erfüllt.
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ausGanGslaGe

Seit der Bologna-Reform sehen sich Universi-
täten mit der Divergenz konfrontiert, dass ei-
nerseits „dem Anspruch der ‚Employability‘ und 
den Forderungen nach einer Berufsbefähigung 
und umfassenden Praxisbezügen des Studiums 
eine hohe Bedeutung“ (Schubarth/Speck/Seidel 
2012: 9) zukommt. Andererseits sehen sich aber 
Lehrende und Studierende weiterhin in der Tra-
dition, dass an einer Universität „nicht der Be-

ruf, sondern das Fach als Teil der akademischen 
Gemeinschaft der wichtigste identitätsstiftende 
Bezugs- und Orientierungspunkt“ ist und „die 
berufliche Qualifizierung […] gleichsam als ein 
‚Abfallprodukt‘ forschungsbasierter Fachschu-
lung und akademischer Persönlichkeitsbildung“ 
(Wolter/Banscherus 2012: 22) gilt.
Diese Diskrepanz ist für die geisteswissenschaft-
lichen Studierenden besonders gravierend und 

Blended learnInG 
In der praktIkumsreflexIon

katI lüdecke-röttGer
chrIstIan-alBrechts-unIversItät zu kIel (cau)
proJekt erfolGreIches lehren und lernen (perle)

aBstract an der christian-albrechts-universität zu kiel (cau) bietet das Projekt erfolgreiches lehren 
und lernen (Perle) eine Praktikumsreflexion für zwei-fächer-Bachelorstudierende der geistes- und sozi-
alwissenschaften an. die veranstaltungen finden im rahmen eines allgemeinen Praxismoduls statt und 
vereinen pro semester 100 bis 150 studierende aus insgesamt ca. 15 fächern. die herausforderung be-
steht dabei darin, die diskrepanz zwischen gewünschtem fachbezug und notwendigem fachübergriff zu 
überbrücken, die individuell ganz verschiedenen voraussetzungen sowie studienverläufe zu berücksichti-
gen und zu integrieren.
der Beitrag stellt ein Blended-learning-konzept vor, das zeigt, wie es mithilfe einer onlinebegleitung 
während des Praktikums gelingt, eine sehr individuelle reflexion der Praxiserfahrungen zu initiieren. zu-
dem wird dargestellt, wie aus dieser persönlichen und meist auch fachbezogenen reflexion heraus in an-
schließenden Präsenzveranstaltungen fachübergreifendes denken und eine individuelle karriereplanung 
entwickelt werden.
dabei wird erläutert, auf welche Weise die unterschiedlichen Bestandteile der onlinebegleitung – fra-
gebogen als tagebuchäquivalent, steckbrief, forum – genutzt werden und wie die daraus gewonnenen 
individuellen Erkenntnisse in die Präsenzveranstaltungen einfließen. abschließend werden möglichkeiten 
des transfers und der Weiterentwicklung aufgezeigt.
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ergibt sich v. a. daraus, dass die meisten Fächer 
in diesem Bereich keine (eindeutigen) Berufs-
bilder generieren. So findet man hier einerseits 
häufig Studierende, die noch keine konkrete Vor-
stellung von einer späteren beruflichen Tätigkeit 
haben, sei es aus Unwissenheit, Desinteresse 
oder auch aufgrund der Weigerung, sich bereits 
im Bachelorstudium mit einer möglichen Berufs-
tätigkeit zu beschäftigen und sich somit selbst in 
der Freiheit der universitären Ausbildung einzu-
schränken. Andererseits verfolgen Studierende 
aus dem gleichen Fach oft ganz unterschiedliche 
Berufsziele oder Studierende aus verschiedenen 
Fächern gleiche oder ähnliche Berufsziele. In-
sofern sind Lehrveranstaltungen zur beruflichen 
Orientierung, die für Studierende aller geistes-
wissenschaftlichen Fächer konzipiert sind, im 
doppelten Sinn polyvalent.
Polyvalente Lehre ist in der beruflichen Orientie-
rung für geisteswissenschaftliche Studierende 
somit nicht nur strukturell notwendig, sondern 
in erster Linie thematisch sinnvoll: Zu variablen 
Zeitpunkten des Studiums werden verschiedene 
Berufsfelder aus sowohl unterschiedlichen als 
auch ähnlichen Perspektiven sowie mit ebensol-
chen Erfahrungen und fachlichen Hintergründen 
betrachtet. Dadurch wird die Möglichkeit gebo-
ten, „[…] verschiedene Anwendungsfelder zu 
diskutieren. Studierende werden so angehalten, 
über das angestrebte Berufsfeld hinausgehende 
Erfahrungen zu machen und arbeiten so verstärkt 
an der eigenen Berufsbiographie“ (Driesner 
2013: 22).
Dass dabei heterogene Voraussetzungen in Be-
zug auf Wissensbestände, Lern- und Denkstile 
und auch in Bezug auf die unterschiedliche Hal-

tung zu Studium und Studieninhalten (vgl. Bruhn/
Wickevoort Crommelin 2013: 26) sowie zu den 
Inhalten der polyvalenten Lehrveranstaltung zu 
vereinigen sind, ist ebenso eine Herausforde-
rung, wie es eine Chance darstellt. Die unter-
schiedlichen Lern- und Denkstile wirken dann 
bereichernd, wenn es gelingt, die Studierenden 
zu motivieren, sich vom eigenen Fach zu lösen 
und Transferleistungen zu erzeugen. Dabei ist es 
nötig, eine Balance zwischen dem von den Stu-
dierenden ausdrücklich geforderten Bezug zu den 
eigenen Studienfächern und dem notwendigen 
und sinnvollen Fachübergriff zu finden.
Um den Studierenden Fachübergriff, Transfer 
und „einen Einblick in mögliche Berufs- und Tä-
tigkeitsfelder“ (CAU 2014: § 2) zu ermöglichen, 
schreibt das Curriculum den Zwei-Fach-Bachelor-
studierenden mit dem Profil Fachergänzung ein 
mindestens sechswöchiges Pflichtpraktikum vor. 
Eingebettet ist das Praktikum in ein Allgemeines 
Praxismodul 1 , das pro Semester von 100 bis 150 
Studierenden aus insgesamt 15 Fächern der Phi-
losophischen Fakultät durchlaufen wird. Dieses 
dreiteilige Allgemeine Praxismodul umfasst eine 
vorbereitende Veranstaltung, das Praktikum mit 
einer Praktikumsbegleitung sowie eine nachbe-
reitende Veranstaltung. Dabei stellt Polyvalenz, 
v. a. im Sinne von Fachübergriff, bereits ein we-
sentliches Merkmal der vorbereitenden Veran-
staltung dar und wird hier als Chance verstanden, 
den geisteswissenschaftlichen Studierenden die 
Vielfalt möglicher Berufsfelder aufzuzeigen und 
zu erreichen, dass die Studierenden in Bezug auf 
die berufliche Orientierung über ihre Fächergren-
zen hinausdenken.
Seit 2012 unterstützt ein Teilbereich des Projekts 
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zeptionell v. a. für die Praktikumsbegleitung und 
-nachbereitung verantwortlich. Dabei wurde mit 
Projektbeginn die Begleitung erst etabliert und 
die Nachbereitung modifiziert sowie personell 
aufgerüstet.

zIelsetzunG und methode

Der Ausgangspunkt für die Erweiterung und Mo-
dulation des Allgemeinen Praxismoduls unter 
unserer Beteiligung liegt zum einen in den über-
geordneten Zielen des Projekts, die Zufriedenheit 
der Studierenden zu erhöhen, Studienentschei-
dungen zu festigen und somit die Studienab-
bruchquote zu verringern. Zum anderen wurden 
bereits im Projektantrag ganz konkrete Maßnah-
men identifiziert: So sollte eine individuelle Be-
gleitung während des Praktikums sichergestellt 
und der Praktikumsbericht als Reflexionsinstru-
ment ersetzt werden.
Die geforderten Maßnahmen – eine Praktikums-
begleitung zu etablieren und die Praktikums-
nachbereitung zu optimieren – gründen auf zwei 
Annahmen. Zum einen ist das Praktikum nicht 
nur ein Ort, an dem Gelerntes angewandt wird, 
sondern auch selbst ein Ort des Lernens. Zum 
anderen setzt der Reflexionsprozess nicht erst 
nach dem Praktikum, sondern bereits während-
dessen oder im Idealfall schon vor Beginn ein. 
Daraus ergibt sich auch der Anspruch, die prakti-
kumsbegleitenden und -nachbereitenden Veran-
staltungen, v. a. die reflexiven Elemente, stärker 
prozessbegleitend zu gestalten, zu diesem Zweck 
inhaltlich miteinander zu verbinden und fächer-
übergreifend anzubieten.

Der Erfolg einer polyvalenten Lehrveranstaltung 
hängt allerdings davon ab, wie es Studierenden 
gelingt, die Inhalte dieser Veranstaltung auf ihre 
Studienziele zu beziehen (vgl. Rhein 2013: 7). In-
sofern funktionieren Praktikumsbegleitung und 
-nachbereitung nur, wenn die Studierenden Ar-
beitsmarktfähigkeit, aber auch generell den Er-
werb von Schlüsselkompetenzen als Studienziel 
erkennen. Deshalb ist es notwendig, ein Refle-
xionsinstrument einzusetzen, durch das sich die 
Studierenden zunächst selbst darüber bewusst 
werden, wie sie in der Praxis bestehen. Ist der 
individuelle Reflexionsprozess sichergestellt, soll 
er durch Austauschformate und Informationen 
unterstützt werden.
Zudem hängt der Erfolg einer polyvalenten 
Lehrveranstaltung ganz profan davon ab, wie 
die organisatorischen Herausforderungen, die 
sich im Fall der Praktikumsbegleitung v. a. aus 
der zeitlichen und räumlichen Differenz erge-
ben, bewältigt werden. Um in dieser Hinsicht 
die Erfolgsmöglichkeiten zu verbessern, haben 
wir uns für eine Variante des Blended Learnings 
entschieden. Das Konzept beinhaltet E-Lear-
ning-Elemente in einem Praktikumsportal, eine 
Präsenzveranstaltung im Workshopformat und 
ein Austauschtreffen. Dabei sehen wir das Prak-
tikumsportal2  als zeitgemäße Möglichkeit, alle 
Studierenden im Praktikum zu erreichen und 
gleichzeitig auch als Mittel, Angebote zu Reflexi-
on, Austausch und Information zu bündeln.
Indem wir die Reflexion in den Mittelpunkt stel-
len, korrespondieren wir mit dem Bestreben der 
CAU, „die Studierenden dazu zu befähigen, ihr 
Tun und Denken selbständig zu reflektieren und 
in der späteren Berufstätigkeit zur Lösung bzw. Be
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Bewältigung realer Probleme beizutragen“ (CAU 
o.J.: 1). Zentrales Instrument ist dabei ein an 
das Prinzip von Lerntagebüchern angelehnter 
Online-Reflexionsfragebogen, der Erfahrungen 
sowie Lerninhalte und -prozesse sichtbar und 
nachvollziehbar machen soll.
Obwohl Praktikumstagebücher v. a. in der Lehrer-
bildung etabliert sind, kann das Prinzip direkt auf 
Reflexionsformen im Berufspraktikum übertragen 
werden. Entscheidend ist, dass solche Tagebü-
cher einen „situations- und zugleich subjektna-
he[n] Zugang“ (Hascher/Wepf 2007: 103) ge-
währleisten, da sie dazu auffordern, Erfahrungen 
und Erkenntnisse unmittelbar niederzuschreiben. 
Hinzu kommt, dass sie den persönlichen Lernpro-
zess abbilden und im Zuge dessen Stärken und 
Schwächen sichtbar machen, woran dann weite-
re Schritte der professionellen Entwicklung an-
knüpfen können (vgl. Hascher/Wepf 2007: 103). 
So soll den Studierenden die Möglichkeit gege-
ben werden, sich vor dem eigenen fachlichen 
Hintergrund zunächst mit ihrer individuellen Situ-
ation, den eigenen Erfahrungen und Erkenntnis-
sen zu beschäftigen und dabei gedanklich in die 
Tiefe zu gehen. Gleichzeitig soll mit dieser Form 
der Reflexion aber auch eine Voraussetzung für 
Interesse, Verständnis und Transfer geschaffen 
werden, um in einer nachfolgenden Präsenzver-
anstaltung der Gruppe den Blick über die Grenzen 
der eigenen Fächer und des erlebten Berufsfel-
des hinaus zu erweitern. Dabei kommt der Veran-
staltung die Aufgabe zu, die Erfahrungen wieder 
ins Fach rückzubinden, aber auch einen Überblick 
über die unterschiedlichen Berufsfelder und er-
forderlichen fachlichen und überfachlichen Kom-
petenzen zu geben. Zudem werden individuelle 

Erfahrungen einerseits verallgemeinert und rela-
tiviert, andererseits aber auch systematisiert, um 
die Praktikumsnachbereitung um ein profilbilden-
des Element zu erweitern. Schließlich ist es eine 
Aufgabe der Hochschule „[i]nsbesondere in den 
Geisteswissenschaften mit ihren unspezifischen 
Berufsbildern …, Studierende dafür zu sensibi-
lisieren, sich mit potenziellen Berufsfeldern aus-
einanderzusetzen und ein entsprechendes Profil 
zu entwickeln. Studierende müssen sich darüber 
klar werden, welche Kernkompetenzen sie für ein 
bestimmtes Berufsfeld benötigen“ (Ufert 2015: 
243) und „welche weiteren Kompetenzen hilf-
reich wären“ (Ufert 2015: 243).

praktIsche umsetzunG

Um die spezifischen E-Learning-Angebote der 
Praktikumsbegleitung in einem Portal zusammen-
zufassen, wurde eigens eine Webanwendung 
entwickelt. Zudem wurden die E-Learning-Ele-
mente durch Informationen und durch Anmelde- 
und Verwaltungsfunktionen, auch für die vorbe-
reitende Veranstaltung, ergänzt. So beinhaltet 
das Portal nunmehr für das gesamte Allgemeine 
Praxismodul öffentlich zugängliche und pass-
wortgeschützte Seiten, wobei der Zugang zum 
geschützten Bereich über die an der CAU genutz-
ten Studierenden-Accounts gewährleistet wird.
Im passwortgeschützten Bereich sind die E-Lear-
ning-Komponenten der Praktikumsbegleitung zu 
finden: 
• Steckbriefe zu den absolvierten Praktika, 
• ein thematisch ungebundenes Forum und 
• ein Reflexionsfragebogen, der während des 

Praktikums ausgefüllt werden soll.
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vorgegebener Stichworte werden die Studieren-
den angehalten, ihr Praktikum für sich und ande-
re Studierende zusammenzufassen und so einen 
Ausgangspunkt für Reflexion und Diskussion zu 
schaffen. Hier kommt es in besonderer Weise 
darauf an, die Berufsfelder, in denen die Prakti-
ka absolviert wurden, mit den Studienfächern in 
Verbindung zu bringen, da die Veröffentlichung 
dieser Steckbriefe zunächst dem Wunsch der 
Studierenden nach einer fachbezogenen bzw. 
nach Arbeitsstellen sortierten Praktikumsbör-
se nachkommt. Diesem Wunsch entsprechend 
kann eine fachbezogene Suche sichtbar machen, 
welche Praktika mit welcher Fächerkombination 
möglich sind, aber auch in welchen Berufsfeldern 
interessante Praktika zu finden sind. Innerhalb 
des Praxismoduls ist das Ausfüllen eines Steck-
briefes eine verpflichtende, aber unbenotete 
Leistung. Wir forcieren die Veröffentlichung der 
Steckbriefe innerhalb des geschützten Bereichs; 
sie ist aber fakultativ und von der Zustimmung 
der Studierenden und ihrer Praktikumsgeberin-
nen und -geber abhängig.
Das moderierte Forum bietet Raum für Diskussio-
nen, Fragen und Informationen v. a. während des 
Praktikums, aber auch im Laufe des gesamten 
Praxismoduls. Die Nutzung des Forums ist fakul-
tativ.
Das Beantworten des Reflexionsfragebogens – 
als zentrales Element der Praktikumsbegleitung 
– zählt hingegen zu den verpflichtenden unbeno-
teten Leistungen im Praxismodul. Die Einträge in 
den Fragebögen sollten aufgrund des Tagebuch-
charakters generell nicht benotet werden, da sie 
stark von persönlichen Befindlichkeiten geprägt 

sind. Zudem kann das Wissen um eine Benotung 
zu sozial erwünschten Einträgen führen, was der 
intendierten Reflexion entgegensteht. Aus dem 
gleichen Grund ist der Fragebogen für andere 
Studierende nicht einsehbar, sondern lediglich 
den Prüferinnen und Prüfern zugänglich.
Ausgehend von der bereits formulierten Annah-
me, dass die Reflexion schon vor Beginn des 
Praktikums einsetzt, haben wir einen vierteiligen 
Fragebogen entwickelt, der Reflexionsprozesse 
zu unterschiedlichen Zeitpunkten in Gang setzen 
und dokumentieren soll: 
• vor dem Praktikum, 
• in der ersten Woche des Praktikums, 
• in der vierten Woche des Praktikums,
• im Anschluss an das Praktikum.

Auf der Grundlage von offenen Fragen werden 
so gewissermaßen in Echtzeit Erwartungen, Be-
findlichkeiten, erste Lernprozesse und auch Pro-
bleme festgehalten, die nach Beendigung des 
Praktikums vielleicht gar nicht mehr, nur noch 
teilweise oder verzerrt im Bewusstsein sind.
Anhand von vier Leitfragen pro Befragungswo-
che füllen die Studierenden Textfelder aus. Die 
Antworten werden dynamisch gespeichert und 
können jederzeit korrigiert werden. Neben der 
Abfrage von Fakten, wie erste und routinemä-
ßige Aufgaben, Probleme und Problemlösungen, 
sollen – auch, um einen Prozess der Selbstre-
gulation in Gang zu bringen – Veränderungen 
festgehalten, Erfahrungen mit Erwartungen ab-
geglichen und Schlussfolgerungen aus den Erfah-
rungen gezogen werden. Dabei erfolgt eine neue 
Orientierung an die Anforderungen der Umwelt: 
Wo stehen die Studierenden, was können sie, Be
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inwiefern nützen ihnen die Erlebnisse im Prakti-
kum, die erst durch die Reflexion zu Erfahrungen 
werden (vgl. Friebe 2012: 21)?
Aktuell wird der Fragebogen um eine Kommen-
tarfunktion erweitert, die es uns in Zukunft er-
laubt, direkt auf die Notizen der Studierenden 
zu reagieren, um etwas anzuerkennen, Interesse 
zu äußern, nachzufragen, Rat zu geben und Hilfe 
anzubieten. Letztendlich zeigt diese Kommentar-
funktion, dass jede/r einzelne Studierende mit 
seinen Erfahrungen individuell wahrgenommen 
wird.
Im Fragebogen wird die Frage nach den Fächern 
ganz bewusst nicht gestellt, um zunächst die be-
ruflichen Erfahrungen in den Mittelpunkt zu stel-
len. Wir gehen aber davon aus, dass die Fächer 
von den Studierenden, die sich erfahrungsgemäß 
über ihr Fach definieren, immer mitgedacht wer-
den. 
Die Rückbindung ins Fach geschieht dann aus-
drücklich erst in der Präsenzveranstaltung, ei-
nem dreistündigen Workshop. Hierfür dienen 
die Fragebogeneinträge den Teilnehmenden als 
Reflexionsgrundlage und schaffen die Voraus-
setzung für Interesse, Verständnis und Transfer. 
Denn da sich die Studierenden bereits explizit 
mit ihrem Praktikum auseinandergesetzt haben, 
können sie für sich strukturieren, wie sie ihre Er-
kenntnisse in die Gruppe tragen wollen. Sie sind 
dadurch auch offen für Themen, die von anderen 
Studierenden angesprochen werden, und können 
diese Themen zu ihren eigenen in Beziehung set-
zen. Der Kursleitung geben die Fragebögen die 
Möglichkeit, sich gezielt auf den Workshop vor-
zubereiten, da sie anhand der Einträge Themen 
antizipieren kann.

Raum für sehr allgemeine Themen lässt zunächst 
die Anfangsphase des Workshops, in der sich die 
Studierenden anhand der World-Café-Methode 
über Themen wie Anforderungen des Praktikums, 
Intensität und Qualität der Betreuung sowie über 
mögliche Probleme austauschen. Danach syste-
matisieren die Studierenden in Fächergruppen 
ihre Praktikumserfahrungen. Dabei erarbeiten 
sie ausgehend von den konkreten einzelnen Auf-
gaben überfachliche und fachliche Kompetenzen, 
die das jeweilige Praktikum fordert. Die Informa-
tionen werden, nach Fachgruppen sortiert, an 
Metaplanwänden gesammelt und dann Passun-
gen für jeweils andere Studienfächer ermittelt. In 
einer anschließenden SWOT-Analyse identifiziert 
jede/r Studierende in Bezug auf das eigene Prak-
tikum Stärken und Schwächen des Studienfachs 
und Chancen und Risiken des Berufsfeldes in Be-
zug auf das eigene Praktikum. Die Studierenden 
stellen Überlegungen dazu an, wie die genannten 
Schwächen ausglichen werden können und wie 
den Risiken begegnet werden kann. Erweitert 
werden diese ersten Schlussfolgerungen für die 
persönliche Karriereplanung um eine Auflistung 
von Pro und Kontra des absolvierten Praktikums, 
um generelle Wünsche an ein weiteres Praktikum 
und um mögliche konkrete Karriereschritte. Die 
Ergebnisse der individuellen Einschätzung wer-
den ausschließlich im Workshop ausgetauscht 
und gegebenenfalls diskutiert.

erGeBnIsse

Indem sie Austausch und Reflexion intendie-
ren, verlangen die entscheidenden Bausteine 
der Praktikumsbegleitung und -nachbereitung 
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flexiven Kompetenzen ab. Ebenso fordern sie 
die Bereitschaft, sich einerseits auf die Ausei-
nandersetzung mit der eigenen Entwicklung und 
Befindlichkeit einzulassen und andererseits die 
Erfahrungen und Erkenntnisse anderer Studie-
render an- und aufzunehmen, mit der eigenen 
Situation abzugleichen und Schlussfolgerungen 
dafür zu ziehen.
Ob die Studierenden diese Voraussetzungen mit-
bringen, entscheidet letztendlich über den Erfolg 
der Praktikumsbegleitung und -vorbereitung. Da-
bei ist anzunehmen, dass die E-Learning-Formate 
Steckbrief und Fragebogen es den Studierenden 
erleichtern, dem an sie gestellten Reflexionsan-
spruch gerecht zu werden.
So hat sich der Steckbrief in seinen Funktionen, 
eine Grundlage für Austausch und Reflexion zu 
bereiten und Studierende, die sich auf der Suche 
nach einem Praktikum befinden, über mögliche 
Berufsfelder und konkrete Praktikumsstellen zu 
informieren, etabliert. Seit dem Wintersemester 
2013/14 wurden 222, überwiegend sehr substan-
tielle, Steckbriefe verfasst. Davon wurden 91 zur 
Veröffentlichung freigegeben und durch 287 alte 
Praktikumsberichte ergänzt. Bisher verzeichnete 
unser System 600 Zugriffe auf Steckbriefe oder 
die alten Berichte.
Die 214 bisher vollständig beantworteten Fra-
gebögen zeigen ein umfassendes Bild geistes-
wissenschaftlicher Studierender im Praktikum. 
Dass die Fragebögen ganz unterschiedlich en-
gagiert und detailliert ausgefüllt wurden – von 
stichwortartigen Antworten bis hin zu mehrzei-
ligen Kommentaren –, hängt sicherlich von den 
unterschiedlichen Persönlichkeiten und damit 

von der individuellen Tiefe und Ausführlichkeit 
der Reflexion ab. Dennoch lassen sich in jedem 
Fall eine Entwicklung und die Relevanz des Prak-
tikums für die jeweilige Person erkennen. Häu-
fig werden für Probleme, die zu Beginn genannt 
werden, am Ende Lösungen formuliert. Etliche 
Studierende berichten sehr differenziert, wel-
chen detaillierten Nutzen – sei es für die Per-
sönlichkeitsentwicklung oder für den fachlichen 
Wissenserwerb – sie aus ihrem Praktikum ziehen 
konnten, auch wenn sie sich eine Tätigkeit in 
diesem Bereich nicht als zukünftiges Arbeitsfeld 
vorstellen können. Hin und wieder reflektieren 
Studierende über die eigene Rolle als Geistes-
wissenschaftlerin bzw. Geisteswissenschaftler, 
über ihr Selbstverständnis in einem gänzlich 
fachfremden Praktikum und über persönliche Le-
bensumstände. Außerdem wird in einigen Fällen 
von den Studierenden ganz ausdrücklich aner-
kannt, dass ihnen ein Reflexionsinstrument gebo-
ten wird, welches sie dabei unterstützt, sich mit 
ihrer Identität und ihrer beruflichen Orientierung 
auseinanderzusetzen. Begrüßt wird hier ein Pro-
zess der Bewusstwerdung beruflicher Erfahrung 
und Persönlichkeitsentwicklung, der mithilfe der 
Fragebögen sichtbar und somit auch verstehbar 
gemacht wird.
Die dritte E-Learning-Komponente, das Forum, 
das als Austauschmedium v. a. für Fragen und 
Diskussionen genutzt werden sollte, wird hinge-
gen nur sporadisch genutzt. Zudem wurden bis-
her lediglich Fragen zu Terminen sowie Anmelde- 
und Prüfungsmodalitäten gestellt.
Der Vollständigkeit halber sei in diesem Zusam-
menhang erwähnt, dass im Rahmen des Projekts 
eine Online-Sprechstunde vorgesehen war und Be
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auch konzipiert wurde. Da dieses Beratungsan-
gebot jedoch zwei Semester lang in keiner Weise 
genutzt wurde, wurde es eingestellt.
Mithin lässt sich vermuten, dass die Studieren-
den das Praktikumsportal und die Online-Sprech-
stunde als unpersönlich wahrnehmen und sie 
sich deshalb nicht an diesen Orten über Erleb-
nisse und Befindlichkeiten im Praktikum aus-
tauschen wollen. Dafür nutzen sie die Nachbe-
reitungsworkshops. Hier wird deutlich, dass sie 
zwar ganz individuell mit ihren Fächern und ihrem 
Praktikum gesehen werden möchten, sich aber 
auch in der Gruppe austauschen wollen. Gibt man 
ihnen diesen Rahmen, diskutieren sie auf einer 
sehr persönlichen Ebene ihre beruflichen Erfah-
rungen und Vorstellungen für die Zukunft, aber 
auch Einstellungen zum Bachelor-Master-System 
und zum Pflichtpraktikum generell.
Im Sommersemester 2014 und im Wintersemes-
ter 2014/15 wurden die Studierenden gebeten, 
ihre Bewertung hinsichtlich des eigenen Interes-
ses, der Relevanz der Praktikumsnachbereitung, 
der gewonnenen Erkenntnisse und der Gestal-
tung der Veranstaltung abzugeben. Durch sehr 
viele positive Nennungen in den Feedbackbögen 
wird deutlich, dass sich die Studierenden in die-
sem Workshopformat wahrgenommen und moti-
viert fühlen. Doch obwohl sich auf der konkreten 
Ebene kaum Kritik und viel Anerkennung finden, 
sehen von 147 Studierenden nur 44,7 % die Re-
levanz der Veranstaltung für die berufliche Orien-
tierung. Lediglich 34 % geben an, neue Erkennt-
nisse oder Erfahrungen gewonnen zu haben.
Aus diesem Grund bieten wir ab dem Semester-
semester 2015 eine größere Wahlmöglichkeit 
an: Die Studierenden können sich für Workshops 

mit jeweils unterschiedlichen Schwerpunkten – 
Reflexion, Zukunftsplanung, Austausch, Wissen-
schaft als Beruf, Berufsfeldinterview, interkultu-
relle Kompetenz – entscheiden. So sollen noch 
stärker individuelle Bedürfnisse berücksichtigt 
und Verständnis für den nachbereitenden Teil der 
beruflichen Orientierung geweckt werden.

transfer

Durch die Verankerung in einem Pflichtbereich, 
dem Allgemeinen Praxismodul, unterliegen die 
Praktikumsbegleitung und -nachbereitung relativ 
starren Regularien und sind dabei ein sehr kom-
plexes Gefüge, das auf die speziellen Bedürf-
nisse geisteswissenschaftlicher Studierender 
zugeschnitten ist. Andererseits präsentiert sich 
das Gesamtkonzept – nicht zuletzt durch die in 
Aussicht gestellten Wahlmöglichkeiten – als 
sehr variabel.
Diese Variabilität und die modulare Struktur der 
Veranstaltung begünstigen einen Transfer des 
Konzepts auf andere Hochschulen. Dabei besteht 
die Möglichkeit, einzelne Komponenten aufzu-
greifen, anzupassen und in andere Systeme zu 
integrieren. Denkbar wäre es beispielsweise, 
die Fragen im Fragebogen in Hinblick auf un-
terschiedliche Lern- bzw. Reflexionsfelder bzw. 
-ziele zu verändern und so für diese nutzbar zu 
machen. Ebenso kann der Steckbrief in anderen 
Bereichen eingesetzt werden, um dort anhand 
verschiedener Kategorien ein Lernfeld zu syste-
matisieren.
Ob es in einem anderen Zusammenhang gelingt, 
ein Forum zu beleben, hängt mit Sicherheit da-
von ab, in welche Lernzusammenhänge man es 
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ist, dass Studierende sich zusätzlich zu anderen 
Angeboten dort miteinander austauschen möch-
ten oder welche anderen Anreize für die Nutzung 
des Forums bestehen.
Letztendlich ist die Möglichkeit vorhanden, alle 
vorgestellten Komponenten beliebig einzusetzen 
und zu kombinieren. Entscheidend ist, dass die 
einzelnen Komponenten nicht isoliert, sondern in 
einem Kontext verwendet werden, da sie v. a. als 
Hilfsmittel zu verstehen sind und innerhalb eines 
Lernprozesses dabei unterstützen sollen, Erfah-
rungen und Erkenntnisse zu reflektieren, zusam-
menzufassen, zu strukturieren und sich darüber 
auszutauschen.
Eine lohnenswerte Weiterentwicklung wäre es, 
die vorhandenen E-Learning-Elemente zu einem 
studienbegleitenden Lernportfolio für die berufli-
che Orientierung, aber auch für andere Bereiche, 
auszubauen.

PROjEKT

das ProJEkt ErfolgrEichEs lEhrEn und lErnEn – 
PErlE – wird von 2012 bis 2016 aus mitteln des 
Qualitätspakts lehre des Bundesministeriums für 
Bildung und forschung unter dem förderkennzei-
chen 01Pl12068 gefördert. Es verfolgt das ziel, 
die Qualität der lehre und die Betreuung von stu-
dierenden an der christian-albrechts-universität 
zu kiel zu verbessern. dazu werden maßnahmen 
in den Bereichen studienberatung, studienein-
gangsphase, Begleitung von schul- und Berufs-
praktika, Qualifikation des lehrpersonals und 
Qualitätsentwicklung in der lehre entwickelt und 
umgesetzt.

ANMERKUNGEN

[1] Das Allgemeine Praxismodul ist im Profil Fachergänzung 
am Zentrum für Schlüsselqualifikationen verankert.

[2] www.praktika.uni-kiel.de/#Berufspraktikum
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das studIum 
an der fern-fachhochschule

Die bundesfinanzierte Ferdinand Porsche 
Fern-Fachhochschule wurde 2006 gegründet 
und ist die erste Fernhochschule mit österrei-
chischen Studienabschlüssen. Seit Herbst 2014 
werden fünf berufsbegleitende Studiengänge in 
den Studienrichtungen „Wirtschaftsinformatik“, 
„Betriebswirtschaft & Wirtschaftspsychologie“ 

und „Aging Services Management“ angeboten. 
Die Lehrveranstaltungen aller Studienrichtun-
gen folgen dem Blended-Learning-Konzept. Das 
heißt, dass zu Beginn und am Ende eines Halbse-
mesters eine zweitägige Präsenzphase mit Vor-
trägen, Workshops und Prüfungen stattfindet. 
Zwischen den Präsenzphasen lernen die Studie-

der statIstIk austausch. eIn studIenGanGüBerGreIfender onlIne-
kurs für dIe BetreuunG von QuantItatIven forschunGsarBeIten

dr. ingrid Wahl und anahid aghamanoukJan
fErdinand PorschE fErn-fachhochschulE, WiEn
BEtriEBsWirtschaft & WirtschaftsPsychologiE 

aBstract für die studierenden des Bachelor- und masterstudiengangs Betriebswirtschaft und Wirt-
schaftspsychologie der ferdinand Porsche fern-fachhochschule (fernfh) wurde im studienjahr 2013 
erstmals der gemeinsame moodle-online-kurs „statistik austausch“ angeboten. ausgangspunkt für 
die Einrichtung des kurses war die Beobachtung, dass studierende bei der Erstellung ihrer abschluss-
arbeiten auf ähnliche Probleme stoßen. ziele dieses polyvalenten kurses sind die unterstützung der 
studierenden im forschungsprozess und die förderung des Wissensaustausches. dazu wurde der kurs 
vorab mit lehrmaterialien, lernvideos zur datenauswertung und leitfäden zum Erstellen der abschluss-
arbeiten gefüllt. im forum des kurses konnten die studierenden offene fragen posten und diese in 
einer gemeinsamen diskussion beantworten. moderiert wurde das forum von einer lehrenden, die bei 
schwierigen fragen weiterhalf und bei Bedarf ergänzende informationen postete. von den fragen und 
antworten haben vor allem studierende mit wenig Erfahrung im empirischen arbeiten profitiert, jedoch 
betraf dies sowohl Bachelor- als auch masterstudierende. die Erfahrungen aus dem „statistik aus-
tausch“ zeigen, dass diversität im kurs deutlich mehr chancen als schwierigkeiten bietet. Polyvalente 
lehre in einem online-kurs ist eine Bereicherung für den lernprozess der studierenden und unterstützt 
lehrende dabei, zeit- und ressourcensparend zu arbeiten. aufgrund der positiven Evaluierung und der 
Entlastung der lehrenden wird der kurs zukünftig weiter angeboten und um einen online-kurs für qua-
litative forschungsmethoden ergänzt. außerdem ist geplant, diese kurse auch für studierende anderer 
sozialwissenschaftlicher studiengänge der hochschule zu öffnen.
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renden während einer betreuten Fernstudien-
phase selbstgesteuert. Über eine Online-Lern-
plattform, welche auf Moodle basiert, erfolgt 
die Kommunikation zwischen den Studierenden 
und den Lehrenden in der Fernstudienzeit.

Der studiengangübergreifende Online-Kurs für die 
Betreuung von quantitativen Forschungsarbeiten 
wird für den Bachelor- und Masterstudiengang 
„Betriebswirtschaft & Wirtschaftspsycholo-
gie“ angeboten. In diesen Studiengängen wer-
den betriebswirtschaftliche und psychologische 
Kenntnisse vermittelt und durch rechtliches und 
volkswirtschaftliches Wissen ergänzt. In beiden 
Studiengängen wählen die Studierenden frei zwi-
schen den Vertiefungen „Human-Ressource-Ma-
nagement“ und „Marketing-Management“. Für 
den Studienabschluss sind jeweils wissenschaft-
liche Abschlussarbeiten zu verfassen. 

Die 56 Studierenden im letzten Jahr des Bache-
lorstudiengangs waren im Jahr 2014 zwischen 
22 und 56 Jahre alt. Alle Studierenden waren 
berufstätig, wovon 80 % einer fachspezifischen 
beruflichen Tätigkeit nachgingen. Insgesamt ha-
ben 7 % der Studierenden bereits ein Studium 
abgeschlossen, 93 % erfüllen die Zulassungsvo-
raussetzung einer Matura (Abitur) oder Berufs-
reifeprüfung.

Im Masterstudiengang lag das Alter der Studie-
renden im Abschlussjahr 2014 zwischen 24 und 
49 Jahre. Von insgesamt 45 Studierenden sind 
93 % berufstätig, davon 76 % fachspezifisch. 
Knapp mehr als die Hälfte der Masterstudie-
renden haben einen Bachelor-Abschluss in „Be-

triebswirtschaft & Wirtschaftspsychologie“ der 
FernFH, 41 % ein betriebswirtschaftliches und   
8 % ein psychologisches Vorstudium. Die übri-
gen 5 % haben einen Abschluss in einer anderen 
Fachrichtung.

Die Wissenschafts- und Forschungsorientierung 
nimmt in den mit dem Studium angestrebten Be-
rufsfeldern eine wichtige Rolle ein. Daher sind 
sozialwissenschaftliche Methoden und der Kom-
petenzerwerb zur Verfassung wissenschaftlicher 
Texte in den Lehrveranstaltungen der Curricula 
fest verankert. Eine explizite und zusammenfas-
sende Vertiefung der wissenschaftlichen Kom-
petenzen erfolgt bei der Erarbeitung der Bache-
lor- bzw. Masterarbeiten. Ein Vergleich der in den 
akkreditierten Anträgen festgelegten Anforderun-
gen zeigt, dass im Bachelorstudium die Abschluss-
arbeit unter Anleitung verfasst werden soll, wäh-
rend im Masterstudium mehr Eigenständigkeit 
gefordert wird (vgl. auch Tabelle 1).

entWIcklunG, konzept und aBlauf 
des polyvalenten kurses

Studierende stoßen beim Verfassen ihrer Ab-
schlussarbeiten oft auf ähnliche Probleme. Eine 
Fülle an einschlägigen Büchern aber auch Erfah-
rungsberichte von anderen Hochschulen zeigen 
ebenfalls diese Schwierigkeiten (Blindow 2014: 
28 ff.; Riemer 2014: 35). Die Probleme beginnen 
meist schon am Anfang des empirischen For-
schungsprozesses und reichen von Fragen bei 
der Entwicklung von Forschungsfragen und Hy-
pothesen, über das Erstellen eines geeigneten 
Erhebungsinstrumentes und der Dateneingabe 
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Tabelle 1 Kompetenzprofil von Abschlussarbeiten des Bachelor- und Masterstudiengangs „Betriebswirtschaft & 
Wirtschaftspsychologie“ aus dem akkreditierten Antrag

Auszug aus dem Kompetenzprofil Betriebswirtschaft und Wirtschaftspsychologie

Bachelor Master

studierende erwerben die fähigkeit, unter 
anleitung ein Problem in einem teilgebiet 
des studiums mit den methoden des fa-
ches wissenschaftlich zu bearbeiten, und 
wissen, wie man eine offene fragestel-
lung findet, relevante literatur recher-
chiert sowie die entsprechenden metho-
den zur Beantwortung der frage auswählt 
und anwendet. sie sind in der lage die 
erworbenen kompetenzen und theoreti-
schen hintergründe einer ausgewählten 
fragestellung zu erfassen sowie auf wis-
senschaftlichem niveau umzusetzen und 
können schriftliche arbeiten gemäß ge-
forderter (wissenschaftlicher) standards 
verfassen.

studierende verfügen über wissenschaft-
liche kompetenz, betriebswirtschaftliche 
und wirtschaftspsychologische Prob-
lemstellungen zu identifizieren und auf 
wissenschaftlicher Basis analysen vorzu-
nehmen und lösungen zu entwickeln. sie 
können den aktuellen gesellschaftlichen 
fachlichen Wissenschaftsdiskurs verfol-
gen, reflektieren und für die eigene beruf-
liche Praxis nutzen. sie haben die kompe-
tenz, erlernte methoden und instrumente 
der analyse, Bewertung und intervention 
selbständig im hinblick auf die organisa-
tionale steuerung einzusetzen, und die 
fähigkeit, sich selbständig neues Wissen 
anzueignen.
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in das Statistikprogramm, bis hin zur Wahl ei-
nes adäquaten statistischen Verfahrens und 
dessen Auswertung und Interpretation. Auch 
beim Schreiben des Ergebnisberichtes gibt es 
Unsicherheiten, die sowohl die Struktur als auch 
die Inhalte betreffen. Abseits der methodischen 
Probleme zeigte sich auch, dass sich die Stu-
dierenden über ihren Forschungsprozess kaum 
austauschten, obwohl gegenseitiges Feedback 
und Hilfestellungen wichtige Bestandteile wis-
senschaftlicher Forschung sind. All dies führte 
einerseits zu hoher Frustration unter den Studie-
renden, weil sie keine Plattform zur gegenseiti-
gen Unterstützung zur Verfügung hatten und sich 
zu wenig in ihrem aktuellen Forschungsprozess 
unterstützt fühlten. Andererseits litten die Leh-
renden unter einer hohen Arbeitsbelastung, da 
sie oft Fragen zu Themen beantworteten, wel-
che den Studierenden schon im Laufe ihres Stu-
diums vermittelt wurden.

Nachdem die Lehrenden, die Abschlussarbeiten 
betreuen, kaum Unterschiede zwischen den Pro-
blemen der Bachelorstudierenden und jenen der 
Masterstudierenden wahrnahmen, wurde ein 
studiengangübergreifender, polyvalenter Kurs 
entwickelt, der ausschließlich online abgehalten 
wurde. Polyvalenz wird hier verstanden als das 
gemeinsame Lernen von Studierenden unter-
schiedlicher Studiengänge (Driesner 2013: 16). 
Ziel des Kurses ist es, die Studierenden durch 
die Vorgabe von geeigneten Studienmaterialien 
bei ihrem Forschungsprozess zu unterstützen und 
ihnen die schon im Studium vermittelten Kompe-
tenzen für die Erstellung ihrer Abschlussarbeiten 
gesammelt zur Verfügung zu stellen. Außerdem 

sollen die Studierenden die Möglichkeit erhal-
ten, sich auszutauschen und so voneinander zu 
lernen, weshalb der Kurs „Statistik Austausch” 
genannt wurde. Ein weiteres Ziel des Kurses ist 
es, Fragen und Diskussionen in Bezug auf den 
quantitativen Forschungsprozess zu bündeln, so 
dass eine zentrale Anlaufstelle entsteht, welche 
die Betreuungspersonen der Abschlussarbeiten 
entlastet.

Der Aufbau des Kurses erfolgt entlang des For-
schungsprozesses und der in diesen Prozess-
schritten häufig anfallenden Problemen. So 
wurden zuerst Informationen zur inhaltlichen 
Gestaltung von Fragebögen gepostet. Des Wei-
teren wurden auch Instrumente zur Durchfüh-
rung von Online-Erhebungen vorgeschlagen. 
Um Problemen bei der Dateneingabe entgegen-
zuwirken, enthielt der Kurs sowohl Videos als 
auch schriftliche Anleitungen zum verwendeten 
Statistikprogramm. Für die Datenauswertung 
wurden Informationen zur Wahl des richtigen 
Verfahrens, Videos und schriftliche Instruktio-
nen zur korrekten Anwendung und Interpretation 
aller gängigen Analyseverfahren zur Verfügung 
gestellt.

Um Studierende beim eigentlichen Schreiben 
der schriftlichen Abschlussarbeit zu unterstüt-
zen, wurde ein Leitfaden zum Erstellen von 
quantitativen empirischen Arbeiten entwickelt. 
In diesem wird zuerst auf die immer wieder-
kehrende Struktur von quantitativen Arbeiten 
eingegangen, wobei die Unterschiede zwischen 
Bachelor- und Masterarbeiten dargestellt wer-
den. Aufbauend auf die Struktur werden Infor-

dr
. I

n
Gr

Id
 W

ah
l 

un
d 

an
ah

Id
 a

Gh
am

an
ou

kJ
an

fe
rd

In
an

d 
po

rs
ch

e 
fe

rn
-f

ac
hh

oc
hs

ch
ul

e,
 W

Ie
n

Be
tr

Ie
Bs

W
Ir

ts
ch

af
t 

&
 W

Ir
ts

ch
af

ts
ps

yc
ho

lo
GI

e mationen zu den Inhalten der Kapitel Einleitung, 
Theorie, Methode, Ergebnisse und Diskussion 
gegeben. Dazu finden sich neben Beispielen zur 
Hypothesenableitung und  formulierung auch 
Muster für die korrekte Darstellung von Tabellen 
und statistischen Kennwerten. Die bereitgestell-
ten Informationen orientieren sich stark an den 
Richtlinien der American Psychological Associa-
tion (2005) und der Deutschen Gesellschaft für 
Psychologie (2007), welche für die Studiengänge 
relevant sind. 

Ein weiterer und zentraler Teil des „Statistik 
Austausches“ ist das Diskussionsforum, in wel-
chem Studierende noch offene Fragen stellen 
können. Das Diskussionsforum soll die Koope-
ration zwischen den Studierenden fördern und 
die Möglichkeit bieten, sich vertiefend mit dem 
Forschungsprozess auseinanderzusetzen. Das 
Forum wird von einer Lehrenden, die sowohl 
Erfahrung mit dem Fernlehrformat als auch mit 
empirischer quantitativer Forschung hat, mo-
deriert. Werden Fragen nicht von anderen Stu-
dierenden diskutiert beziehungsweise erwidert, 
beantwortet die Moderatorin diese und postet 
bei Bedarf zusätzliches Material.

Die Teilnahme der Studierenden am Kurs ist fa-
kultativ und es werden dafür keine ECTS-Punk-
te vergeben. Dies ist darin begründet, dass der 
Kurs nicht in die Betreuung der Abschlussarbei-
ten eingreifen soll, sondern den Studierenden 
als Beratungsstelle zur Seite steht. Durch die 
freiwillige Teilnahme der Studierenden und den 
beratenden Charakter des Kurses geht das Kurs-
angebot sowohl mit den Akkreditierungsvorga-

ben des Bachelorstudiengangs als auch mit je-
nen des Masterstudiengangs konform. 

Die Letztverantwortung für das korrekte em-
pirische Vorgehen in der Abschlussarbeit liegt 
immer bei den Studierenden selbst. Der Kurs 
dient ausschließlich als Unterstützung des For-
schungsprozesses. Dabei wird betont, dass die 
Studierenden über den Inhalt und die Ausrich-
tung ihrer Arbeit Rücksprache mit den betreu-
enden Lehrenden halten müssen. Damit sich 
Lehrende ebenfalls über das Beratungsangebot 
und die zur Verfügung gestellten Materialien 
informieren können, werden diese bei Interesse 
mit Leserechten in den Kurs aufgenommen. 

erGeBnIsse 
und evaluIerunG des kurses

Der Kurs startete im Studienjahr 2013/14 mit 
Studierenden der Abschlussjahrgänge des Ba-
chelor- und Masterstudiengangs „Betriebswirt-
schaft & Wirtschaftspsychologie“. Dies waren 
insgesamt 182 Studierende, wovon ungefähr 
die Hälfte in diesem Jahr eine quantitative Ab-
schlussarbeit verfasst hat. In den Logdaten des 
Kurses kann nachverfolgt werden, welche und 
wie viele Aktivitäten (z. B. Lesen eines Beitrags 
im Diskussionsforum, Abruf eines Videos usw.) 
im Kurs erfolgten. Insgesamt wurden von den 
Studierenden 8.365 Aktivitäten gesetzt. 104 Stu-
dierende zeigten zehn oder mehr Aktivitäten und 
45 Studierende weniger als zehn. Aufgrund des 
häufigen Aufrufs der zur Verfügung gestellten 
Materialien und der insgesamt 202 verfassten 
Foreneinträge kann die Aktivität der Studieren- Be
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den im Kurs als sehr hoch angenommen werden. 
Die Einträge in den Foren wurden neben den 
aktiv kommunizierenden Studierenden auch von 
anderen Studierenden passiv mitgelesen. Dabei 
kann davon ausgegangen werden, dass sich da-
durch das in den Foren festgehaltene Wissen 
multipliziert hat. 

Nach Abschluss des Studienjahres wurden die 182 
Studierenden, die im Kurs eingeschrieben waren, 
per E-Mail und über das Forum im Kurs gebeten, 
den Kurs zu evaluieren. Der Rücklauf war mit 25 
beantworteten Fragebögen (= 14 %) sehr gering. 
Dies kann darauf zurückgeführt werden, dass ein 
großer Teil der Studierenden ihr Studium zu die-
sem Zeitpunkt schon abgeschlossen hatte und 
daher ihre hochschulische E-Mail-Adresse nicht 
mehr abgerufen hat sowie das Forum zu diesem 
Zeitpunkt nicht mehr nutzte.

Auf einer siebenstufigen Skala (1 = „trifft völlig 
zu“ bis 7 = „trifft nicht zu“) sollten die Studieren-
den das zur Verfügung gestellte Material, die In-
teraktion im Kurs, ihren Lernfortschritt in Bezug 
auf Statistik und die durch den Kurs erhaltene 
Hilfestellung beim Erstellen der empirischen Ar-
beit beurteilen. Außerdem sollten sie ihre gene-
relle Zufriedenheit mit dem Kurs angeben.

Das Material wurde als verständlich (Md = 1) 
und hilfreich für das Erstellen der Arbeit (Md = 
1) beurteilt. Auch die Interaktion im Kurs mit der 
Moderatorin wurde als sehr gut empfunden (Md 
= 1). Das Kursklima wurde so wahrgenommen, 
dass sich die Studierenden getraut haben/hät-
ten Fragen zu stellen (Md = 1). Die Studierenden 

haben auch angegeben, dass sie die Beiträge 
im Forum mitverfolgt haben, obwohl sie nicht 
selbst Fragen gestellt haben (Md = 2). Die Sta-
tistikkenntnisse wurden vor dem Kurs als unzu-
reichend für das Erstellen der quantitativen Ar-
beit eingeschätzt (Md = 5), während sie nach 
dem Kurs als ausreichend beurteilt wurden (Md 
= 2). Des Weiteren gaben die Studierenden an, 
dass ihnen der „Statistik Austausch“ bei der 
Erstellung ihrer quantitativen Arbeit geholfen 
hat (Md = 1). Auch die generelle Zufriedenheit 
mit dem Kurs ist als hoch einzustufen (Md = 1). 

dIe ausWIrkunGen der polyvalenz

Die Folge der Polyvalenz ist eine höhere Diver-
sität innerhalb der Studierendengruppe, auf 
die bei der Gestaltung von Kursen Rücksicht 
genommen werden muss (Driesner 2013: 20). 
Das Studierendenprofil des Bachelor- und Mas-
terstudienganges „Betriebswirtschaft & Wirt-
schaftspsychologie“ zeigt überdies eine hohe 
Diversität innerhalb der Studierendengruppe 
hinsichtlich Wohnort, Berufstätigkeit, Alter, 
Vorwissen und Vorstudium. Der Online-Kurs 
„Statistik Austausch“ ist eine polyvalente ext-
racurriculare Lehrveranstaltung. Im Online-Kurs 
wurde das unterschiedliche Wissensniveau der 
Studierenden berücksichtigt, indem vorab so-
wohl grundlegende als auch weiterführende 
Informationen zur Verfügung gestellt wurden. 
Das Diskussionsklima im Forum wurde so ge-
staltet, dass einerseits triviale und andererseits 
sehr komplexe Fragen gestellt werden konnten. 
Bei der Beantwortung der Fragen wurde von der 
Lehrenden darauf geachtet, dass zum Verständ-
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e nis kein Wissen vorausgesetzt wird. Die Vorga-
be von unterschiedlichen Angeboten führt nach 
Bebermaier und Nußbeck (2014: 94) dazu, dass 
weniger kompetente Studierende eher Ange-
bote nutzen, in denen Inhalte und grundlegen-
de Kompetenzen vermittelt werden, während 
fachlich kompetentere Studierende eher Ange-
bote wahrnehmen, in denen Wissen geprüft und 
Kompetenzen weiterentwickelt werden. So zeigt 
auch die Analyse der Logdaten aus dem „Statis-
tik Austausch“, dass sich viele Studierende die 
grundlegenden Materialien angesehen haben. Es 
wurden auch eher weniger komplexe Fragen im 
Forum gestellt. Jedoch war zu beobachten, dass 
einzelne, fachlich sehr kompetente Studierende 
Fragen ihrer Kommilitonen und Kommilitoninnen 
beantworteten, weiteres Material posteten und 
sehr vielschichtige Fragen stellten. Interessant 
ist, dass sich die in empirischer Sozialforschung 
kompetenteren und weniger kompetenteren 
Studierenden nicht in Master- und Bachelorstu-
dierende aufteilten, sondern in beiden Niveau-
stufen Studierende aus beiden Studiengängen 
zu finden waren. Vielmehr scheint das Vorwis-
sen, das in einem vorangegangenen Studium 
oder durch berufliche Vorerfahrungen gewonnen 
wurde, ausschlaggebend für die Kompetenz der 
Studierenden zu sein. Eine mögliche Maßnahme 
zum Umgang mit unterschiedlichem Vorwissen 
wäre auch das Führen von Lerntagebüchern oder 
Lernblogs, in welchen die eigenen und gemein-
samen Lernprozesse reflektiert werden, um so 
einer Unter- oder Überforderung der Studieren-
den vorzubeugen (Spelsberg 2010: 36). 
In der Lehrveranstaltung wurden auch die unter-
schiedlichen Lernpräferenzen der Studierenden 

berücksichtigt. Besonders der Fernlehrkontext 
ermöglicht eine stärkere Individualisierung der 
Lernprozesse, so dass individuelle Bedürfnis-
se, Lernziele (Spelsberg 2010: 25) und Lernstile 
berücksichtigt werden können. Deshalb wurden 
die Materialien des ausschließlich online abge-
haltenen „Statistik Austausch“ passend für un-
terschiedliche Lerntypen gestaltet. Zum Beispiel 
wurden dieselben Inhalte einerseits schriftlich 
downloadbar, andererseits aber auch als Lern-
videos zur Verfügung gestellt, so dass sowohl 
auditive als auch visuelle Lerntypen damit an-
gesprochen wurden. Auch die asynchrone Kom-
munikation im Diskussionsforum berücksichtigt 
die unterschiedlichen Lernstile, da Studierende 
diese in ihrem eigenen Lerntempo mitverfolgen 
können und die Möglichkeit haben, sich zum 
besseren Verständnis weiteres Material anzuse-
hen oder klärende Fragen zu stellen.

Die Rahmenbedingungen, die Studierende dazu 
motivieren, aktiv mitzudiskutieren, werden in der 
Literatur viel besprochen (Bremer 2003). Es zeigt 
sich, dass die Bereitschaft zum Wissensaus-
tausch höher ist, wenn sich Personen mit ihrer 
Lerngruppe identifizieren und wenn ein vertrau-
ensvolles Klima herrscht (Behringer 2014). Zur 
Förderung von gemeinsamem Lernen ist es auch 
wichtig, die Diversität in den Lernprozessen 
sichtbar zu machen (Spelsberg 2010: 36). Das 
5-Stufen-Modell für virtuelle Gruppen von Sal-
mon (2013) gibt praktische Hinweise zum Auf-
bau von selbstgesteuerten, effektiven virtuellen 
Lerngruppen. Das Modell nimmt an, dass vor ei-
nem aktiven Austausch eine Online-Sozialisati-
on erfolgen muss, in der sich die Teilnehmenden Be
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mit der Lernumgebung vertraut machen. Diese 
Sozialisation kann durch interaktive Übungen, 
in denen die Teilnehmenden lernen aufeinander 
Bezug zu nehmen, von Lehrenden gesteuert wer-
den (Salmon 2013: 23). Durch dieses Vorgehen 
werden vorhandene Barrieren ab- und Vertrau-
en aufgebaut sowie der Informationsaustausch 
und die gegenseitige Unterstützung gefördert. 
Folglich muss in einem polyvalenten Kurs be-
sonderes Augenmerk auf die Bildung einer 
vertrauensvollen Beziehung innerhalb der Stu-
dierendengruppe und mit den Lehrenden gelegt 
werden. Im vorgestellten „Statistik Austausch“ 
zeigte sich, dass Studierende anfangs Fragen 
nicht im Diskussionsforum stellten, sondern 
die Lehrende per E-Mail kontaktierten. Um die 
Diskussion in den dafür vorgesehenen Kurs zu 
verlagern, erhielten Studierende auf diese indi-
viduellen Anfragen die standardisierte Antwort, 
dass die Frage im Kurs beantwortet wird, sobald 
sie dort sichtbar ist. Des Weiteren wurde der 
Hinweis gegeben, dass nur durch eine Diskussi-
on im Forum alle Studierenden von den Antwor-
ten profitieren können. Nachdem die Studieren-
den schon vor Beginn des Kurses Erfahrungen 
mit Diskussionsforen und E-Learning gemacht 
haben, konnten sie dieser Aufforderung auch 
leicht nachkommen. Dies führte dazu, dass die 
individuellen Anfragen rasch abnahmen und die 
Fragen von vorne herein im Forum gestellt wur-
den. Die Betonung der Effizienz und des Ziels des 
gemeinsamen Lernens gegenüber Studierenden 
wird auch von Spannagel (2011) als förderlich 
angesehen. Im Forum selbst wurde auf einen of-
fenen und wertschätzenden Umgang geachtet, 
bei dem Studierende keine Angst haben, bloßge-

stellt zu werden. Es ist jedoch anzumerken, dass 
der Wissensaustausch unter den Studierenden 
geringer als erwartet war, da Fragen hauptsäch-
lich von der Lehrenden beantwortet wurden. 
In den folgenden Kursen soll mit Maßnahmen 
zur Unterstützung der Online-Sozialisation der 
Wissensaustausch zwischen den Studierenden 
weiter gefördert werden. Um im Kurs eine Be-
ziehung zwischen den Studierenden aufzubauen, 
könnte zu Beginn eine anonyme Umfrage zu den 
Methodenkenntnissen durchgeführt werde, die 
dann von der Moderatorin gesammelt in Form 
einer kurzen Statistik rückgemeldet wird. Außer-
dem könnten die Studierenden eine Aufforde-
rung erhalten, lustige Statistiken zu suchen und 
zu posten. 

ausBlIck 
und transfermöGlIchkeIten

Der Kurs „Statistik Austausch“ wurde von den 
Studierenden sehr positiv aufgenommen. Da 
für die Betreuenden der Abschlussarbeiten eine 
deutliche Entlastung in der Betreuung spürbar 
war und von einer Verbesserung der Arbeiten 
berichtet wurde, wird dieser Kurs weiterge-
führt. Das Angebot wird auch auf Wunsch der 
Studierenden ausgeweitet und ein ähnlicher 
Kurs für qualitative Methoden angeboten. Da-
rüber hinaus ist eine Ausweitung auf weitere 
Studiengänge der FernFH in Diskussion.
Der bestehende Kurs wird ständig weiterentwi-
ckelt. So ist geplant, das Forum zu archivieren 
und mit einer Kategorisierung zur schnelleren 
Auffindbarkeit von Fragen und Antworten zu 
versehen. Des Weiteren soll gemeinsam mit 
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e den Studierenden ein Glossar mit wichtigen 
statistischen Fachbegriffen erstellt werden, um 
die Identifikation mit der Lerngruppe und das 
Vertrauen zu erhöhen.

Da die vorgestellte Lehrveranstaltung fakultativ 
und nicht in den jeweiligen Studienplänen ver-
ankert ist, ist sie auch gut in anderen Hochschu-
len einsetzbar. Voraussetzung dafür ist ein funk-
tionierendes und gelebtes E-Learning-Tool oder 
eine Social-Media-Plattform. Jedoch könnte es 
an Hochschulen mit einem hohen Präsenzanteil 
in den Studienprogrammen zu Widerständen in 
der Anwendung dieser Plattformen kommen, 
da Studierende deren Nutzung im Lernkontext 
nicht gewohnt sind. Durch die Berücksichtigung 
der ersten Stufe des Modells von Salmon (2013) 
und darauf aufbauenden Übungen, könnten die 
Studierenden dennoch mit der Plattform ver-
traut gemacht werden. 

Für die Fern-Fachhochschule ist dieser studien-
gangsübergreifende Online-Kurs eine Verbesse-
rung für Studierende und Lehrende gleicherma-
ßen. Die Polyvalenz und die daraus resultierende 
Diversität der Studierenden im Kurs bieten deut-
lich mehr Chancen als Schwierigkeiten.
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eInleItunG

Die   an Hochschulen haben in den letzten Jahren 
stark zugenommen. Die Hauptgründe dafür lie-
gen in den doppelten Abiturjahrgängen und dem 
Wegfall der Wehrpflicht. Zusätzlich wurden fast 
zeitgleich Bachelor- und Master-Studiengänge 
etabliert. Es handelt sich dabei um modularisier-
te (in Fachmodule und Studienbausteine geglie-

derte) Studiengänge mit zahlreichen benoteten 
Leistungsnachweisen. Das Prüfungsaufkommen 
hat sich dadurch vervielfacht (vgl. Apostolopou-
los/Schulz 2009; Vogt/Schneider 2009; Wolf 
2007). Demgegenüber bestehen personelle so-
wie finanzielle Einschränkungen, durch die die 
Prüfungsdurchführung und -auswertung zu einer 

verBesserunGspotenzIale elektronIscher prüfunGen am BeIspIel 
von medIzInIschen tests

dr. armand otto (lEhrst. f. gEschichtE und Ethik dEr mEdizin, uniklinik rWth aachEn /  
inst. f. angEWandtE mEdizintEchnik, rWth aachEn)
mazdak karami (inst. f. angEWandtE mEdizintEchnik, rWth aachEn)
Prof. dr. martin Baumann (inst. f. angEWandtE mEdizintEchnik, rWth aachEn)
Prof. dr. dr. dr. dominik gross (lEhrst. f. gEschichtE und Ethik dEr mEdizin, uniklinik 
rWth aachEn)

aBstract Elektronische Prüfungen besitzen zahlreiche vorteile, z. B. automatisierbare korrektur, mul-
timodale aufgabenstellungen, einfache analyse und längerfristig kostenreduktion.
in der vorliegenden studie zur Ermittlung des verbesserungspotenzials haben 235 medizinstudierende 
der rWth aachen eine übungsklausur als schriftliche Prüfung in Papierform (P), als 1:1-kopie der 
Papierprüfung am computer (c1) und als Prüfung unter maximalausnutzung der multimodalen kapazitä-
ten des elektronischen Prüfungssystems (c2) bearbeitet. Jeder teilnehmende absolvierte jeweils zwei 
Prüfungsarten (c1+c2, P+c1 u. P+c2). im anschluss wurden die teilnehmenden über ihre persönliche 
Einschätzung befragt.
die meisten teilnehmenden empfanden sich durch die elektronische klausur über ihre schwächen gut 
informiert. die minderheit war mit der elektronischen umsetzung der Prüfung zufrieden und gab ver-
besserungsvorschläge. meistgenannt wurden fehlende möglichkeiten: zur korrektur der Eingaben, zum 
gesamtüberblick über die aufgaben sowie zur frei wählbaren aufgabenreihenfolge.
obwohl die elektronische Prüfung aus sicht der studierenden nur eingeschränkt überzeugte, ist aus der 
verteilung der rückmeldungen ersichtlich, dass studierende (noch) die strukturelle nähe zu Papierprü-
fungen suchen.
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spürbaren Belastung werden (Gruttmann 2009: 
57). Als mögliche Lösung wird vermehrt der Ein-
satz elektronischer Prüfungsformen diskutiert 
bzw. umgesetzt.
Eine elektronische Prüfung ist die elektronische 
Form einer Leistungsmessung und kann als ein 
rechtsverbindlicher Leistungsnachweis an Hoch-
schulen im Sinne der Prüfungsordnung verwen-
det werden. Sie kann so als Ersatz oder Ergän-
zung für traditionelle Klausuren in der Lehre 
eingesetzt werden (vgl. Vogt/Schneider 2009).
Bei einer elektronischen Prüfung kann zwischen 
einer Online- und einer Offline-Prüfung unter-
schieden werden. Bei einer Offline-Prüfung 
werden die Ergebnisse lokal auf dem Computer 
gespeichert, um sie später mit einem Speicher-
medium, wie z. B. einem USB-Stick, zu übermit-
teln (vgl. Ruedel 2009). Eine Online-Prüfung ist 
eine Prüfung, die über ein geschütztes Netz oder 
Intranet zur Verfügung gestellt und automatisch 
und in Echtzeit ausgewertet werden kann (vgl. 
Schaffert 2004; Steinberg 2006). Das in Aachen 
eingesetzte Online-Prüfungs-System, Inside Un-
ternehmensgruppe (OPS), wird durch die zentrale 
Servicestelle für elektronische Prüfungen „eas³y“ 
betrieben und in allen Fakultäten der RWTH Aa-
chen eingesetzt. Es ermöglicht die Realisierung 
von Online-Prüfungen und erfüllt dabei wichtige 
Anforderungen für den Hochschuleinsatz: techni-
sche Stabilität, hohe parallele Nutzerzahlen und 
Rechtssicherheit (vgl. Schulz/Apostolopoulos 
2010).
Die Durchführung von elektronischen Prüfun-
gen beinhaltet mindestens die Arbeitsschritte 
Raumbuchung und Organisation der Aufsichten, 
Anmeldeorganisation, Katalogerstellung und 

Qualitätskontrolle, Prüfungsvorbereitung, Prü-
fungsdurchführung und Klausurnachbereitung.
Für eine hohe Akzeptanz von elektronischen Prü-
fungen bei Studierenden und Dozenten ist vor 
allem ein sorgfältiges Qualitätsmanagement 
notwendig. Dieses bezieht sich sowohl auf die 
Korrektheit der Fragenkataloge (Inhaltsqualität) 
als auch auf die technische Durchführung (Pro-
zessqualität) (vgl. Bücking/Schwedes 2010).
Die Überprüfung der Qualität von elektronischen 
Prüfungen erfolgt wie auch bei traditionellen 
Prüfungen anhand von allgemeinen Gütekriteri-
en. Diese müssen bei der Entwicklung, Zusam-
menstellung, Verwendung und auch Auswertung 
einer Prüfung beachtet werden (vgl. Gruttmann 
2009: 36 f.). Es gibt die Hauptgütekriterien Objek-
tivität, Reliabilität und Validität. Objektivität ist 
ein Maß für das Gelingen einer Standardisierung 
des gesamten Prüfungsvorgangs. Sie bedeutet 
Unabhängigkeit der Testergebnisse von dem 
Testleiter (vgl. Heinz 2005). Reliabilität (Zuver-
lässigkeit) ist ein Maß für die Reproduzierbarkeit 
von Prüfungsergebnissen (vgl. Gruttmann 2009: 
36; Heinz 2005). Sie bedeutet die formale Ex-
aktheit der Merkmalserfassung in einer Prüfung 
und damit Genauigkeit und Zuverlässigkeit in der 
Überprüfung der vorher definierten Lernziele und 
Wiederholbarkeit der Prüfungsergebnisse (vgl. 
Moosburgger/Kelava 2012). Validität (Gültigkeit) 
bezeichnet den Grad an Genauigkeit, mit der der 
Test das misst, was er messen soll (vgl. Grutt-
mann 2009: 36 f.; Heinz 2005). Nebengütekrite-
rien sind Zumutbarkeit, Ökonomie, Nützlichkeit, 
Skalierung, Unverfälschbarkeit und Fairness (vgl. 
Epping 2012).
In der Prüfungsordnung müssen elektronische 
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) Prüfungen geregelt werden, um sie gegenüber 

Klagen abzusichern (vgl. Fischer 2010; Reep-
meyer 2010; Wolf 2007). Ein weiterer rechtlicher 
Aspekt ist beispielsweise die Vorschrift zum Da-
tenschutz, welche über ein Verfahrensverzeich-
nis definiert wird.
Während elektronische Prüfungen im englischen 
Sprachraum in der Medizin bereits seit Längerem 
gebräuchlich und etabliert sind (vgl. Caudle et al. 
2011; Hols-Elders et al. 2008; Kreiter et al. 2003; 
Lewis/Sewell 2007; Ogershok et al. 2003), haben 
diese im deutschen Sprachraum erst in den letz-
ten Jahren Verbreitung gefunden1 Erfahrungen 
wurden bereits von den Universitäten Bremen 
(vgl. Bücking 2010; Bücking/Schwedes 2010; 
ZMML Universität Bremen 2012), Berlin (vgl. 
Apostolopoulos/Schulz 2008; Schulz/Apostolo-
poulos 2010), Münster (vgl. Universität Münster 
2012) und Hannover (vgl. Fischer 2010; Paulmann 
et al. 2007) kommuniziert.
Elektronische Prüfungen sind innovative und 
hochgradig rationelle Instrumente für Leis-
tungskontrollen und bieten die Möglichkeit der 
Effizienzsteigerung (vgl. Bücking et al. 2007: 
1; Ruedel 2010). Darüber hinaus werden ihnen 
zahlreiche weitere Vorteile zugeschrieben. Die 
Durchführung elektronischer Prüfungen kann zur 
Profilbildung (vgl. Steinberg 2006) sowie einem 
zeitgemäßen und modernen Image der Univer-
sität beitragen (vgl. Schaper 2012). Im direkten 
Vergleich mit Papierprüfungen können elektroni-
sche Prüfungen von Studierenden bei gleichem 
Prüfungsergebnis schneller absolviert werden 
(vgl. Alexander et al. 2001; DeAngelis 2000; Krei-
ter et al. 1999; Wolfson et al. 2001). Während 
der Durchführung erleichtern übersichtliche, gut 

strukturierte Aufgaben die Lesbarkeit (vgl. Grutt-
mann 2009: 60 ff.). Auch hochauflösende Bildma-
terialien, Animationen, Simulationen, komplexe 
digitale Anlagen wie z. B. Tabellen, Audio- und 
Videodateien können als zusätzliche Medien und 
neue Lerntechnologien mit eingebunden werden 
(vgl. Bücking et al. 2007: 44; e teaching.org 2012; 
Frey 2006; Gruttmann 2009: 57 ff.; Peterson et 
al. 2004; Stratmann 2010; Vogt/Schneider 2009; 
Wannemacher et al. 2009; Wolf 2010; ZIM Uni-
versität Essen 2012). Sie erlauben eine höhere 
Flexibilität. So sind unmittelbare Veränderungen 
von Aufgaben einfach realisierbar (vgl. Schaffert 
2004). Korrekturen sind im Vergleich zu traditio-
nellen Prüfungen mit verschiedenen Korrektoren 
effizient, kostensparend, schnell, exakt und ob-
jektiv durchführbar (vgl. Gruttmann 2009: 57 ff.; 
Hochlehnert et al. 2011; Kleinefeld 2009; Schaf-
fert 2004). Auch in Aachen hat sich eine Koste-
nersparnis durch den Einsatz von e-Prüfungen 
gezeigt, was vor allem darauf zurückzuführen ist, 
dass der Aufwand für die Klausurkorrektur bei 
großen Klausuren von mehreren Arbeitstagen 
auf null reduziert wird. Auch wenn der Aufwand 
für die Klausurerstellung und -aufsicht höher ist, 
bleibt in der Summe immer noch eine Redukti-
on. Die Studierenden werden motiviert durch 
eine schnellere Rückmeldung und objektive Be-
wertung (vgl. Bücking et al. 2007: 63; Gruttmann 
2009: 57 ff.; Karay et al. 2012; Kleinefeld 2009; 
ZMML Universität Bremen 2012). Der organisier-
te Ablauf (fristgerechte Aus- und Abgabe von 
Aufgaben) trägt zur Fairness bei (vgl. Gruttmann 
2009: 57 ff.). Alle Studierenden unterliegen den 
gleichen Prüfungsbedingungen im Hinblick auf 
Zeit, Umgebung und technische Ausstattung Be

st
e 

un
d 

Gu
te

 p
ra

xI
s

üB
er

 d
en

 r
yc

k 
Ge

sc
ha

ut
VE

RB
ES

SE
RU

N
GS

PO
TE

N
ZI

AL
E 

EL
EK

TR
ON

IS
CH

ER
 P

RÜ
FU

N
GE

N
 A

M
 B

EI
SP

IE
L 

VO
N

 M
ED

IZ
IN

IS
CH

EN
 T

ES
TS

75



79

(vgl. Vogt/Schneider 2009). Die Erhebung von 
Trackingdaten gestattet eine detaillierte Analyse 
des Nutzerverhaltens, wie z. B. der Bearbeitungs-
dauer einzelner Testaufgaben (vgl. Glowalla et 
al. 2005). Eine schnelle Evaluation der Prüfung 
und somit der Lehre wird dadurch möglich (vgl. e 
teaching.org 2012; Gruttmann 2009: 57 ff.; Klei-
nefeld 2009; Wolfson et al. 2001). Die Klausuren 
können automatisch mit geringerer Fehlerquote 
in das System des Prüfungsamtes übertragen 
und anschließend archiviert werden (vgl. Kleine-
feld 2009; Vogt/Schneider 2009; Wannemacher 
et al. 2009). Durch den Aufbau einer Fragenda-
tenbank kann eine hohe Zeitersparnis bei der 
Klausurenerstellung erreicht werden, so dass 
sich die Durchführung von elektronischen Prü-
fungen besonders mittel- und langfristig rentiert 
(vgl. Krückeberg et al. 2008).
Auf der anderen Seite sind elektronische Prü-
fungen auch mit einigen Nachteilen verbunden. 
Eine technische Durchführung zieht immer eine 
gewisse Anfälligkeit der Hard- und Software mit 
sich (vgl. Kleinefeld 2009). Auch in Aachen traten 
mit dem OPS Systemabstürze auf. Daher besteht 
die Befürchtung des Verlusts von Daten durch 
technisches Versagen (vgl. Gruttmann 2009: 
57ff.). Systemabstürze sind zwar für die Prüflin-
ge ärgerlich, gegen Datenverlust ist das OPS 
jedoch geschützt. Der ökonomische Aufwand ist 
insbesondere bei der Einführung von elektroni-
schen Klausuren hoch, da zunächst die techni-
sche Infrastruktur bereitgestellt und ein großer 
Fragenkatalog entwickelt werden muss. Dieser 
kann aber im Übungsbetrieb und bei Klausuren 
immer wieder verwendet und erweitert werden 
(vgl. Epping 2012; Wannemacher et al. 2009). 

Die maschinelle Auswertung führt dazu, dass 
Schreibfehler (vgl. e teaching.org 2012) und auch 
kreative Lösungen (vgl. Gruttmann 2009: 57 ff.) 
nicht mit Sicherheit erkannt werden können, was 
Nachkorrekturen erforderlich macht. Eine auto-
matisierte Auswertung ist nur bei einer einge-
schränkten Anzahl von Aufgabentypen möglich. 
Daher besteht die Tendenz, dass Aufgaben, die 
leichter auszuwerten sind, ein höheres Gewicht 
bekommen (vgl. Brahm/Seufert 2007).
Damit sich die elektronischen Prüfungen an 
Hochschulen schließlich durchsetzen, müssen 
sie gegenüber der traditionellen, schriftlichen 
oder auch mündlichen Leistungskontrolle für In-
stitutionen, Dozierende und Studierende einen 
Mehrwert haben. Mit der vorliegenden Studie 
wurde die Qualität von elektronischen Prüfungen 
aus Sicht der Studierenden ermittelt und geklärt, 
ob diese einen Mehrwert haben. 

materIal und methoden

An der Studie nahmen 235 Studierende der Hu-
manmedizin teil, darunter 90 Männer (38,3 %) und 
145 Frauen (61,7 %). Die Studierenden wurden 
darüber informiert, dass die Befragung anonymi-
siert erfolgte und dass die Teilnahme freiwillig 
war. Acht dieser Studierenden hatten sich bereit 
erklärt, zusätzlich an einer aktiven Audio-Prüfung 
teilzunehmen.
An der RWTH Aachen wird seit 2001 mit dem On-
line-Prüfungssystem (OPS) eine modulare Soft-
warelösung für elektronische Prüfungen entwi-
ckelt. Das OPS ist für alle Fakultäten der RWTH 
Aachen verfügbar (vgl. Baumann et al. 2009).
Zu Beginn des Wintersemesters 2009/10 erfolg-

dr
. a

rm
an

d 
ot

to
 (l

eh
rs

t.
 f.

 G
es

ch
Ic

ht
e 

un
d 

et
hI

k 
de

r 
m

ed
Iz

In
, u

n
Ik

lI
n

Ik
 r

W
th

 a
ac

he
n

/  
In

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
m

az
da

k 
ka

ra
m

I (
In

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
pr

of
. d

r.
 m

ar
tI

n
 B

au
m

an
n

 (I
n

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
pr

of
. d

r.
 d

r.
 d

r.
 d

om
In

Ik
 G

ro
ss

 (l
eh

rs
t.

 f.
 G

es
ch

Ic
ht

e 
un

d 
et

hI
k 

de
r 

m
ed

Iz
In

, u
n

Ik
lI

n
Ik

 r
W

th
 a

ac
he

n
) te eine schriftliche Erstbefragung aller teil-neh-

menden Studierenden. Neben sozialspezifischen 
Fragen nach Geschlecht, Zweitstudium und 
Berufserfahrung wurden auch Fragen zu Latein-
kenntnissen, Erfahrungen im Umgang mit Com-
putern und damit verbundenen Prüfungserfahrun-
gen gestellt.
Zum Ende des Wintersemesters 2009/10 wurde 
die Übungsklausur „Medizinische Terminologie“ 
durchgeführt. Die Prüfungsinhalte der Veranstal-
tung, die konventionell auf Papier geprüft wur-
den, ließen sich einfach auf die elektronische 
Prüfung abbilden, da ein Großteil der verwende-
ten Aufgabentypen geschlossen war. Des Weite-
ren brachte der Einsatz von multimedialen Me-
dien (vor allem Audio) einen direkten Mehrwert.
Die Klausur dauerte ca. 60 min und war als ver-
gleichende Untersuchung von drei verschiedenen 
Prüfungsarten konzipiert: 
1. als schriftliche Prüfung in Papierform (P),
2. als 1:1-Kopie der schriftlichen Prüfung am 

Computer (C1) und 
3. als Prüfung unter Maximalausnutzung der 

multimodalen Möglichkeiten des OPS-Sys-
tems (C2). 

Die Teilnehmenden der Übungsklausur wurden 
in drei Gruppen eingeteilt, wobei jede Gruppe 
jeweils zwei Prüfungsarten absolvieren musste. 
Hierzu wurde die Klausur in zwei gleichgroße 
Teile aufgeteilt. Eine gleichmäßige Verteilung 
der Gruppen wurde durch eine einfache, nicht 
eingeschränkte Randomisierung gewährleistet. 
Im Anschluss an die Prüfung wurde anhand eines 
Fragebogens die persönliche Einschätzung der 
Teilnehmenden über das OPS ermittelt. Im An-
schluss an die Übungsklausur haben acht Studi-

enteilnehmende eine auditive Prüfung absolviert. 
Im Unterschied zur vorherigen Prüfung mussten 
die Teilnehmenden die Lösung in ein Mikrofon 
sprechen. Nach der auditiven Prüfung beantwor-
teten die Teilnehmenden der auditiven Prüfung 
den gleichen Fragebogen und wurden zusätzlich 
in Form eines leitfadengestützten Interviews in 
der Gruppe persönlich befragt.

erGeBnIsse

Nach der Erstbefragung standen mehr als zwei 
Drittel der Studienteilnehmenden (68,9 %) dem 
Kurs „Medizinische Terminologie“ positiv gegen-
über und freuten sich darauf. Mehr als die Hälfte 
der Studienteilnehmenden (58,3 %) besaß Latein-
kenntnisse. Fast alle (88,1 %) nutzten regelmä-
ßig den Computer. Viel Erfahrung im Umgang mit 
Prüfungen am Computer besaß allerdings nur ein 
Bruchteil der Studienteilnehmenden (11,5 %).

Abbildung 1
Die Auswertung des Fragebogens ergab, dass die 
Prüfungsfragen nach Einschätzung der Teilneh-
menden der Übungsklausur der Gruppe C1-C2 mit 
52,2 % Zustimmung am verständlichsten formu-
liert waren. Die in der Klausur eingesetzten Abbil-
dungen wurden wesentlich besser eingeschätzt. 
Auch hier war der Anteil in der Gruppe C1-C2 mit 
91,3 % Zustimmung am größten. Die Angemes-
senheit der Prüfung wurde von den Teilnehmenden 
der Übungsklausur deutlich besser beurteilt als die 
Verständlichkeit der Prüfungsfragen. In der Grup-
pe C1-C2 war der Anteil mit 86,9 % wieder am 
größten. Obwohl die Unterschiede zwischen den 
Gruppen nicht sehr groß waren, schnitt die elektro- Be
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1 Ich freue mich darauf, den Kurs „Medizinische Terminologie“ kennenzulernen.
2 Ich besuche den Kurs, weil er eine Pflichtveranstaltung ist.
3 Latein-Vorkenntnisse sind vorhanden, ich habe z. B. schon während meiner Schulzeit Lateinunterricht gehabt.
4 Ich schätze meine Lateinkenntnisse als gut ein; die lateinische Grammatik ist mir geläufig.
5 Ich kenne mich mit den medizinischen Fachausdrücken gut aus.
6 Ich nutze den Computer regelmäßig.
7 Ich habe bereits viel Erfahrung im Umgang mit Prüfungen am Computer.
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nische Prüfung (C1/C2) nach vorsichtiger Einschät-
zung im Vergleich zur Papierklausur (P) besser ab.
Eine aus technischer Sicht gute oder eher gute 
Bearbeitung der Fragen gab nur etwa ein Drittel 
aller Teilnehmenden der Übungsklausur an. In der 
Gruppe C1-C2 war der Anteil mit 43,5 % noch am 
höchsten. In der Gruppe P-C1 lag mit 15,4 % nur 
eine sehr geringe Zustimmung vor.

Abbildung 2
Vertrauen in die Objektivität der elektronischen 
Prüfung hatten etwa die Hälfte der Teil¬nehmen-
den der Übungsklausur der Gruppen C1-C2 mit 
47,8% und P-C2 mit 51,4 %. In der Gruppe P-C1 
war der Anteil mit 7,7 % erheblich niedriger.
Nur wenige Teilnehmende dieser Studie, 17,4 % in 
der Gruppe C1-C2 und 5,7 % in der Gruppe P-C2, 
sahen einen Mehrwert der elektronischen Prüfung 
im Vergleich zur konventionellen Papierprüfung. 
Diese Einschätzung deckt sich mit der ebenfalls 
sehr schlechten Einschätzung der Qualität der elek-
tronischen Prüfung im Vergleich zur konventionel-
len Papierprüfung. In der Gruppe P-C1 gab es nicht 
einmal einen Teilnehmenden mit einer positiven 
Einschätzung.
Insgesamt hielten etwa gleich viele Teilnehmende 
der Übungsklausur die elektronische Prüfung bzw. 
die Papierform für den Multiple-Choice-Fragentyp 
für besser geeignet. Dabei bevorzugten 56,5 % der 
Teilnehmenden der Gruppe C1-C2 eher die elektro-
nische Prüfung, während 42,9 % der Gruppe P-C2 
eher für die Papierform stimmten. Jeweils etwa 
17 % der Teilnehmenden waren unentschieden.
Die meisten Teilnehmenden der Übungsklausur, 
dies gilt für alle drei Gruppen, wurden durch die 
Übungsklausur über ihre individuellen Schwächen 

informiert. Die Anteile lagen jeweils über 65 %.
Weit weniger als die Hälfte aller Teilnehmenden 
war mit dem Onlineangebot, Prüfungen zu bearbei-
ten, zufrieden. Am größten war die Zustimmung 
noch bei den Teilnehmenden der Gruppe C1-C2 
mit 47,8 % und am niedrigsten in der Gruppe P-C1 
mit 15,4 %. Dies deckt sich nahezu mit der Zustim-
mung zum zukünftigen Einsatz von elektronischen 
Klausuren im Rahmen der Lehrveranstaltung. Auch 
hier war die Zustimmung in der Gruppe C1-C2 mit 
47,8 % am größten. Die gleiche überwiegend 
schlechte Einschätzung fand sich auch zur Qua-
lität der digitalen Klausur. Eine hohe Einschät-
zung gaben nur 47,8 % in der Gruppe C1-C2 
und 25,7 % in der Gruppe P-C1 ab. In der Gruppe 
P-C1 gab überhaupt kein Studierender eine posi-
tive Einschätzung ab.

Abbildung 3
Von den 235 Teilnehmenden der Übungsklausur 
machten 17 Studierende (7,2 %) positive Anmer-
kungen, 20 Studierende (8,5 %) gaben Anregun-
gen, 42 Studierende (17,9 %) machten negative 
Anmerkungen und 15 Studierende (6,4 %) schlu-
gen Optimierungsmöglichkeiten vor. Negative 
Anmerkungen waren damit mehr als doppelt so 
häufig wie positive Anmerkungen. Am häufigsten 
bemängelt wurden Systemabstürze, die fehlende 
Möglichkeit Fragen zu korrigieren und zu wenig 
Zeit. Dementsprechend wurde angeregt, Serverab-
stürze zu vermeiden und mehr Zeit bzw. Möglich-
keiten einräumen, Fragen im Nachhinein nochmals 
zu korrigieren. Zudem wünschten sich einige Stu-
dierende einen Gesamtüberblick und eine frei zu 
wählende Reihenfolge der Fragen.
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) dIskussIon

Die Erstbefragung der Studienteilnehmenden zu 
Vorkenntnissen wurde durchgeführt, um vorab 
Hin-weise auf mögliche Schwierigkeiten mit der 
elektronischen Klausur zu erlangen.
Es ist zunächst erfreulich, dass mehr als zwei 
Drittel der Studienteilnehmenden (68,9 %) dem 
Kurs „Medizinische Terminologie“ positiv gegen-
überstanden. Dies stellt eine gute Voraussetzung 
dafür dar, sich mit der fachlichen Thematik aus-
einanderzusetzen. Dass mehr als die Hälfte der 
Studienteilnehmenden Lateinkenntnisse besaß, 
ist zumindest hilfreich. Auch nutzten fast alle 
Studienteilnehmenden (88,1 %) regelmäßig den 
Computer. Eine Befragung unter Medizinstudie-
renden aus Hannover ergab ebenfalls überwie-
gend gute Computerkenntnisse (vgl. Krückeberg 
et al. 2008). Dies sollte hilfreich für die Teil-
nahme an einer elektronischen Klausur sein, da 
dann weniger ängste mit der neuen Technologie 
zu erwarten wären (vgl. Schulze et al. 2008). Er-
fahrung im Umgang mit Prüfungen am Computer 
besaß verständlicherweise nur ein Bruchteil der 
Studienteilnehmenden. Dies war allerdings auch 
nicht anders zu erwarten, da der Kurs „Medizi-
nische Terminologie“ am Anfang des Studiums 
steht. Hinzu kommt, dass zum Zeitpunkt der Stu-
diendurchführung der Ersatz von konventionellen 
Prüfungen durch elektronische Prüfungen in Aa-
chen erst im Anfangsstadium stand.
Gemäß der Befragung der Studienteilnehmen-
den zur Einschätzung der elektronischen Prüfung 
waren die Prüfungsfragen für weniger als die 
Hälfte der Teilnehmenden (eher) verständlich 
formuliert. Bemängelt wurde außerdem, dass 

keine späteren Korrekturmöglichkeiten bestan-
den. Hierzu ist anzumerken, dass Kritik an Prü-
fungsfragen bzw. einer Prüfung in jedem Fach 
vorkommt, unabhängig davon, ob es sich um eine 
elektronische Prüfung oder eine Papierklausur 
handelt. Die Erfahrungen aus dem Fachbereich 
Wirtschaftswissenschaften der Universität Bre-
men zeigen, dass die Verständlichkeit der Fra-
gen weniger von der elektronischen Prüfung als 
solcher, sondern mehr von dem jeweiligen Fach 
bzw. der Vorlesung abhängt (vgl. Bücking et al. 
2007). Bei dem Kurs für medizinische Terminolo-
gie im Speziellen und auch für alle medizinischen 
Kurse im Allgemeinen sollten Fragestellungen in 
den Vorlesungen stärker eingeübt werden. Dies 
könnte z. B. dadurch geschehen, dass jede Vorle-
sung mit einer Frage beginnt, deren Antwort sich 
später aus der Vorlesung erschließt. Hinsichtlich 
der Prüfungsinhalte besteht dagegen kaum Ver-
besserungsbedarf.
Die in der Klausur eingesetzten Abbildungen 
wurden von den Studierenden überwiegend gut 
bewertet. In zahlreichen Publikationen wurde 
bereits auf die Möglichkeit hingewiesen, hoch-
auflösende Bildmaterialien und weitere Medien 
mit einzubinden (vgl. Bücking et al. 2007: 44; 
e-teaching.org 2012; Frey 2006; Gruttmann 2009: 
57 ff.; Peterson et al. 2004; Vogt/Schneider 2009; 
Wannemacher et al. 2009; Wolf 2010; ZIM Uni-
versität Essen 2012). Dies ist in Aachen gut ge-
lungen.
Eine aus technischer Sicht gute oder eher gute 
Bearbeitung der Fragen gab nur etwa ein Drittel 
aller Teilnehmenden der Übungsklausur an. In der 
Gruppe C1-C2 war der Anteil mit über 40 % noch 
am höchsten. Die mit 15 % sehr geringe Zustim- Be
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mung der Gruppe P-C1 könnte damit zusammen-
hängen, dass diese Gruppe häufiger von Syste-
mabstürzen aufgrund erhöhter Serverauslastung 
betroffen war. An anderen Universitäten wurde 
die technische Umsetzung der elektronischen 
Prüfungen besser bewertet. Die Befragung der 
Studierenden der Wirtschaftswissenschaften in 
Bremen ergab eine gute Benutzerfreundlichkeit. 
So wurden sowohl das Log-in als auch die Na-
vigation als einfach eingeschätzt. Zudem war 
der Zeitaufwand für die Eingewöhnung gering 
und der Funktionsumfang ausreichend. Die Ge-
samtzufriedenheit mit der Software wurde auf 
einer Skala von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft) 
im Mittel mit 1,48 bewertet. An der Software 
wurden keine größeren Schwachstellen bemerkt 
(vgl. Wolf 2007). Eine einfache Anmeldung sowie 
eine komfortable Beantwortung der Prüfungsfra-
gen gaben auch mehr als 80 % der Studierenden 
der Wirtschaftsinformatik der Universität Duis-
burg-Essen an. Zudem war der Bildschirmaufbau 
für fast 80 % klar strukturiert und übersichtlich. 
Über 90 % konnten sich in der Prüfung gut orientie-
ren. Schließlich gaben fast 90 % der Studieren-
den eine gute Darstellung der Aufgaben an (vgl. 
Stratmann 2010). ähnlich positiv äußerten sich 
auch Medizinstudierende aus Düsseldorf, Mün-
chen und Ulm (vgl. Fischer/Kopp 2006). An der 
Universität Heidelberg wurde anhand einer Klau-
sur für „humane Genetik“ ein direkter Vergleich 
einer computerbasierten und papierbasierten 
Prüfung vorgenommen. Die Medizinstudieren-
den kamen mit beiden Prüfungsformen gleicher-
maßen gut zurecht. Darüber hinaus waren die 
Teilnehmenden der computerbasierten Prüfung 
mit der grafischen Benutzeroberfläche und der 

technischen Zuverlässigkeit sehr zufrieden (vgl. 
Hochlehnert et al. 2011). Die Studierenden der 
tierärztlichen Hochschule Hannover kamen eben-
falls sehr gut mit den elektronischen Prüfungen 
zurecht (vgl. Ehlers et al. 2009). Die Gefahr, dass 
das Prüfungsergebnis durch eine unzureichende 
Anwenderkompetenz beeinträchtigt sein könn-
te, konnte nahezu ausgeschlos¬sen werden. Die 
Teilnehmenden waren auch ohne vorherige Ein-
weisung in der Lage, sich direkt nach dem Beginn 
der Prüfung auf die Fragen zu konzentrieren (vgl. 
Bücking et al. 2007). Zu einer leichteren Bearbei-
tung tragen auch Maßnahmen bei, die die Benut-
zerfreundlichkeit erhöhen. Der Fortschritt in der 
Beantwortung der Fragen sollte angezeigt wer-
den. Auch wird empfohlen, nur eine oder nur sehr 
wenige Fragen auf einer Bildschirmseite zu plat-
zieren. Hinsichtlich Seitenlayout, Farbgestaltung, 
Textformatierungen und der Anordnung einzelner 
Seitenelemente sind die gleichen Designprin-
zipien zu beachten, wie sie auch für Webseiten 
gelten. Hierzu zählen z. B. die geschlossene Ge-
staltbildung, keine Hintergrundfarben im Textbe-
reich, möglichst schwarze Schrift und wenige de-
korative Grafikelemente. Zwischen Tastatur und 
Maus sollte möglichst wenig gewechselt werden 
müssen und Scrollbewegungen sind zu minimie-
ren. Wünschenswert ist schließlich eine schnelle 
und einfache Navigation (vgl. Reichmuth 2008).
Vertrauen in die Objektivität der elektronischen 
Prüfung hatten etwa die Hälfte der Teil¬nehmen-
den der Übungsklausur der Gruppen C1-C2 und 
P-C2. Dass mit 7,7 % sehr niedrig bewertete 
Vertrauen in der Gruppe P-C1 liegt vermutlich an 
den häufigen Systemabstürzen in dieser Gruppe. 
Da immer eine gewisse Anfälligkeit der Hard- 
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) und Software unvermeidlich ist (vgl. Kleinefeld 

2009), sollten technische Maßnahmen ergriffen 
werden, um das Risiko von technischen Pannen 
zu vermindern. Beispielsweise könnte Hardware 
doppelt ausgelegt und Software vorab intensiv 
getestet werden. Dass ein großer Teil der Stu-
dierenden elektronischen Prüfungen am Anfang 
misstraut, zeigen auch die Erfahrungen an der 
Medizinischen Hochschule Hannover. Hier hatten 
52 % der Medizinstudierenden im ersten Studi-
enjahr (vgl. Paulmann et al. 2007) und 69 % im 
fünften Studienjahr (vgl. Matthies et al. 2007) 
Vertrauen in die Zuverlässigkeit des elektroni-
schen Prüfungssystems. Das subjektive Emp-
finden widerspricht damit den zugesprochenen 
Eigenschaften von elektronischen Prüfungssyste-
men wie effizient, kostensparend, schnell, exakt 
und objektiv (vgl. Gruttmann 2009: 57 ff.; Hoch-
lehnert et al. 2011; Kleinefeld 2009; Schaffert 
2004). Dies zeigt die Wichtigkeit von vertrauens-
bildenden Maßnahmen wie z. B. Informations-
veranstaltungen oder Testklausuren.
Nur wenige Teilnehmende dieser Studie sahen 
einen Mehrwert der elektronischen Prüfung im 
Vergleich zur konventionellen Papierprüfung. Zu-
dem wurde die Qualität der elektronischen Prü-
fung im Vergleich zur konventionellen Papierprü-
fung überwiegend schlecht eingeschätzt. Diese 
Ergebnisse müssen so interpretiert werden, dass 
in Aachen noch viel Überzeugungsarbeit geleis-
tet werden muss. Studierende der Erziehungs-
wissenschaften an der FU Berlin, die eine Prü-
fung „Deutsch als Zweitsprache“ absolvierten, 
gaben eine bessere Bewertung zum Einsatz com-
putergestützter Prüfungen ab (vgl. Apostolopou-
los/Schulz 2008, 2009). Von den Studierenden 

der Wirtschaftswissenschaften an der FU Berlin 
tendierten nach einer Statistikprüfung nur 8 % 
eher zur traditionellen Klausur (vgl. Schulz/Apo-
stolopoulos 2010). Als Lösung für die schlechte 
Einschätzung der Qualität im Vergleich zur kon-
ventionellen Papierprüfung sollten Studierende 
verstärkt darüber informiert werden, welche Vor-
teile eine elektronische Prüfung hat.
Insgesamt hielten etwa gleich viele Teilnehmen-
de der Übungsklausur die elektronische Prüfung 
bzw. die Papierform für den Multiple-Choice-Fr-
agentyp für besser geeignet. In München ergab 
eine Befragung von Medizinstudierenden vor 
dem Zweiten Staatsexamen eine etwas höhere 
Akzeptanz von Multiple-Choice-Fragen im Ver-
gleich zu Freitext-Fragen. Der Schwierigkeitsgrad 
von Multiple-Choice-Fragen wurde als erheblich 
leichter eingeschätzt als der von Freitext-Fragen. 
Der Multiple-Choice-Fragentyp scheint damit aus 
Studierendensicht für elektronische Prüfungen 
geeignet zu sein (vgl. Kopp et al. 2005).
Die meisten Teilnehmenden der Übungsklausur, 
dies gilt für alle drei Gruppen, wurden durch die 
Übungsklausur über ihre individuellen Schwä-
chen informiert. Fraglich ist, ob diese Information 
mit der Form der Klausur (elektronische Prüfung 
oder Papier) zusammenhängt. Fest steht jedoch, 
dass bei einer elektronischen Prüfung eine auto-
matisierte und gleichzeitig detaillierte Analyse 
der Schwächen möglich ist. Damit könnte im Ver-
gleich zur Papierklausur eine noch gezieltere Vor-
bereitung auf künftige Klausuren stattfinden (vgl. 
ZIM Universität Essen 2012; Gruttmann 2009: 57 
ff.; Lewis und Sewell 2007).
Weit weniger als die Hälfte aller Teilnehmenden 
war mit dem Angebot, Prüfungen online zu bear- Be
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beiten, zufrieden. Dies deckt sich mit der geringen 
Zustimmung zum zukünftigen Einsatz von elektroni-
schen Klausuren im Rahmen der Lehrveranstaltung. 
Zudem wurde die Qualität der digitalen Klausur 
überwiegend als schlecht eingeschätzt. Die noch 
geringere Zustimmung in der Gruppe P-C1 liegt ver-
mutlich wieder an den häufigen Systemabstürzen. 
An anderen Universitäten ist die Zustimmung zu 
elektronischen Prüfungen deutlich höher. In Bremen 
äußerten sich die Studierenden der Wirtschafts-
wissenschaften in allgemeinen Kommentaren zu 
35,5 % positiv zu elektronischen Prüfungen, wäh-
rend nur 4,1 % diese Prüfungsform ablehnten bzw. 
2,3 % Papierklausuren bevorzugten. Nach kategori-
sierten Kommentaren zur Einführung von elektroni-
schen Prüfungen hielten dies 23,6 % der Befragten 
für eine gute Entscheidung und 7,6 % für keine gute 
Entscheidung. Direkt nach einer Weiterempfehlung 
dieser Prüfungsform gefragt, sprachen sich 85 % 
für weitere Prüfungen am Computer aus und nur 
15 % würden elektronische Klausuren nicht wei-
terempfehlen (vgl. Bücking et al. 2007: 33 ff.). Auch 
an der Universität Duisburg-Essen würden mehr als 
80 % der Studierenden der Wirtschaftsinformatik 
eine elektronische Prüfung bevorzugen (vgl. Strat-
mann 2010). In Heidelberg fanden elektronische 
Prüfungen ebenfalls überwiegend Zustimmung (vgl. 
Hochlehnert et al. 2011). Bei Medizinstudierenden 
aus München (vgl. Kopp et al. 2005) und aus Düs-
seldorf, München und Ulm (vgl. Fischer/Kopp 2006) 
lag die Akzeptanz von elektronischen Prüfungen nur 
im mittleren Bereich. Bei der Zustimmung war ein 
Gewöhnungseffekt mit elektronischen Klausuren 
festzustellen. Beim ersten Kontakt mit dieser Prü-
fungsform lag die Ablehnung noch bei 26 %, bei 
Teilnehmenden mit Vorerfahrung aber nur noch bei 

12 % (vgl. Bücking et al. 2007: 33 ff.). Um die Zu-
stimmung zu elektronischen Prüfungen zu erhöhen, 
könnten Informationsveranstaltungen oder auch 
Testklausuren durchgeführt werden.
Nur bei den acht Teilnehmenden der auditiven Prü-
fung erfolgte eine zusätzliche Befragung in Form 
eines Interviews. Hierzu ist anzumerken, dass elek-
tronische auditive Prüfungen noch ganz am Anfang 
stehen. Der Sinn liegt darin, die Vorteile einer münd-
lichen Prüfung mit den ökonomischen Vorteilen ei-
ner elektronischen Prüfung zu kombinieren (vgl. Rit-
ter et al. 2012). Auditive Prüfungen sind für solche 
Disziplinen sinnvoll, bei denen es um die richtige 
Verwendung von Sprache, Aussprache und sozia-
ler Interaktion geht. Dies gilt insbesondere für die 
Medizin. In medizinischen Einrichtungen muss die 
mündliche Kommunikation schnell und genau sein. 
Die richtige Anwendung, die richtige Aussprache 
und das richtige Hörverständnis von medizinischen 
Ausdrücken sind für Angehörige von medizinischen 
Berufen notwendig (vgl. Baumann et al. 2009). Die 
Prüfungsfragen waren für 75 % der Teilnehmenden 
der auditiven Prüfung (eher) verständlich formuliert. 
Der Anteil war damit deutlich höher als bei den Teil-
nehmenden der Übungsklausur. Das Gleiche gilt für 
die Verständlichkeit der Abbildungen und die Ange-
messenheit der Prüfung. Die technische Beurteilung 
war bei den Teilnehmenden der auditiven Prüfung 
ebenfalls besser als bei den Teilnehmenden der 
Übungsklausur. 

fazIt

Elektronische Prüfungen stehen, zumindest im 
deutschen Sprachraum, noch am Anfang. Da die-
se jedoch zahlreiche Vorteile aufweisen, ist in 
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) Zukunft mit einer immer stärkeren Verbreitung zu 

rechnen. Dabei wird daran gearbeitet, elektroni-
sche Prüfungen zu verbessern und das Einsatz-
gebiet zu erweitern. Nur so kann die Akzeptanz 
unter Studierenden verbessert werden.

ANMERKUNGEN

[1]     Eine Umsetzung jenseits des Probebetriebes erfolgte 
bisher erst an wenigen deutschsprachigen Universitäten (Aa-
chen, Berlin, Bremen, Duisburg-Essen, Frankfurt, Freiburg, 
Gießen, Graz, Hannover, Heidelberg, Innsbruck, Karlsruhe, 
Koblenz, Leipzig, Mainz, Marburg, Münster, Salzburg, Zürich).

LITERATUR

[1] M.W. Alexander, J.E. Bartlett, A.D. Truell, K. Ouwenga K. 
Testing in a computer technology course: An investigation of 
equivalency in performance between online and paper and 
pencil methods. Journal of Career and Technical Education, 
2001, No. 18. S. 69-80.

[2] N. Apostolopoulos, A. Schulz. Projekt FU E-Examina-
tions. E-Prüfungen am eigenen Notebook an der FU Berlin. 
HIS Workshop – Elektronische Prüfungen in Hochschulen 
– Hannover, 05./06.11.2008. URL:http://www.his.de/pu-
blikation/seminar/Workshop_E-Pruefung/pdf/TOP07.pdf 
[29.09.2012].

[3] N. Apostolopoulos, A. Schulz. Projekt FU E-Examina-
tions. E-Prüfungen am eigenen Notebook an der FU Berlin. 
GMW-Workshop „E-Assessment“ 18./19.06.2009, Uni-
versität Zürich. URL: http://www.cedis.fu-berlin.de/cedis/
veroeffentlichungen/praesentationen/20090609_-_Zuerich_
NA_E-Exam_final.pdf?1343239180 [21.10.2012].

[4] M. Baumann, J. Steinmetzer, M. Karami, G. Schäfer G. In-
novative electronic exams with voice in- and output questions 
in medical terminology on a high taxonomic level.
Med Teach, 2009, No. 31. e460-e463.

[5] T. Brahm, S. Seufert. E-Assessment und E-Portfolio zur 

Kompetenzentwicklung: neue Potenziale für Ne(x)t Generati-
on Learning. In: T. Brahm, S. Seufert (Hg.). „Ne(x)t Generation 
Learning“: E-Assessment und E-Portfolio: halten sie, was sie 
versprechen? Themenreihe II zur Workshop-Serie SCIL-Ar-
beitsbericht 13, März 2007.
Swiss Centre for Innovations in Learning, Universität St.Gal-
len. S. 2-26. URL: http://www.scil.ch/fileadmin/Container/
Leistungen/Veroeffentlichungen/2007-03-brahm-seu-
fert-next-generation-learning.pdf [21.10.2012].

[6] J. Bücking, K. Schwedes, H. Laue. Computergestützte 
Klausuren an der Universität Bremen. Universität Bremen, 
ZMML Zentrum für Multimedia in der Lehre, 2007. URL:http://
www.lplus.de/lplus.de/content_downloads/uni_bremen_ek-
lausuren.pdf [26.08.2012].

[7] J. Bücking. eKlausuren im Testcenter der Universität Bre-
men – Ein Praxisbericht. ITMC Tagung – TU Dortmund 29. 
Oktober 2010. URL: http://www.campussource.de/events/
e1010tudortmund/docs/Buecking.pdf [01.10.2012].

[8] J. Bücking, K. Schwedes.E-Assessment im Testcenter Bre-
men. In: C. Ruedel S. Mandel (Hg.). E-Assessment: Einsatzsze-
narien und Erfahrungen an Hochschulen. Münster: Waxmann, 
2010. S. 47-62.

[9] P. Caudle, J. Bigness, J. Daniels, M. Gillmor-Kahn, J. 
Knestrick. Implementing computer-based testing in distance 
education for advanced practice nurses: lessons learned. 
Nurs Educ Perspect, 2011, No. 32. S. 328-332.

[10] S. DeAngelis. Equivalency of computer-based and pa-
per-and-pencil testing. J Allied Health, 2000, No. 29. S. 161-
164.

[11] J.P. Ehlers, T. Carl, K.-H. Windt, D. Möbs, J. Rehage, A. 
Tipold. Blended Assessment: Mündliche und elektronische 
Prüfungen im klinischen Kontext. Zeitschrift für Hochschul-
entwicklung, 2009, No. 4. S. 24-36.

[12] C. Epping. E-Prüfungen: Gestaltungsempfehlungen für 
elektronische Prüfungen an Hochschulen. Hamburg: Diplomi-
ca, 2012.

[13] e-teaching.org: Elektronische Aufgaben und Prüfungen. 

Be
st

e 
un

d 
Gu

te
 p

ra
xI

s
üB

er
 d

en
 r

yc
k 

Ge
sc

ha
ut

85

VE
RB

ES
SE

RU
N

GS
PO

TE
N

ZI
AL

E 
EL

EK
TR

ON
IS

CH
ER

 P
RÜ

FU
N

GE
N

 A
M

 B
EI

SP
IE

L 
VO

N
 M

ED
IZ

IN
IS

CH
EN

 T
ES

TS



89

Letzte änderung: 23.08.2012. URL: http://www.e-teaching.
org/lehrszenarien/pruefung/pruefungsform/ elektronische-
aufgaben/ [07.10.2012].

[14] M.R. Fischer, V. Kopp. Computer-based pre-clinical as-
sessment. Does the embedding of multiple-choice questions 
in a clinical context change performance? GMS Z Med Aus-
bild, 2006. No. 23 (3). Doc52.

[15] V. Fischer. Prüfungen mit Laptops eines externen Dienst-
leisters. In: C. Ruedel, S. Mandel (Hg.). E-Assessment: Ein-
satzszenarien und Erfahrungen an Hochschulen.
Münster: Waxmann, 2010. S. 63-82.

[16] P. Frey. Computerbasiert prüfen. Möglichkeiten und Gren-
zen. GMS Z Med Ausbild, 2006, No. 23 (3). Doc49.

[17] U. Glowalla, S. Schneider, M. Siegert, M. Gotthardt, J. 
Koolman. Einsatz wissensdiagnostischer Module in elekt-
ronischen Prüfungen. In: Gesellschaft für Informatik, Bonn 
2005 (Hg.). DeLFI 2005: 3. Deutsche e-Learning Fachtagung 
Informatik, 13. - 16. September 2005 in Rostock, Germany. S. 
283-294. URL: http://subs.emis.de/LNI/Proceedings/Procee-
dings66/GI-Proceedings.66-26.pdf [04.10.2012].

[18] S. Gruttmann. Formatives E-Assessment in der Hoch-
schullehre – Computerunterstützende Lernfortschrittskontrol-
len im Informatikstudium. Dissertation, Universität Münster, 
2009.

[19] K. Heinz. Computergestützte Diagnostik. Seminar: „Me-
dienunterstützung in der klinischpsychologischen Interventi-
on“ am 17.06.2005. URL: http://www.christianeeichenberg.
de/computer_diagnostik.ppt [05.10.2012].
A. Hochlehnert, K. Brass, A. Moeltner, J. Juenger. Does me-
dical students‘ preference of test format (computer-based vs. 
paper-based) have an influence on performance? BMC Med 
Educ, 2011, No. 11. S. 89.

[20] W. Hols-Elders, P. Bloemendaal, N. Bos, M. Quaak, R. 
Sijstermans, P. De Jong. Twelve tips for computer-based as-
sessment in medical education. Med Teach, 2008, No. 30. S. 
673-678.

[21] Y. Karay, S. K. Schauber, C. Stosch, K. Schuettpelz-Brauns. 

Can computer-based assessment enhance the acceptance 
of formative multiple choice exams? A utility analysis. Med 
Teach, 2012, No. 34. S. 292-296.

[22] N. Kleinefeld. E-Prüfungen an deutschen Hochschulen 
und der Bologna-Prozess. Eine Momentaufnahme und ein 
erster Überblick. Hamburger eLMagazin, 2009. S. 25-26. 
URL: http://www.uni-hamburg.de/eLearning/eCommunity/
Hamburger_eLearning_Magazin/ eLearningMagazin_02.pdf 
[03.10.2012].

[23] V. Kopp, S. Herrmann, T. Müller, P. Vogel, H. Liebhardt, M. 
R. Fischer. Einsatz eines fallbasierten Computerprüfungsinst-
ruments in der klinischen Lehre: Akzeptanz der Studierenden. 
GMS Z Med Ausbild, 2005, No. 22 (1). Doc11.

[24] C. D. Kreiter, K. Ferguson, L. D. Gruppen. Evaluating the 
usefulness of computerized adaptive testing for medical 
in-course assessment. Acad Med, 1999, No. 74. S. 1125-
1128.

[25] C. Kreiter, M. W. Peterson, K. Ferguson, S. Elliott. The 
effects of testing in shifts on a clinical in-course computerized 
exam. Med Educ, 2003, No. 37. S. 202-204.

[26] J. Krückeberg, V. Paulmann, V. Fischer, H. Haller, H. K. 
Matthies. Elektronische Testverfahren als Bestandteil von 
Qualitätsmanagement und Dynamisierungsprozessen in der 
medizinischen Ausbildung. GMS Med Inform Biom Epidemiol, 
2008 No. 4 (2). Doc08

[27] D. J. Lewis, R. D. Sewell. Providing formative feedback 
from a summative computer-aided assessment. Am J Pharm 
Educ, 2007, No. 71(2). S. 33.

[28] H. K. Matthies, J. Krückeberg, U. von Jan U. E-Learning 
und ePrüfungen an der Medizinischen Hochschule Hannover. 
Forum der Medizin-Dokumentation und Medizin-Informatik 
mdi, 2007, No. 9, S. 100-104.

[29] H. Moosburgger, A. Kelava. Qualitätsanforderungen an 
einen psychologischen Test (Testgütekriterien). In: H. Moos-
burgger, A. Kelava A (Hg.). Testtheorie und Fragebogenkon-
struktion. 2. Aufl. Berlin: Springer, 2012. URL: http://www.
psychologie-studium.info/gewinnspiel_includes/woche6.pdf 

dr
. a

rm
an

d 
ot

to
 (l

eh
rs

t.
 f.

 G
es

ch
Ic

ht
e 

un
d 

et
hI

k 
de

r 
m

ed
Iz

In
, u

n
Ik

lI
n

Ik
 r

W
th

 a
ac

he
n

/  
In

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
m

az
da

k 
ka

ra
m

I (
In

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
pr

of
. d

r.
 m

ar
tI

n
 B

au
m

an
n

 (I
n

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
pr

of
. d

r.
 d

r.
 d

r.
 d

om
In

Ik
 G

ro
ss

 (l
eh

rs
t.

 f.
 G

es
ch

Ic
ht

e 
un

d 
et

hI
k 

de
r 

m
ed

Iz
In

, u
n

Ik
lI

n
Ik

 r
W

th
 a

ac
he

n
) [06.10.2012].

[30] P. R. Ogershok, R. S. Moore, N. D. Ferrari, L. A. Miller. An 
Internet-based pediatric clerkship examination. Med Teach, 
2003, No. 25. S. 381-384.

[31] V. Paulmann, J. Krückeberg, H. K. Matthies HK. Entwick-
lung und Perspektiven von elektronischen Prüfungen an der 
Medizinischen Hochschule Hannover. In: M. Krüger, U. von 
Holdt (Hg.). Neue Medien in Vorlesungen, Seminaren & Pro-
jekten an der Leibniz Universität Hannover. Tagungsband zur 
eTeaching und eScience Tagung 2007.
Aachen: Shaker Verlag, 2007. S. 60-69.

[32] N. W. Peterson, J. Gordon, S. Elliott, C. Kreiter. Compu-
ter-based testing: initial report of extensive use in a medical 
school curriculum. Teach Learn Med, 2004, No. 16. S. 51-59.

[33] J.-A. Reepmeyer. Rechtssichere E-Prüfungen. Westfäli-
sche Wilhelms-Universität Münster 29.10.2010. URL: http://
www.campussource.de/events/e1010tudortmund/docs/
Reepmeyer.pdf [07.10.2012].

[34] P. Reichmuth. Gestaltungskriterien psychologischer On-
line-Tests. Reichmuth Infotechnik, 2008. URL: http://www.
infotechnik.ch/cmsnew/pdf/Gestaltungskriterien_psycholo-
gischer_Online-Tests.pdf [15.10.2012].
A. Ritter, M. Karami, G. Schäfer, M. Baumann. Multimodal 
Electronic Assessments with Active Voice Input. Biomed 
Tech, 2012. URL: 
http://www.degruyter.com/view/j/bmte.2012.57.issue-s1-A/
bmt-2012-4019/bmt-2012-4019.xml [10.12.2012].
B. Ruedel. Was ist ein eAssessment? eAssessment ist einer 
der Schlagwörter der letzten Jahre, aber was wird eigentlich 
darunter verstanden? Hamburger eLMagazin, 2009. S. 22-24. 
URL: http://www.uni-hamburg.de/eLearning/eCommunity/
Hamburger_eLearning_Magazin/ eLearningMagazin_02.pdf 
[03.10.2012].
C. Ruedel.Was ist E-Assessment? In: C. Ruedel, S. Mandel 
(Hg.). E-Assessment: Einsatzszenarien und Erfahrungen an 
Hochschulen. Münster: Waxmann, 2010. S. 11-22.

[35] S. Schaffert. Einsatz von Online-Prüfungen in der be-
ruflichen Weiterbildung: Gegenwart und Zukunft. Bonn: 
DIE Deutsches Institut für Erwachsenenbildung, 2004. URL: 

http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2000/schaf-
fert00_01.pdf [03.10.2012].

[36] N. Schaper. Online Assessments aus Sicht der psycholo-
gischen Berufseignungsdiagnostik. URL: http://www.uni-pa-
derborn.de/fileadmin/psychologie/download/publikationen/
Schaper_-_Online_Assessments_aus_Sicht_der_psycholo-
gischen_Beruf.pdf [06.10.2012].
A. Schulz, N. Apostolopoulos N. FU E-Examinations: E-Prüfun-
gen am eigenen Notebook an der Freien Universität Berlin. In: 
C. Ruedel, S. Mandel (Hg.). E-Assessment: Einsatzszenarien 
und Erfahrungen an Hochschulen. Münster: Waxmann, 2010. 
S. 23-47.

[37] J. Schulze, R. Frankenbach, R. Melamed, A. Syed Ali. 
Elektronische Klausuren: Erfahrungen mit den ersten Durch-
führungen. GMS Z Med Ausbild, 2008. No. 25 (1). Doc 08.

[38] M. Steinberg. Online-Prüfungsverfahren. Ein Stufenmo-
dell für die Realisierung von Online-Assessment. AP7 - In-
ternationalisierung Juli 2006 (Version 1). Leibniz Universität 
Hannover. URL: http://www.sra.uni-hannover.de/fileadmin/
uploads/Mitarbeiter/Steinberg/ Publikationen/AP7_Org_
Konzept_screen_v1.pdf [26.08.2012].

[39] J. Stratmann J. E-Assessment an der Universität Duis-
burg-Essen. Potentiale und Grenzen. ZFH Zentrum für Hoch-
schul- und Qualitätsentwicklung. Workshop E-Learning NRW, 
16.11.2010 an der Universität Duisburg-Essen. URL: http://
www.campussource.de/events/e1010tudortmund/docs/
Stratmann.pdf [07.10.2012].

[40] Universität Münster. LPLUS – computergestütztes Prü-
fungssystem der Fakultät. URL:
http://www.wiwi.uni-muenster.de/bdv/studierende/lplus.
html [29.09.2012].

[41] M. Vogt, S. Schneider. E-Klausuren an Hochschulen: Di-
daktik – Technik – Systeme – Recht – Praxis. Koordinations-
stelle Multimedia, JLU Gießen, 1. Aufl., 2009. URL:
h t t p : / / c m s . u n i - k a s s e l . d e / u n i c m s / f i l e a d m i n /
groups/w_430000/Download/E-Klausuren-an-Hochschulen.
pdf [01.10.2012].

[42] K. Wannemacher, B. Kleimann, L. Degenhardt. Vor einem 

Be
st

e 
un

d 
Gu

te
 p

ra
xI

s
üB

er
 d

en
 r

yc
k 

Ge
sc

ha
ut

87

VE
RB

ES
SE

RU
N

GS
PO

TE
N

ZI
AL

E 
EL

EK
TR

ON
IS

CH
ER

 P
RÜ

FU
N

GE
N

 A
M

 B
EI

SP
IE

L 
VO

N
 M

ED
IZ

IN
IS

CH
EN

 T
ES

TS



91

Kulturwandel? Über elektronische Prüfungen an Hochschulen. 
Forschung & Lehre, 2009. No. 16. S. 502-503.

[43] K. D. Wolf. E-Assessment an Hochschulen: Organisato-
rische und rechtliche Rahmenbedingungen. In: T. Brahm, S. 
Seufert (Hg.). „Ne(x)t Generation Learning“: E-Assessment 
und E-Portfolio: halten sie, was sie versprechen? Themen-
reihe II zur Workshop-Serie SCIL-Arbeitsbericht 13, März 
2007. Swiss Centre for Innovations in Learning, Universität 
St. Gallen. S. 27-40. URL: http://www.scil.ch/fileadmin/Con-
tainer/Leistungen/Veroeffentlichungen/2007-03-brahm-seu-
fert-next-generation-learning.pdf [21.10.2012].
     
[44] K. D. Wolf. Editoral: Neue Prüfungsqualität durch E-As-
sessment? Zeitschrift für elearning 01/2010. URL: http://
www.e-learning-zeitschrift.org/01_2010/editorial.php 
[07.10.2012].

[45] P. J. Wolfson, J. J. Veloski, M. R. Robeson, K. S. Maxwell. 
Administration of open-ended test questions by computer in a 
clerkship final examination. Acad Med, 2001, No. 76. S. 835-
839.

[46] ZIM Universität Essen. ZIM Zentrum für Informations- 
und Mediendienste. Vorteile von PC-Prüfungen. URL: http://
www.uni-due.de/zim/services/pc-pruefungen/lehrende_vor-
teile.shtml [06.10.2012].

[47] ZMML Universität Bremen. ZMML Zentrum für Multime-
dia in der Lehre. Referenzbeispiel aus der Praxis: E-Assess-
ment Bremen. URL: http://www.e-teaching.org/praxis/refe-
renzbeispiele/eassessment-bremen/ [04.10.2012].

dr
. a

rm
an

d 
ot

to
 (l

eh
rs

t.
 f.

 G
es

ch
Ic

ht
e 

un
d 

et
hI

k 
de

r 
m

ed
Iz

In
, u

n
Ik

lI
n

Ik
 r

W
th

 a
ac

he
n

/  
In

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
m

az
da

k 
ka

ra
m

I (
In

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
pr

of
. d

r.
 m

ar
tI

n
 B

au
m

an
n

 (I
n

st
. f

. a
n

Ge
W

an
dt

e 
m

ed
Iz

In
te

ch
n

Ik
, r

W
th

 a
ac

he
n

)
pr

of
. d

r.
 d

r.
 d

r.
 d

om
In

Ik
 G

ro
ss

 (l
eh

rs
t.

 f.
 G

es
ch

Ic
ht

e 
un

d 
et

hI
k 

de
r 

m
ed

Iz
In

, u
n

Ik
lI

n
Ik

 r
W

th
 a

ac
he

n
)

1. eInleItunG:
vorsIcht plaGIatskontrolle

Plagiatskontrolle – ein Wort, welches viele Studie-
rende unruhig werden lässt. Die Befürchtung, die 
eigene Hausarbeit könne, sobald sie mittels einer 

Plagiatserkennungssoftware (PES) überprüft wird, 
als Plagiat und damit als mögliche Betrugsabsicht 
erkannt werden, verunsichert selbst diejenigen, 

zur rolle der selBstverpflIchtunG BeI der plaGIatspräventIon: 
schreIBBeratunG auf BasIs der plaGIatssoftWare – reflektIonen 
zur freIWIllIGen plaGIatskontrolle der pädaGoGIschen 
hochschule freIBurG 

tony franzky, saBIna krämer, dr. kerstIn eleonora kohl
pädaGoGIsche hochschule freIBurG
prorektorat forschunG/medIenkompetenzzentrum

aBstract  Eine vielzahl an formen wissenschaftlichen fehlverhaltens im Bereich der textgenese in 
studentischen hausarbeiten begründet sich in einem multifaktoriellen ursachenbild aus regelunkennt-
nis, überforderung und ungenügender arbeitsweise, häufig auch in kombination mit daraus resultie-
render demotivation, selten jedoch in reiner Betrugsabsicht. angesichts vielgestaltiger ursachenbilder 
greifen viele der aktuell präferierten sanktionierungsmaßnahmen, welche zumeist erst in der Bewer-
tungsphase studentischer arbeiten ansetzen, zu kurz.
um einigen ursachen intertextueller fehlergenese gezielter entgegenzuwirken, hat das medienkom-
petenzzentrum an der Pädagogischen hochschule (Ph) freiburg seit sechs Jahren eine freiwillige 
Plagiatskontrolle (fPk) eingerichtet, durch welche studierenden und Promovierenden die möglichkeit 
geboten wird, ihre texte vor der Einreichung auf intertextuelle fehler überprüfen zu lassen, um ein 
umfangreiches und individuelles feedback zum umgang mit intertextualität zu erhalten. intertextualität 
ist in diesem zusammenhang eher in einem konstruktivistisch/hermeneutischen zusammenhang zu 
verstehen als „bewusste, markierte und intendierte Bezüge zwischen eine[m] text und vorliegenden 
texten“ (Pfister 1985  25).
im artikel soll die strukturelle konzeption der fPk skizziert werden, wobei besonderes augenmerk auf 
bisherige Erfahrungen im kontext von Plagiatsprävention im studentischen schreibprozess gelegt wer-
den soll. chancen, aber auch vorgebrachte Einwände, sollen dabei ebenso diskutiert werden wie gren-
zen und schwierigkeiten, welche sich sowohl aus der genutzten Plagiatserkennungssoftware selbst als 
auch aus der nutzung dieser ergeben.
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welche sehr gewissenhaft mit Textquellen gear-
beitet haben und sich sicher sein müssten, ihren 
Betreuern eine intertextuell korrekte Hausarbeit 
abzugeben. Ein Rest an Unsicherheit scheint da-
her zu bleiben, schließlich können beim Schreiben 
wissenschaftlicher Texte eine Vielzahl von Fehlern 
entstehen. Was geschieht, wenn eine Quellenan-
gabe vergessen wurde? Was, wenn eine Paraphra-
se nicht geglückt ist? Was, wenn dies durch eine 
(elektronische) Plagiatskontrolle aufgedeckt wird? 
droht eine schlechtere Bewertung, eine nicht be-
standene Prüfung oder gar die Exmatrikulation?
Ursachen für fehlerhaftes oder unzureichendes 
Arbeiten im Kontext wissenschaftlicher Studien-
leistungen sind ebenso vielschichtig wie komplex 
(vgl. Greubel 2009: 4 ff.). So stellt das Schreiben 
einer Seminar- oder Abschlussarbeit Studierende 
vor eine mehrdimensionale Herausforderung, wel-
che sowohl Inhalt als auch Form und Regelwerk 
der Textsorte betrifft. Allein das Verfassen eines 
inhaltlich stimmigen Textes bedarf wissenschaft-
licher Schreibkompetenzen als Teil der zu erwer-
benden Forschungskompetenzen und ist eine 
große Herausforderung für Studierende – nicht 
nur der ersten Semester. Hinzu kommt die Hürde 
des wissenschaftlichen Formulierens als Form 
der akademischen Inkulturation. Oft wird seitens 
der Dozierenden das komplexe Regelwerk des 
Zitierens, Paraphrasierens und Verweisens als 
beherrscht vorausgesetzt. Gerade Studienanfän-
ger fühlen sich hierbei jedoch stark verunsichert 
(vgl. Steinhoff 2007: 75, Kühtz 2012). Da oft auch 
Zeit- und Erfolgsdruck im Studium hinzukommen, 
werden die Schreibenden unsicher: habe ich wirk-
lich alles richtig gemacht? hält meine hausarbeit 
einer Plagiatskontrolle stand?

An Hochschulen kursieren vielfältige Mythen rund 
um das Instrument der Plagiatskontrolle, welche 
die genannten Sorgen von Studierenden fördern. 
Das mag vor allem darin begründet sein, dass 
entsprechende Software an den meisten Hoch-
schulen derzeit überwiegend zur sanktionierenden 
Ahndung (studentischer) Plagiate eingesetzt wird. 
Wird in diesem Zusammenhang von Plagiats-
kontrolle gesprochen, ist von einem detektions-, 
überprüfungs- oder bewertungsorientierten Soft-
wareeinsatz die Rede. Durch unscharfe Kommuni-
kation des „Mythos“ Plagiatssoftware gegenüber 
Studierenden wird zudem, möglicherweise auch 
bewusst, eine abschreckende Wirkung erzielt. 
Hierbei wird dann auf Transparenz zum Thema 
allgemein wie auch insbesondere auf eine kla-
re Abgrenzung vom (absichtsvollen) Plagiat zum 
umfassenderen Feld der intertextuellen Fehler 
verzichtet, um die Antizipationshaltung zu einer 
möglichen Plagiatsaufdeckung und Sanktionie-
rung aufrecht zu erhalten.
Mit dem Einsatz von Plagiatserkennungssoftware 
verfolgen Hochschulen das Ziel, die (angeblich) 
steigende Anzahl studentischer Plagiate einzu-
dämmen (vgl. Kohl 2011: 159 ff.). Die Annahme 
eines Generalverdachtes führte, nach Kohl (2011: 
159 ff.), an einigen Hochschulen sogar zu Über-
legungen einer flächendeckenden, verdachtsun-
abhängigen Überprüfung aller eingereichten 
Arbeiten. In aller Regel hat sich die Forderung 
nach Qualitätssicherung durch die flächende-
ckende Überprüfung aller studentischen Arbeiten 
an den Hochschulen im deutschsprachigen Raum 
nicht durchsetzen können. Gründe dafür sind un-
ter anderem hohe Anschaffungskosten der PES, 
rechtliche Unsicherheit und die Notwendigkeit 
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um umfangreicher Ressourcen an Kompetenzen und 
Arbeitsaufwand. Als vorläufiges Ergebnis einer 
Reihe an Gesprächen mit Dozierenden und Verant-
wortlichen unterschiedlicher Fachbereiche an der 
PH Freiburg und Universität Konstanz zeigte sich 
zudem, dass ein Generalverdacht, welcher auf der 
Annahme Studierender als potenzielle Betrüger 
beruht, nicht belegbar ist. Auch wenn nach Patrzek 
et al. (2014) 75 % der Studierenden angaben, vor 
akademischem Fehlverhalten nicht gefeit zu sein, 
sowie 12 % sogar zugaben, in Hausarbeiten be-
wusst ungekennzeichnet Textstellen übernommen 
zu haben, wird eine (ggf. der Sanktionierung die-
nende) Plagiatskontrolle von der Mehrheit der Do-
zierenden nicht flächendeckend gefordert, sondern 
nur gezielt im konkreten Verdachtsfall. 
Die Pädagogische Hochschule in Freiburg geht 
seit Frühjahr 2009 einen präventiven Weg zur Pla-
giatsvermeidung. Hier wurde die erste „freiwillige 
Plagiatskontrolle wissenschaftlicher arbeiten stu-
dierender“ im deutschen Sprachraum eingerichtet. 
Diese ermöglicht Studierenden ihre Hausarbeiten 
vor der verbindlichen Abgabe auf mögliche Plagia-
te und Zitierfehler hin untersuchen zu lassen (vgl. 
Kohl 2014) . Geleitet von der Überzeugung, dass 
Prävention nicht durch drohende Sanktionen, son-
dern durch Aufklärung und individuelle Hilfestel-
lungen geleistet werden muss, kommt an der PH 
Freiburg die Plagiatserkennungssoftware vor und 
nicht nach Abgabe einer wissenschaftlichen Ar-
beit zum Einsatz. Grundlage der Konzeption ist die 
Überzeugung, dass Plagiate vielfach „ungewollt, 
unbedacht oder aufgrund von Unwissenheit und 
ungünstigen Schreibstrategien“ entstehen (Kohl 
2014).1 Mittlerweile bieten weitere Universitäten 
und Hochschulen eine freiwillige Plagiatskontrol-

le für ihre Studierenden an. So etwa die Hoch-
schule für Technik, Wirtschaft und Gestaltung 
(HTWG) Konstanz, welche mit der 2012 im Zuge 
der Schreibberatung eingeführten Plagiatsprüfung 
Studierende im Schreibprozess unterstützt. (Plagi-
atsprüfung HTWG) 2 

2. aufBau und struktur der 
freIWIllIGen plaGIatskontrolle

Per E-Mail, auch anonym, können die Studieren-
den und Promovierenden der Pädagogischen Hoch-
schule in Freiburg ihre Haus- und Abschlussarbei-
ten, Portfolios und Praktikumsberichte in digitaler 
Form an die freiwillige Plagiatskontrolle übersen-
den. Zusätzlich ist es möglich, in der Mail gezielte 
oder allgemeine Fragen rund um das Zitieren und 
den Umgang mit Quellen zu stellen. Die strukturel-
le Anbindung der freiwilligen Plagiatskontrolle an 
das zentral verortete Medienkompetenzzentrum 
ermöglicht ein fakultäts- sowie studiengangüber-
greifendes Angebot für alle Angehörigen der Päd-
agogischen Hochschule.
Studierende jedes Fachsemesters erhalten so die 
Möglichkeit vor der Abgabe einer Studienleistung, 
ein detailliert erklärendes und individuelles Feed-
back zu gefundenen Fehlertypen zu erhalten, auf 
dessen Grundlage sie ihren Text anschließend 
selbst überarbeiten können – eine Textkorrektur 
aller Fehler im Text durch die fPk findet nicht statt, 
es geht im Kern darum, die Studierenden mittels 
des beispielhaften Fehler-Feedbacks eine eigen-
verantwortliche Korrektur zu ermöglichen (Kohl 
2014).
Grundsätzlich werden die Anfragen der Studie-
renden in ein bis vier Tagen bearbeitet. Hierbei Be
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  HAUSARBEIT    FREIWILLIGE 
   PLAGIATSKONTROLLE

  
 (ELEKTRONISCHE) 

   RüCKMELDUNG   üBERARBEITUNG

   ABGABE
  GESCHULTES
  PERSONAL

 SOFTWARE

   PERSöNLICHE
   BERATUNG

falls nötig

direkte Einreichung des Textes beim Betreuer

Abbildung 1 Ablauf der freiwilligen Plagiatskontrolle

kommt eine Plagiatserkennungssoftware zum 
Einsatz, welche die studentischen Seminar- und 
Abschlussarbeiten mit online verfügbaren Texten 
und bisher geprüften Arbeiten abgleicht und Über-
einstimmungen sowie ähnlichkeiten kennzeich-
net. Die Software erstellt einen Bericht, welcher 
von individuell durch qualifizierte Mitarbeiter des 
Medienkompetenzzentrums geschulten und inten-
siv eingearbeiteten TutorInnen ausgewertet wird. 
Zusätzlich untersuchen die TutorInnen die studen-
tischen Texte anhand einer standarisierten Check-
liste zu intertextuellen Auffälligkeiten und Unstim-
migkeiten, welche die Software unbeachtet lässt. 
Diese intensive Überprüfung ist der Überzeugung 
geschuldet, dass eine umfassende Plagiatsprä-
vention nicht nur aus dem Nachweis intertextuell 
inkorrekter Textabschnitte besteht, sondern zudem 
auch eine Beratungsleistung umfassen sollte. 
Diese reicht von Hinweisen zu fehlerhaften Zita-

tionsstrategien, Zitationsstilen, Paraphrasierun-
gen, ungenauem oder uneinheitlichem Umgang 
mit Fremdtexten bis hin zu Hilfestellungen bei der 
Referenz auf seltene Typen von Referenzobjekten 
wie Apps, Videos oder Theaterinszenierungen. 
Zudem erhalten die Studierenden Tipps zu Forma-
tierungen sowie zur Erstellung eines vollständigen 
und korrekten Literaturverzeichnisses.
Die Überprüfung einer Hausarbeit durch die frei-
willige Plagiatskontrolle dauert, je nach Seitenzahl 
des Textes sowie Umfang der fehlerhaften inter-
textuellen Bezüge, zwischen 10 und 120 Minuten. 
Die Rückmeldung an die Studierenden erfolgt per 
E-Mail, wobei anhand einiger exemplarischer 
Beispiele aus dem eigenen Text die gefundenen 
Fehler erläutert werden. Ziel der freiwilligen Pla-
giatskontrolle ist es nicht, die fehlerhaften Text-
abschnitte der Studierenden durch Korrekturarbeit 
zu ersetzen, sondern vielmehr den Schreibenden 
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um Fehlertypen aufzuzeigen, welche eigenständig zu 
korrigieren sind. Dadurch stellt die fPk nicht die 
Kontrolle und Korrektur von Studienleistungen in 
den Mittelpunkt, sondern unterstützt Studierende 
im Lernprozess und zielt auf Selbstverantwortung.
In besonderen Fällen wird den Studierenden zu-
dem die Möglichkeit geboten, ein persönliches 
Beratungsgespräch wahrzunehmen, in welchem 
sie konkrete Fragen und Unsicherheiten anhand 
ihrer vorliegenden Hausarbeit direkt mit den Tuto-
rInnen besprechen können.

3. theoretIscher hInterGrund

3.1 Plagiatspräventionsansätze
Im Vergleich zu anderen Plagiatspräventionsan-
sätzen beruht die freiwillige Plagiatskontrolle 
auf einem theoretischen Konzept, das Wirkun-
gen auf kompetenzbezogene Ursachenbilder hat. 
Um zentrale Unterschiede in gängigen Ansätzen 
zu verdeutlichen, seien zunächst einige davon 
skizziert:
sanktionsorientierte ansätze umfassen vor al-
lem Konzepte, die in einem Kosten-Nutzen-Kal-
kül mehrwertsminimierend ausgerichtet sind. 
Das heißt, sie versuchen vor allem den Nutzen 
(wenig Aufwand, gute Benotung) eines in ab-
sichtsvoller Weise erstellten Plagiats zu senken 
und gleichzeitig die Kosten (hohe Entdeckungs-
wahrscheinlichkeit, Risiko harter Sanktionierung 
und weitreichende verwaltungsrechtlich oder 
studienrelevanten Konsequenzen) zu erhöhen. 
Beispielhaft dafür sind der flächendeckende ver-
dachtsunabhängige Einsatz von Plagiatserken-
nungssoftware oder die Androhung harter Kon-
sequenzen wie etwa Exmatrikulation.

Ein weiterer Plagiatspräventionsansatz ist der 
schreibbegleitende-dokumentarische. Dieser 
steht oft in engem Zusammenhang mit der Be-
treuungsleistung von Dozierenden und umfasst 
beispielsweise regelmäßige Kolloquien, Lern-
tagebücher, Schreibklausuren sowie diverse 
Angebote von Schreibberatern oder anderen 
Schreiblerneinrichtungen mit dem Ziel, den Ent-
stehungsprozess einer Arbeit lenkend mitverfol-
gen zu können. 
Ein dritter – oft ergänzend eingesetzter – Mecha-
nismus ist die ehrenwörtliche versicherung von 
Redlichkeit des Schreibprozesses, etwa durch 
Eigenständigkeitserklärungen oder „academic 
honor codes“. Dabei handelt es sich um eine 
vor allem im US-amerikanischen Raum übliche, 
(meist zu Beginn des Universitätsbeitritts) abge-
legte Ehrenerklärung. Ein derartiger Ansatz von 
Redlichkeitserklärungen, besonders in Bezug auf 
den Schreibprozess, wird hochschulpolitisch ak-
tuell auch im Zusammenhang der Verknüpfung 
mit sanktionierenden bzw. Kosten-Nutzen-sen-
kenden Ansätzen diskutiert – konkret im Kontext 
der Einforderung einer Versicherung an Eides 
statt und der Möglichkeit der Verknüpfung einer 
Redlichkeitsversicherung mit juristischen Hand-
habemöglichkeiten. 
Derartige Erklärungen laufen oft auf einen Ver-
pflichtungsgedanken hinaus: etwa gegenüber ei-
ner materiellen oder immateriell transzendenten 
Entität, wie etwa „Ehrenhaftigkeit“, „Integrität“ 
oder eben Institutionen oder Einzelpersonen. Ge-
rade der im US-amerikanischen Raum verbreitete 
„academic honor code“ und die damit verbunde-
ne „pledge of honor“ (das Ablegen einer Ehren-
erklärung) sind dafür paradigmatisch, wobei vor Be
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allem in US-amerikanischen Universitäten so-
wohl Konstitution, Anerkennung als auch Durch-
setzung dieser Codes sehr stark variieren (vgl. 
Weber-Wulff 2014: 129). Dies reicht von einem 
eher informellen Rahmen bis hin zu einem kom-
plex verregelten und institutionalisierten System 
wie einer Initiationszeremonie. Deren Inhalte 
berühren dabei nicht selten auch außerakade-
mische, lebensweltliche Aspekte, etwa in Bezug 
auf Richtlinien hinsichtlich (materiellen) Betrugs, 
Diebstahls oder anderes ungeziemendes Verhal-
ten. Die Wirksamkeit dieser Praktiken ist dabei 
zu diskutieren: So wird von Befürwortern vor 
allem auf Untersuchungen von McCabe et al. 
(2002) verwiesen, die eine Rückläufigkeit von 
Fehlverhalten im Bereich akademischer Integri-
tät feststellen. Dies stehe jedoch in keinem Kau-
salverhältnis, so die Kritiker (vgl. Weber-Wulff 
2014: 128 f.; McCabe/Treviño/Butterfield 2002; 
Roig/Marks 2006). Viel augenscheinlicher ist 
dabei jedoch, dass der universitäre Ehrencode 
nicht nur Leit- und Selbstbild einer Universität 
reproduziert, sondern (aufgrund des zuweilen 
weitreichenden Charakters) auch Elemente von 
Identitätskonstruktion beinhaltet. Möglicherwei-
se weist daher eine unterschiedliche Effektivität 

derartiger Maßnahmen hierzulande auf eine kul-
tur-historische Differenz hin.

3.2 Freiwillige Plagiatskontrolle als Selbst-
verpflichtung
Vor dem skizzierten theoretischen Hintergrund 
zeigt sich, dass der Ansatz der ehrenwörtlichen Er-
klärung nicht allzu weit von Ansätzen der freiwil-
ligen plagiatskontrolle entfernt ist. Bei beiden 
handelt es sich in gewisser Weise um eine Ver-
pflichtungserklärung, jedoch ist diese im Konzept 
der freiwilligen Plagiatskontrolle nicht instituti-
onell verankert und beschränkt sich vornehmlich 
auf akademische Integrität, dafür zeigt sie eine 
stärkere persönliche Relevanz als rein ehrenwört-
liche Ansätze. Man könnte hierbei sogar davon 
sprechen, dass es sich um eine Mischform eines 
schreibbegleitend-dokumentarischen Ansatzes 
mit einem ehrenwörtlichen Plagiatspräventions-
ansatzes handelt. Was zunächst fraglich erscheint, 
sei im Folgenden näher erläutert:
Konzeptionell basiert die Einreichung einer Stu-
dien- oder Abschlussarbeit in die freiwillige Pla-
giatskontrolle auf einer Verpflichtung gegenüber 
sich selbst und der Verlässlichkeit der akade-
mischen Wissenskommunikation, weniger ge-

„on my honor, I pledge that I have neither 
given nor received help on this assignment.”

code of honor der
university of virginia
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um
genüber einer Institution oder einer abstrakten 
Normkonstruktion. Auch wenn diese Verpflichtung 
institutionsabhängig normkonstitutiv erscheint, 
zeigt sich doch, dass – durch eine freiwillige Ein-
reichung und Überprüfung mit entsprechendem 
Feedback – Normen wissenschaftlichen Schrei-
bens (wie konventionskonformes Arbeiten) implizit 
akzeptiert werden und ein Befolgen dieser (unab-
hängig des intentionalen Gehalts) als vernünftig 
erachtet wird. Rein konsequentialistisch betrach-
tet, wird also durch positive Aufnahme des Feed-
backs aus der Freiwillige Plagiatskontrolle die 
intertextuelle Qualität einzureichender Arbeiten 
gesteigert. Erreicht wird dies jedoch weniger über 
die Schaffung von Identität (anders als in benann-
ten „honor pledge“-Ansätzen), sondern durch die 
Verknüpfung von studienpraktischen Aspekten, 
Lernzuwachs und implizite Regelakzeptanz.
Gerade Letztere scheint durch eine freiwillige Ein-
reichung ein zentrales Schlüsselelement für die 
Bewertung des intentionalen Gehalts von Schreib-
handlungen zu sein: Versteht man (absichtsvollen) 
Plagiarismus nämlich als bewussten Verstoß ge-
gen existierende (Schreib-)Normen, so steht dies 
im scheinbaren Widerspruch zu einer impliziten 
Akzeptanz selbiger, welche (wie angedeutet) bei 
freiwilliger Einreichung hergestellt wird – schein-
bar deshalb, weil auch der absichtsvolle Bruch mit 
der Norm erst die Akzeptanz einer Norm fordert. 
Dies wiederum zeigt schließlich, dass hier der an-
geführte Komplex vielfältiger Ursachen für inter-
textuelle Unzulänglichkeit um den Bereich nicht-
absichtsvollen Normbruchs, etwa aufgrund von 
Regelunkenntnis, Überforderung oder textsorten-
spezifischer Fehlerkorrelationen, reduziert wird. 
Textsortenspezifische Fehlerkorrelationen meint 

dabei Fehler, welche im Zusammenhang mit Lite-
raturgrundlage zu produzierendem Zieltext in Ver-
bindung stehen. Offen bleibt also nur der Bereich, 
der absichtsvollen Unredlichkeit in der Textproduk-
tion. Dieser wird jedoch durch den bereits ange-
führten Ansatz der Androhung von Sanktionierung 
(etwa durch flächendeckende Prüfung) ebenso 
wenig abgedeckt, wie durch eine ehrenwörtliche 
Erklärung der Redlichkeit einer Arbeit. Letzterer 
Ansatz schafft (auch aufgrund hierzulande damit 
nicht verknüpfter Identitätskonstitutivität) zudem 
nur in geringem Maße Regelunkenntnis vorzubeu-
gen, da studentische Seminararbeiten mit nicht 
absichtsvollen Normbrüchen dennoch häufig in 
Unwissenheit durch den Autor als „gewissenhaft 
erarbeitet“ versichert werden.
Aus diesen theoretischen Überlegungen wird 
deutlich, dass der Ansatz der freiwilligen Pla-
giatskontrolle einen differenzierten präventiven 
Charakter verfolgt, der anders als viele bereits 
etablierte Präventionsansätze auch komplex ver-
schränkten Ursachen des Plagiarismus entgegen-
wirken kann: zum einen durch ein frühes Einwirken 
im Entstehungsprozess einer wissenschaftlichen 
Arbeit, zum anderen durch verschiedene Aspekte 
von Lernzuwachs, Sicherung von Regelkenntnis 
und deren implizite Akzeptanz.

4. fünf Jahre erfahrunG mIt der fpk – 
eIn resümee

Seit Mitte 2009 existiert die Freiwillige Plagiats-
kontrolle an der PH Freiburg, welche mit 4853 
Studierenden (WS 2014/15) die zweitgrößte Pä-
dagogische Hochschule Baden-Württembergs ist. 
Bis dato wurden in dem Zeitraum circa 3000 stu- Be
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dentische Studien- und Abschlussarbeiten sowie 
Promotionen und wissenschaftliche Artikel Promo-
vierender überprüft, wobei die Anzahl der einge-
reichten Arbeiten aktuell immer noch stetig steigt 
(Abbildung 2). Derzeit werden täglich durchschnitt-
lich vier Arbeiten zur Freiwillige Plagiatskontrolle 
zur Überprüfung und Beratung eingeschickt. 
Dass diese für viele Studierende mittlerweile zur 
Routine gehört und ähnlich der abschließenden 
Rechtschreibkorrektur bereits fest im Schreibpro-
zess verankert ist, zeigt sich in der regelmäßigen 
Abgabe von Seminararbeiten durch dieselben 
Studierenden. Die Rückmeldung per E-Mail wird 
im Allgemeinen als unkompliziert, individuell und 
vertraulich wahrgenommen.
Hierbei sprechen die Tutoren der FPK die Studie-
renden bewusst in informeller Du-Form an, um 
eine persönliche, nichthierarchische Gesprächse-
bene zu erzeugen, welche es erleichtern soll, ohne 
Zurückhaltung Fragen zu stellen. Die begleitende 
Evaluation der FPK unter anderem durch einen in 
jeder Rückmeldung verlinkten Onlinefragebogen 
zeigt durchgängig, dass das Angebot sehr ge-
schätzt und als hilfreich empfunden wird.
Zudem wird deutlich, dass die FPK eine im uni-
versitären Rahmen kaum diskutierte Betreuungs-
lücke schließt: Zumeist wird angenommen, dass 
den Studierenden im Vorfeld des Schreibens ei-
ner Seminar- oder Abschlussarbeit die dazu nö-
tigen Werkzeuge an die Hand gegeben werden. 
Schreibzentren sowie Einführungsveranstaltungen 
zum wissenschaftlichen Arbeiten finden in den 
meisten Studiengängen zu Beginn des Studiums 
statt. Jedoch zeigt sich, dass diese Angebote von 
den Studierenden oft weit vor dem eigentlichen 
Schreibprozess wahrgenommen werden, so dass 

die vermittelten Inhalte später zuweilen nur frag-
mentarisch reproduziert werden können. Durch 
schreibbegleitend-dokumentarische Plagiatsprä-
ventionsansätze, welche eine intensive Betreuung 
und Begleitung des Schreibprozesses seitens der 
Dozierenden beinhalten, könnte die Qualität stu-
dentischer Texte gesichert werden. 
Eine intensive Betreuung aller Studierenden ist 
sehr ressourcenintensiv, so dass sie im Hochschul-
alltag allenfalls im Einzelfall zu leisten ist. Durch 
„offene Türen“ und Sprechstunden wird seitens 
der Dozierenden Ansprechbarkeit geboten, die 
Wahrnehmung dieser Möglichkeiten liegt jedoch 
bei den Studierenden selbst, welche zuweilen Be-
denken bezüglich Gesichtsverlust oder Sanktionie-
rung haben, die sich aus der Doppelfunktion des 
Dozierenden als Bewertungs- und Betreuungsins-
tanz ergeben.

Die Freiwillige Plagiatskontrolle wird aus studen-
tischer Sicht gern als „neutraler Dritter“ angese-
hen und hinzugezogen. Den Studierenden wird da-
durch eine kompetente, wertungs- und risikofreie 
Plattform geboten, auf welcher sie die Möglichkeit 
haben, mit Experten Rücksprache zu halten und 
Feedback zu bekommen, ohne die gleichzeitigen 
(gefühlten) Unwägbarkeiten der Doppelfunktion 
der Betreuung und Bewertung in Kauf nehmen zu 
müssen. 
In der Auswertung der gegebenen Rückmeldungen 
der FPK an die Studierenden des gesamten Februar 
2015 zeigte sich anschaulich, dass der Großteil der 
Rückmeldungen nicht, wie zu vermuten wäre, auf 
tatsächliche Plagiatsfälle (also ungekennzeichnet 
übernommene Textstellen) Bezug nimmt, sondern 
zu drei Vierteln Hinweise zu plagiatsunabhängi-
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Abbildung 2 Nutzung der fPk durch Studierende
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Abbildung 3 Art der Fehler

ungekennzeichnete Textübernahmen
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um gen intertextuellen Fehlern gegeben werden. 
In allen gegebenen Rückmeldungen wurde auf 
Formatfehler, wie etwa vergessene Seitenzah-
len, falsche Verwendung von Abkürzungen wie 
„vgl.“ oder den Umgang mit speziellen Quellen 
hingewiesen (Abbildung 3). Auch wenn in allen 
Rückmeldungen Hinweise zu Formatfehlern ge-
geben wurden, handelte es sich nur bei einem 
Viertel der Hinweise um gravierende Fehler, 
welche eine tatsächliche Beeinträchtigung der 
intertextuellen Qualität nach sich ziehen. In 31 % 
der eingereichten Hausarbeiten fanden sich un-
gekennzeichnete Textübernahmen, welche durch 
den Einsatz der PES nachgewiesen werden konn-
ten. Allerdings handelt es sich hierbei oftmals 
nur um Teilsätze oder ungeschickt umformulierte 
Paraphrasen, welche sich zu stark am Quelltext 
orientieren, jedoch kein tatsächliches „Plagiat“ 
darstellen. In 6 % der überprüften Seminar- und 
Abschlussarbeiten wurde ein bedenkliches Maß 
an ungekennzeichneten Textübernahmen von uns 
rückgemeldet. 
In Abbildung 4 sind die am häufigsten rückge-
meldeten Fehlertypen nach Zugehörigkeit in 
die jeweilige Kategorie aufgeschlüsselt. Hier-
zu wurden die individuellen Rückmeldungen in 
neun Fehlergruppen zusammengefasst. Aus dem 
Verhältnis der Fehlertypen (Abbildungen 3 und 4) 
zueinander wird ersichtlich, dass die Arbeit der 
geschulten TutorInnen für ein Feedback zentral 
ist. Die reine Kontrolle eingereichter Studien- 
und Abschlussarbeiten durch PES kann über den 
Fehlerbericht nur zu einem geringen Teil Aussa-
gen über die intertextuelle Qualität eines Textes 
liefern. Unsere Auswertungen räumen zudem ein 
oft geäußertes Bedenken von Kritikern gegenüber 

dem Angebot der Freiwilligen Plagiatskontrolle 
aus: Wir helfen Studierenden nicht, ihre Plagia-
te abzusichern und zu vervollkommnen, so dass 
diese in der Bewertungsphase durch Dozierende 
nicht mehr gefunden werden können. Dies ist zu 
entkräften. Zum Ersten werden den Studierenden 
keine durchkorrigierten und formulierten Text-
passagen zur Umformulierung ungekennzeichnet 
übernommener Textstellen geboten; es werden 
lediglich beispielhaft Hinweise gegeben, dass es 
in der Arbeit bestimmte Fehlertypen gibt. Es wird 
ein Beispiel aufgezeigt und dazu auf das damit 
verknüpfte Handwerkzeugs zur eigenverantwort-
lichen Korrektur, wie Kurse im Schreibzentrum, 
hilfreiche Literatur, Literaturverwaltungssoft-
ware etc., verwiesen.
Zudem ist der tatsächliche Prozentsatz der „Pla-
giate“ sehr gering, dafür ist der Anteil intertex-
tueller Fehler jedoch sehr hoch (Abbildung 3), so 
dass die Arbeit der fPk Studierende, auf Grund-
lage ihrer eigenen Texte und somit durch hohe 
persönliche Bedeutsamkeit, in ungleich höherem 
Maße zur intertextuellen Schreibkompetenzent-
wicklung und zur Verantwortungsübernahme an-
regt. Das folgende Beispiel zeigt ausschnitthaft 
eine typische Rückmeldung der fPk. 

4.1 Kategorien intertextueller Fehler
Wie hier ersichtlich wird, betrifft die Mehrheit 
der in Abbildung 5 beispielhaft rückgemeldeten 
Fehler nicht die normkorrekte Kennzeichnung 
einer Textstelle, sondern umfasst eine Vielzahl 
weiterer Aspekte von Abweichungen gegenüber 
geltender Zitiernormen. Hierdurch wird zum ei-
nen deutlich, dass eine Überprüfung von Texten 
nur bedingt Softwarelösungen überlassen wer- Be
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Zitiernormabhängiger
Einzelfehler

Formatfehler

Hinweis zur Textsorte

(Format-) Fehler im 
Literaturverzeichnis

Fehler innerhalb 
einer Quellenangabe

Falscher Umgang 
mit Quellenformaten

Fehler bzgl. 
Tabellen und Abbildungen

Fehler bei 
Verweisungskürzeln

Ungekennzeichnete 
Textübernahme

Abbildung 4 Häufigste Rückmeldung der fPk an Studierende
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Auszug aus einer zur FPK eingereichten Hausarbeit:

Als Scheidung oder auch als Ehescheidung wird die formelle juristische Auflösung einer Ehe bezeichnet.1 
„Mit Eintritt der Scheidung erlangen die Ex-Ehepartner den Familienstand „geschieden“, welcher neben 
„ledig“, „verwitwet“ und „verheiratet“2 zu den weltweit üblichen Familienständen zählt. Eine Scheidung 
wird in jenen Fällen vollzogen, wenn die Ehe als gescheitert anzusehen ist. ....3 Leben Eheleute drei Jahre 
voneinander getrennt, ist eine Ehe definitiv als gescheitert anzusehen.“ 
(Vgl.4 http://www.juraforum.de/lexikon/scheidung5)

Anmerkungen der FPK:

1. dieser satz ist teil des wörtlichen zitates, er entstammt wortwörtlich der von dir angegebenen Quel-
le (http://www.juraforum.de/lexikon/scheidung). du solltest ihn entweder in das wörtliche zitat auf-
nehmen oder den inhalt in eigenen Worten wiedergeben (Paraphrase).

2. kommen innerhalb eines wörtlichen zitates anführungszeichen vor, so sind diese durch einfache 
anführungszeichen zu ersetzen. überprüfe deine gesamte hausarbeit auf fehler dieser art.

3. Wenn du innerhalb eines wörtlichen zitates (teil-)sätze auslassen möchtest, wird dies üblicherweise 
so: […] und nicht durch vier Punkte …. gekennzeichnet.

4. in den Quellenangaben wörtlicher zitate darf niemals die verweisabkürzung „vgl.“ stehen, da diese 
stets auf Paraphrasen, also nicht wörtliche textübernahmen verweist. überprüfe alle Quellenanga-
ben wörtlicher zitate.

5. die Quelle „http://www.juraforum.de/lexikon/scheidung“ ist nicht unbedingt zitierwürdig, da sie 
nicht von Experten, sondern von usern der Website geschrieben wurde und somit, ähnlich wie Wiki-
pedia, einem ständigen Wandel unterliegt. Prüfe, ob es für die definition des Begriffs Ehescheidung 
nicht geeignetere Quellen gibt. 

den kann, zum anderen lässt es den Schluss zu, 
dass Plagiarismus selbst innerhalb eines größe-
ren Rahmens, nämlich dem der intertextuellen 
Fehler, zu verorten ist. Im Zuge einer derzeit noch 
andauernden Studie der systematischen Unter-
suchung authentischer Seminar- und Abschluss-
arbeiten an der PH Freiburg konnten bisher 70 
verschiedene Spielarten intertextueller Fehler 
identifiziert und typologisiert werden.

Dabei zeigt sich, dass ein intertextueller Verweis 
in der Regel aus drei Komponenten besteht (Ab-
bildung 6): dem Zitat, der Quellenangabe und der 
Literaturangabe. Jeder dieser Komponenten kön-
nen spezifische Fehler zugeordnet werden. Wäh-
rend bisherige Typologien ihr Augenmerk weitest-
gehend auf die Unterscheidung unterschiedlicher 
Formen des Plagiats (vgl. Vroniplag Wiki 2015 3) 
legen, geht unsere Studie einen Schritt weiter 

Abbildung 5 Beispiel einer Rückmeldung der fPk Be
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und versucht mithilfe linguistischer Textanalyse 
eines verschiedene Studienfächer umfassendes 
Textkorpus, eine möglichst vollständige Typo-
logie aller in studentischen Seminar- und Ab-
schlussarbeiten existenten intertextueller Fehler 
aufzustellen. Unter Beachtung unterschiedlicher 
Fachdisziplinen und Studienphasen konnten in 
unserer Arbeitsgruppe dahingehend fünf Kate-
gorien intertextueller Fehler identifiziert werden. 
Unter diese lassen sich in mehreren Untergrup-
pen aktuell ca. 70 Fehlermuster subsummieren. 
Aus dieser Clusterung und Subsumtion ergibt 
sich eine aussagekräftige intertextuelle Fehlerty-
pologie, welche wiederum geeignet scheint, di-
daktische Konzeptionen der wissenschaftlichen 
Schreibausbildung zu bereichern.
Ein Beispiel für einen plagiarismusunabhängigen 
intertextuellen Fehler in Abbildung 5 ist etwa 
die falsche Verwendung von Verweisungsabkür-
zungen (Hinweis 4) innerhalb der verwendeten 
Zitiernorm auf der Ebene der Quellenangabe. 
Ebenfalls in diesem Kontext zu verorten ist die 
Verwendung unangemessener Literatur (Hinweis 
5). Auf Zitationskennzeichnungsebene ist die un-
zureichende Ausweisung der komplett übernom-
menen Textstelle zu verorten, welche durchaus 
als Plagiarismus angesehen werden kann. 

4.2 Welche Rolle spielt die Plagiatserken-
nungssoftware?
Häufig wird zur Plagiatsdetektion auf Software-
lösungen unterschiedlicher Hersteller verwiesen. 
Technisch basieren diese in den allermeisten Fäl-
len auf einer n-Gramm-Analyse. Dabei wird ein zu 
untersuchender Text eingelesen und in n-Gramme, 
in Wortfolgen unbestimmter Länge, zerlegt, wel-
che schließlich gegen ein Korpus von vorhande-
nen (meist online verfügbaren) Texten geprüft 
werden. Werden Übereinstimmungen bestimmter 
sprachlicher Formulierungen gefunden oder häu-
fen sich diese in einem Text, so werden entspre-
chende Textstellen als Plagiat gekennzeichnet. 
Betrachtet man dieses Analyseverfahren, zeigen 
sich bereits Schwächen der „Blackbox Plagiats-
software“: Textstellen, die qualitativ stark oder 
ausreichend manipuliert wurden, können mittels 
Software nicht als Plagiat erkannt werden (etwa 
Übersetzungen oder Strukturübernahmen). Auch 
werden Übernahmen aus Quellen, welche nicht im 
Textkorpus einer Software zu finden sind, folglich 
nicht enthüllt. Dies hat zur Folge, dass sich sogar 
Softwarelösungen mit großen Textkorpora als un-
geeignet erweisen können – etwa wenn verfüg-
bares Textmaterial sich nur auf Inhalte spezieller 
Fachdisziplinen beschränkt oder nur bestimmte 
Quellsprachen verfügbar sind. Gleichwohl kann die 

„zITAT“
Kennzeichnung + Text

„Beispielzitat“

(QUELLENANGABE)

(Autor 2001: 156)

LITERATURANGABE

Autor, A.: Beispielbuch. Stadt: Verlag, 2001.
:

Abbildung 6 Die drei Elemente des Intertextuellen Verweises
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um Software dadurch auch nur beschränkt Doppelein-
reichungen identifizieren (da dies voraussetzen 
würde, dass alle bereits eingereichten Arbeiten der 
Software zur Verfügung gestellt wurden). Zudem 
birgt eine n-Gramm-Analyse das Problem, dass 
häufig verwendete Formulierungen, beispielsweise 
„Studierende und Lehrende“ oder „Im Folgenden 
soll gezeigt werden, dass...“ zu Fehlalarmen führen 
können. Des Weiteren werden innertextuelle Struk-
turen wie korrekt gekennzeichnete Zitate oder in-
konsistente Zeichensetzung von Zitation nur selten 
zuverlässig erkannt. Aus den genannten Gründen 
sind die Ergebnisse der Software oftmals unvoll-
ständig (es werden nicht alle ungekennzeichnet 
übernommenen Textstellen erkannt) oder übervoll-
ständig (falsch positive Ergebnisse).
Daher ist eine manuelle Überprüfung durch einen 
Textexperten für verlässliche Aussagen über die 
intertextuelle Qualität eines Textes unabdingbar. 
Nichtsdestoweniger liefert eine Softwareanalyse 
wichtige Hinweise: Vor allem prägnante oder dis-
tinkte Formulierungsketten finden sich (oft auch als 
sekundäre Quelle) in Textkorpora der Softwarean-
bieter wieder und bilden somit einen guten Aus-
gangspunkt für eine (falls nötig) tiefergreifendere 
Recherche. Stärke und zugleich Schwäche der PES 
ist dabei frequente Formulierungsketten und deren 
Häufung zwischen mehreren Texten festzustellen.

5. zusammenfassunG

Abschließend bleibt zu sagen, dass sich die FPK 
seit ihrer Einrichtung im Jahr 2009 zu einer festen 
Größe an der Pädagogischen Hochschule in Frei-
burg entwickelt hat. Der innovative Einsatz der Pla-
giatserkennungssoftware zu Präventionszwecken 

bietet den Studierenden ein sinnvolles Zusatzan-
gebot, in dessen Rahmen sie ihren Schreibprozess 
mithilfe von Experten reflektieren und aus eigenen 
Fehlern lernen können. Gleichzeitig zeigte sich in 
der begleitenden Evaluation des Lerninstrumentes 
Freiwillige Plagiatskontrolle, dass Software stets 
eines kompetenten Nutzers bedarf. Die langjährige 
und intensive Arbeit an studentischen Texten und 
mit PES öffnete den Blick hinsichtlich der enormen 
Bandbreite intertextueller Fehler und führte somit 
auf ein interessantes Forschungsfeld. Während 
bisherige Präventionsansätze meist aus der Erfah-
rung in Schreibzentren oder den Selbstauskünften 
Studierender resultieren, rücken hier erstmals die 
Textartefakte der Studierenden selbst in den Vor-
dergrund, wobei über die erwähnten Fehlertypolo-
gien konkrete Aussagen zu (un)typischen Schreib-
handlung gemacht werden können. 
Dies wiederum bereichert die Diskussion sowie 
die Sicht auf wissenschaftliche Plagiate als eine 
Teilmenge von möglichen intertextuellen Fehlern 
im Kontext der intertextuellen Strategie eines Au-
tors. Schließlich eröffnet sich die Möglichkeit der 
Entwicklung neuer und effektiverer Plagiatsprä-
ventionsansätze, die schreibbegleitend eingesetzt 
werden können, vielschichtigen Ursachenbildern 
entgegenwirken und auf ein hohes Maß an Selbst-
verpflichtung setzen.

ANMERKUNGEN

[1] https://www.ph-freiburg.de/hochschule/zentrale-einrich-
tungen/mkz/thema-plagiate/ablauf-freiwillige-plagiatskon-
trolle.html

[2] http://www.htwg-konstanz.de/Plagiatsprue-
fung.6255.0.html Be
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[3] http://de.vroniplag.wikia.com/wiki/VroniPlag_Wiki:-
Grundlagen/PlagiatsKatwegorien
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servIce

lehrveranstaltunGen und prüfunGen der vIrtuellen akademIe 
nachhaltIGkeIt deutschlandWeIt an allen hochschulen nutzBar

die virtuelle akademie nachhaltigkeit (www.va-bne.de) der universität Bremen bietet deutschland-
weit seit 2011 kostenfreie online-lehrveranstaltungen im themenbereich nachhaltigkeit an. dieses 
lehrkonzept gibt hochschulen die möglichkeit, Bildung für nachhaltige Entwicklung (BnE) durch lernvi-
deos in ihre curricula zu integrieren und mit einem elektronischen assessment vor ort die Prüfungsleis-
tungen für die studierenden mit creditpoints anzurechnen. die videobasierten lehrveranstaltungen der 
virtuellen akademie nachhaltigkeit sind so konzipiert, dass sie im Wahl- oder Wahlpflichtbereich, für 
den Bereich des offenen studiums, studium generale oder general studies an den unterschiedlichen 
hochschulen gleichermaßen anerkannt werden können. 

das hochschulübergreifende lehrkonzept für BnE mit elektronischen Prüfungen ist an allen deutschen 
hochschulen nutzbar und stellt derzeit für die virtuelle akademie ein alleinstellungsmerkmal dar. als 
voraussetzung für die zusammenarbeit wird ein/e ansprechpartner/in an der hochschule (akade-
miekoordinator/in) sowie ein Pc-raum mit internetzugang benötigt. das lehrangebot wird bereits von 
über 30 hochschulen genutzt und bietet ein breites spektrum an lehrveranstaltungen zur nachhaltig-
keitsthematik an wie z. B.:
• klimaschutz und klimaanpassung
• Weltbevölkerung und migration
• menschliche Ernährung und ökologische folgen
• Weltfinanzsystem und nachhaltigkeit u. v. m.

neben den lernvideos können studierende über die lernplattform weitere lernmaterialen (lernbegleit-
heft, Quizze etc.) nutzen. Eine bedarfsgerechte Betreuung unterstützt die individuellen lernprozesse. 
zur gezielten vorbereitung für die elektronische Prüfung, die für den Erwerb und die anerkennung der 
creditpoints erforderlich ist, kann eine demoprüfung genutzt werden. 

Wenn sie die lehrveranstaltungen für ihre hochschule nutzen wollen, sprechen sie uns gern an.

Projektkoordination: nadine dembski (dembski@va-bne.de)
Webseite: www.va-bne.de 
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puBlIkatIonen

j. Handke, A. Schäfer: E-Learning, E-Teaching und E-Assessment in der Hochschullehre: 
Eine Anleitung. München: Oldenburg, 2012.
in ihrem Buch beschreiben Jürgen handke und anna maria schäfer die langjährigen Erfahrungen, die 
sie mit E-learning in der hochschullehre beim aufbau des virtual linguistics campus der universität 
marburg im Bereich der englischen sprachwissenschaft gemacht haben. die Ergebnisse werden so 
präsentiert, dass sie auch auf andere Bereiche und fachkulturen übertragen werden können. das Buch 
beschreibt sowohl mehrwerte durch multimediale online-Prüfungen als auch Potenziale, die für poly-
valente lehre entstehen. durch den gezielten Einsatz von Blended-learning-szenarien und dem inver-
ted-classroom-model gelingt es den autoren, eine bolognagerechte Binnendifferenzierung ihrer kurse 
bei gleichbleibendem lehrdeputat umzusetzen. Wer einen Einblick in möglichkeiten und mehrwerte 
von E-learning in der hochschullehre erhalten will und anleitungen und hilfestellungen für die eigene 
lehrpraxis sucht, wird in diesem Buch fündig.

P. Arnold, L. Kilian, A. Thillosen, G. M. zimmer: Handbuch E-Learning. Lehren und Lernen mit 
digitalen Medien. Bielefeld: W. Bertelsmann, 2013.
die 3. aktualisierte ausgabe des handbuchs E-learning bietet einen umfassenden überblick über die 
aktuelle didaktik und technik des virtuellen lernens im Web 2.0. der Band führt durch die Entstehung 
und Entwicklung virtueller lehr- und lernkulturen und stellt zukunftsweisende konzepte vor.

j. Born: Das eLearning-Praxisbuch: Online unterstützte Lernangebote in Aus- und Fortbil-
dung konzipieren und begleiten. Ein Hand- und Arbeitsbuch. Hohengehren: Schneider, 2012.
in diesem Buch finden sie anregungen, die herausforderungen der virtuellen zusammenarbeit zu meis-
tern. sie erfahren, wie sie lernende dabei unterstützen, ihr lernen selbständig zu organisieren und ihre 
persönlichen ziele zu erreichen. Wenn sie selbst seminare konzipieren und leiten wollen, finden sie 
hier eine schritt-für-schritt-anleitung, um auf lerntheoretischer grundlage und mithilfe didaktischer 
analyse online-Bildungsangebote zu entwickeln und durchzuführen.

H. Häfele, K. Maier-Häfele: 101 e-Learning Seminarmethoden. Methoden und Strategien für 
die Online- und Blended-Learning-Seminarpraxis. Bonn: managerSeminare, 2012.
diese Publikation bietet eine ausführliche, zeitgemäß aktualisierte spiele- und übungssammlung für 
online-trainings. hier erhalten sie 101 praktische übungen für nahezu jede seminarsituation.

C. Rüdel, S. Mandel: E-Assessment: Einsatzszenarien und Erfahrungen an Hochschulen. 
Münster: Reihe Medien in der Wissenschaft, Band 56, Waxmann, 2010.
der Band der gesellschaft für medien in der Wissenschaft (gmW) versammelt in sich eine reihe Erfah-
rungsberichte deutscher universitäten zum thema E-assessment, Einrichtung von Prüfungsorten und 
Prüfungsszenarien und gibt damit einen wertvollen Einblick in die praktische umsetzung von E-assess-
ment in der hochschullehre.

S. Pörzgen, H. Olivier, j. Sackbrook, N. Pinkwart: Papier oder elektronisch? Eine Prozess-
kostenanalyse von Klausuren im universitären Umfeld. In: GI Lecture Notes in Informatics, 
Tagungsband der 42. jahrestagung der Gesellschaft für Informatik, 2012, S. 1792-1806.
E-Prüfungen werden immer häufiger an universitäten eingesetzt. die umstellung auf diese art von 
Prüfungen ist mit finanziellen investitionen und laufenden kosten verbunden. in diesem artikel werden 
mithilfe der Prozesskostenrechnung modellhaft die kosten traditioneller klausuren ermittelt und mit 
den geschätzten kosten von E-Prüfungen verglichen.

A. Back, P. Baumgartner, G. Reinmann, R. Schulmeister R. (Hg.): Themenheft E-Assessment. 
zeitschrift für e-Learning – Lernkultur und Bildungstechnologie. Innsbruck: Studienverlag, 
2010.
das interesse an technisch unterstützten Prüfungen (E-assessment) hat in den letzten Jahren stark 
zugenommen. vor dem hintergrund eines steigenden Prüfungsaufkommens durch den Bologna-Prozess 
und large-scale-assessments werden fragen der automatisierung von testdurchführung und ¬auswer-
tung bedeutsam. gleichzeitig wächst die hoffnung, mittels multimedialer E-assessments neue kompe-
tenzorientierte Prüfungsformen realisieren zu können. in der prüfungsdidaktischen diskussion rückt das 
Prüfen für das lernen, also formative lernbegleitende formen in den mittelpunkt. hier verspricht man 
sich durch digitale medien unterstützung bei der umsetzung von alternativen assessment-verfahren. 
vor diesem hintergrund fokussiert das themenheft auf mögliche Beiträge des E-assessments zur ver-
besserung von Prüfungsqualität.

H. Mayer, j. Hertnagel, H. Weber: Lernzielüberprüfung im eLearning. München/Wien: Olden-
bourg, 2009.
Besonders in selbstlernprozessen benötigen lernende konkrete lernzielvorgaben sowie ein qualifizier-
tes feedback. vielfach werden in elearning-angeboten jedoch nur multiple-choice-tests angeboten 
ohne zu überprüfen, ob diese für die einzelnen fälle auch das geeignete mittel darstellen. ausgehend 
von einer taxonomie der lernziele arbeiten die autoren hier ein modell aus, mit dessen hilfe den unter-
schiedlichen lernzielniveaus entsprechende kontrollaufgaben zugeordnet werden können.
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M. Schmees, j. Horn: E-Assessments an Hochschulen: Ein überblick – Szenarien. Praxis. 
E-Klausur-Recht. In Reihe ELAN e.V. (Hg.): Digitale Medien in der Hochschullehre Band 1., 
Münster: Waxmann, 2014. 
E-assessments können hochschullehre anreichern: lehrende setzen sie ein z. B. zur Planung von lehr-
veranstaltungen, zur kontrolle des gelernten, zur steuerung des lernprozesses oder zur feststellung 
des lernerfolgs. das Buch gibt einen breiten überblick über dieses thema. Es stellt Einsatzideen für 
E-assessments vor, geht auf relevante aspekte für ihren Praxiseinsatz ein und beantwortet rechtliche 
fragen, die sich insbesondere bei elektronischen klausuren stellen.

onlIne Quellen & Journale

L3T: Handbuch für Lernen und Lehren mit Technologien
http://l3t.eu/homepage/das-buch/ebook-2013
l3t versteht sich als interdisziplinäres grundlagenwerk zum thema E-learning. Es wurde von 140 Wis-
senschaftlern aus dem deutschsprachigen raum verfasst und unter der „creative commons license“ 
veröffentlicht.

Online Wiki des E-Lan e.V. 
http://ep.elan-ev.de/wiki/hauptseite
das online Wiki des E-lan e. v. gibt umfangreiche und praxiserprobte informationen rund um das 
thema E-assessment: Einsatzszenarien, organisation, technik und testfragen-didaktik werden ebenso 
behandelt wie Erfahrungsberichte, Beispielprojekte und literaturhinweise, von denen viele auch online 
zum download bereitstehen.

Hamburger eLearning-Magazin:
http://www.uni-hamburg.de/elearning/hamburger-elearning-magazin-07.pdf
das hamburger elearning-magazin heft 7 (12/11) bietet Einblick in verschiedene szenarien online-un-
terstützter und online-basierter Prüfungen. Beleuchtet werden Erfahrungsberichte zum E-assessment 
auf unterschiedlichen lernmanagementsystemen. 

E-journals auf e-teaching.org
http://www.e-teaching.org/materialien/e-journals/
das bekannte Web-Portal zu allen themen rund ums E-learning hat eine liste von online-magazinen 
bereitgestellt, die kostenlos im internet abgerufen werden können.

NMC Horizon Report: Higher Education Edition
der horizon-report enthält die E-learning-technologien, die in den nächsten fünf Jahren im Bildungs-
bereich eine wichtige rolle spielen und wird alljährlich von den us-fachverbänden Educause und new 
media consortium herausgegeben. die sechs ausgewählten technologietrends 2014 sind:
• zeithorizont ein jahr oder weniger:

flipped classroom
learning analytics

• zeithorizont 2–3 jahre:
3d Printing
games und gamifizierung

• zeithorizont 4–5 jahre:
Quantified self
virtuelle assistenten

Blog der FU Berlin zu „Fortbildungen zu Lehren und Forschen mit digitalen Medien“ 
http://blogs.fu-berlin.de/fortbildung/

veranstaltunGen

junges Forum für Medien und Hochschulentwicklung 2015 (08.06.-09.06.2015 in Düsseldorf)
als forum des austausches richtet sich das Junge forum für medien an lehrende, forschende sowie an 
E-learning, mediendidaktik und -pädagogik interessierte. 
http://www.gmw-online.de/nachwuchsforderung/

DINI zukunftswerkstatt (10.06.-11.06.2015)
„seamless learning – ansätze in hochschulen” werden auf der 5. dini-zukunftswerkstatt diskutiert. die in 
dem Einführungsvortrag vorgestellte Bandbreite der thematik wird in drei Workshops mit den Blickrichtun-
gen lehr-/lernszenarien, erprobte möglichkeiten der kompetenzerfassung sowie tools und Endgeräte in der 
Praxis weiter diskutiert und vertieft. die veranstaltung wendet sich an E-learning-Experten/-Expertinnen, 
lehrende, mitarbeitende der hochschulentwicklung und -didaktik sowie it- und mediendienstleister. 
http://dini.de/veranstaltungen/workshops/zukunftswerkstatt2015/

GMW 2015 & DeLFI 2015 Gemeinsame Fachtagung (01.-04.09.2015 in München)
„interdisziplinarität – digitale medien an der schnittstelle zwischen informatik, natur- und geisteswissen- Be

st
e 

un
d 

Gu
te

 p
ra

xI
s

111



115

schaften” lautet das motto der gemeinsamen fachtagung. neben der vorstellung neuester forschungser-
gebnisse wird ein fokus auf den austausch und die diskussion der teilnehmenden untereinander gelegt. 
veranstalter sind die ludwig-maximilians-universität münchen und die technische universität münchen.
http://www.delfi2015.de

Online EDUCA 2015 (02.-04.12.2015 in Berlin)
online Educa Berlin 2015 is a conference dedicated to e-learning for education, corporate and public 
service sectors including topics such as: shifts in learning culture, e-learning contents, tools & Practices 
(video, E-Portfolios, Blogs, Podcasts, Wikis...), new learning Environments (social media/Web 2.0/Web 
3.0, cloud computing), teacher training, training the trainer, learning analytics, learning transforming 
society (Education and civic responsibility, social Entrepreneurship...). 
http://www.online-educa.com 

LEARNTEC: Lernen mit IT/Internationale Fachmesse und Kongress (26.–28.01.2016 in Karlsruhe)
die lEarntEc ist die internationale fachmesse und kongress für lernen mit it.
http://www.learntec.de 

GeNeMe‘15 (24.–26.06.2015 in Dresden)
geneme 2015 steht für „gemeinschaften in neuen medien“ und greift das thema online-communities 
an der schnittstelle mehrerer fachdisziplinen wie informatik und Wirtschaftswissenschaft, Bildungs- und 
informationswissenschaft sowie sozial- und kommunikationswissenschaft auf. die tagung bildet tradi-
tionell ein forum für den interdisziplinären dialog zwischen Wissenschaft und Wirtschaft und dient dem 
Erfahrungs- und Wissensaustausch zwischen teilnehmenden verschiedenster fachrichtungen, organisa-
tionen und institutionen.
www.Wissensgemeinschaften.org

Campus Innovation Hamburg (26./27.11.2015, Hamburg)
www.campus-innovation.de

aBkürzunGsverzeIchnIs

B. A.  Bachelor of arts
BNE  Bildung für nachhaltige Entwicklung
B. Sc. Bachelor of science
CAU christian-albrechts-universität zu kiel
CP credit Points
DFG deutsche forschungsgemeinschaft
DINI deutsche initiative für netwerkinformationen e. v.
DIN deutsches institut für normung
EN Europäische normen
FPK freiwillige Plagiatskontrolle
GeNeMe gemeinschaften in neuen medien
GIS geoinformationssystem
GMW gesellschaft für medien in der Wissenschaft
HIS hochschulinformationssystem
HRK hochschulrektorenkonferenz
HTWG Kontanz hochschule für technik, Wirtschaft und gestaltung konstanz
IMM studiengang internationales mittelstandsmanagement
IPA internationales Phonetisches alphabet
ISO internationale organisation für normung
KMK kultusministerkonferenz
Kpre Eingangskompetenzen
Kpost angestrebte kompetenzen
L3T lehrbuch für lernen und lehren mit technologien
LAG lehramt gymnasium
LAReg lehramt regionale schule
LENC landscape Ecology and nature conservation m. sc.
LL.B. Bachelor of laws
LL.M. master of laws/legum magister/magistra
LP leistungspunkt/e
M. A. master of arts
M. Sc. master of science
MBA master of Business administration
Md median
MPH master of Public health
OPS online-Prüfungssystem
PerLe Projekt erfolgreiches lehren und lernen
PES Plagiatserkennungssoftware
RWTH Aachen rheinisch-Westfälische technische hochschule aachen
s. d. a. siehe dazu auch
SWOT strengths, Weaknesses, opportunities, threats
SWS semesterwochenstunden
zIM Universität Duisburg-Essen zentrum für informations- und mediendienste der unviversität duisburg-Essen
zMML Universität Bremen zentrum für multimedia in der lehre der universität Bremen Be
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GreIfsWalder BeIträGe zur hochschullehre

üBersIcht BIsherIGer ausGaBen

Heft 1/2013
Polyvalenz in der lehre - Eine Einführung
Erschienen: november 2013
isBn: 978-3-86006-403-0

Heft 1/2014
forschendes lehren und lernen
Erschienen: mai 2014
isBn: 978-3-86006-412-2

Heft 2/2014
Prüfungsformen und Prüfungsorganisation 
Erschienen: mai 2014
isBn: 978-3-86006-412-2

Heft 1/2015
Elektronische Prüfungsformen und E-learning-unterstützung für polyvalente lehre
isBn: 978-3-86006-429-0
Bestellen können sie die ausgaben hier: www.uni-greifswald.de/iqs
die onlineversionen finden sie hier: www.uni-greifswald.de/beitraege_zur_hochschullehre

üBersIcht der Geplanten themen

Heft 2/2015
Qualifikationsziele, schlüsselkompetenzen, vermittlung personeller kompetenzen in der polyvalenten lehre

Heft 1/2016: 
Wissenschaft und Beruf in der polyvalenten lehre

Heft 2/2016: 
Professionalisierung für polyvalente lehre

Heft 1/2017: 
Evaluation von polyvalenter lehre, studienerfolg Be
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Parallel zur schriftenreihe wird an der universität greifswald eine wissenschaftliche tagungsreihe 
zum thema Polyvalenz durchgeführt, die bis 2016/2017 einmal jährlich aktuelle forschungsthemen 
präsentiert. führende fachvertreter stellen hier unterschiedliche aspekte der Polyvalenz vor und zur 
diskussion.

call for papers

GREIFSWALDER BEITRäGE zUR HOCHSCHULLEHRE
MACHEN SIE MIT!

gesucht werden ihre Beiträge (theoretische konzepte, wissenschaftliche (meta-)studien, litera-
turarbeiten, Beiträge zu Bester oder guter Praxis etc.) für die rubriken „grundlegende Beiträge“ 
„gute Praxis“ und „über den ryck geschaut“ zu den oben genannten geplanten themen. 
abstracts (max. 3000 Zeichen) bitte an bologna@uni-greifswald.de

Informationen und ausführlicher call for Papers unter: 
www.uni-greifswald.de/beitraege_zur_hochschullehre
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