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Berufsorientierte Projektwochen in der
Studieneingangsphase

KIRSTEN MEYER, ROLAND HILDEBRAND
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Praxisorientierung, Berufsorientierung

1  Einleitung: Herausforderungen in der Hochschullehre

Im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen hin zu einer dynamischen Berufs- und
Arbeitswelt und dem damit einhergehenden Diskurs um Employability und zukiinf-
tig relevante Kompetenzen wird an Hochschulen die Anforderung gestellt, Studie-
rende neben einer wissenschaftlichen Qualifizierung auf die zukiinftige berufliche
Arbeitswelt vorzubereiten (HG NRW, 2014; Schubarth & Speck, 2014). Auch Unter-
nehmen sehen Hochschulen diesbeziiglich in der Verantwortung und erwarten von
Hochschulabsolventinnen und -absolventen, dass sie neben fachlichen Kenntnissen
u. a. Uiber soziale Kompetenzen wie Teamfihigkeit und Kommunikationsfihigkeit ver-
fugen (DIHK, 2015, S.9). Laut Future-Skills-Studie des Stifterverbandes gewinnen
fachiibergreifend zudem Kompetenzen an Bedeutung, die ermdglichen, komplexe
Problemstellungen zu 16sen, innovative Ideen zu entwickeln sowie eigenstindig in
herausfordernden Projekten zu arbeiten und neue Entwicklungen aufzugreifen und
zu transferieren (Kirchherr et al., 2018).

Die dadurch entstehenden Anforderungen an die Hochschullehre werden durch
verschiedene Konzepte aufgegriffen. Es lisst sich Bezug nehmend auf Schindler
(2004) bspw. die Orientierung an Employability, an der Praxis sowie am Beruf unter-
scheiden. Wihrend das Konzept der Employability vordergriindig die Entwicklung von
Schliisselkompetenzen beschreibt, die Studierenden ermdéglichen sollen, ,nach Stu-
dienabschluss beruflich Fuf zu fassen (in eine adiquate Erwerbstitigkeit einzumiin-
den) und sich dauerhaft [...] [in einem dynamischen] Beschiftigungssystem zu be-
haupten“ (Schindler, 2004, S.7; siehe auch Blancke etal., 2000, S.9), betont das
Konzept der Praxisorientierung ,die Bezugnahme und Vorbereitung der Studierenden
auf die allgemeine berufliche Praxis, ohne dass bestimmte Berufe den Bezugspunkt
darstellen” (Schindler, 2004, S.7). Das Konzept der Berufsorientierung fokussiert darii-
ber hinaus die Entwicklung umfassender ,fachlich-inhaltlicher, methodischer und so-
zialer Qualifikationen [bzw. Kompetenzen] fiir Tatigkeiten in einem berufsspezifi-
schen Aufgabenspektrum® (Schindler, 2004, S.7; siehe auch Wolter & Banscherus,
2012, S.23-25). Die Relevanz eines Zusammenspiels von Sozial-, Methoden-, Selbst-
und Fachkompetenzen fiir das Handeln in der beruflichen Praxis wird auch in dem
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Konzept der beruflichen Handlungskompetenz (KMK, 2018) deutlich (siehe auch
Wildt, 2004, S. 8). Kompetenzen lassen sich nach Erpenbeck und Rosenstiel (2007) als
Selbstorganisationsdispositionen definieren, die , Fertigkeiten, Wissen und Qualifika-
tionen ein[schlieflen)], [...] sich aber nicht darauf reduzieren lassen [...] [und u. a. durch]
selbstverantwortete Regeln, Werte und Normen als ,Ordner des selbstorganisierten
Handelns“ (S. XII) erginzt werden, wodurch Handeln in komplexen Kontexten mog-
lich wird. Kompetenzen sind in diesem Verstindnis erst in der unmittelbaren Anwen-
dung, der Performanz, beobachtbar und damit auch entwickelbar.

Die Forderungen nach einer berufs- und praxisorientierten Hochschullehre wird
in dem Lehrformat ,Berufsorientierte Projektwochen“' aufgegriffen. Es schafft auler-
halb der reguliren Lehrveranstaltungen Lernriume fiir problem- und projektbasierte
Lernprozesse (z.B. Barrows, 1986; Klauser, 1998; Graaft & Kolmos, 2003; Bell, 2010;
Rummler, 2012; Jannack, 2017; Dirsch-Weigand & Hampe, 2018). Komplexe Problem-
stellungen aus der beruflichen Praxis bilden dabei den Ausgangspunkt fiir studenti-
sche Teamarbeit, die sowohl Einblicke in berufspraktische Herausforderungen und
Handlungsweisen der Disziplin erméglicht als auch die Entwicklung fiir die zukiinf-
tige Berufspraxis relevanter Kompetenzen unterstiitzt (siche u.a. Bell, 2010; Robert-
son-von Trontha, 2009; Meyer-Guckel et al., 2019).

An der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) konnte dieses
Lehrformat in mehreren Fachbereichen sowohl fiir Studierende in der Studienein-
gangsphase als auch fiir Studierende in hoheren Fachsemestern initiiert und getestet
werden. Insbesondere die Studieneingangsphase? stellt aus Perspektive der Studien-
abbruchforschung eine kritische Phase fiir die Weiterfithrung eines Studiums dar
(Heublein etal., 2017, S.51; Wildt, o.].). Als ein zentraler Aspekt kann hier u.a. die
Berufs- und Praxisorientierung im Studium erachtet werden. So verweisen die Ergeb-
nisse von Go6tzl etal. (2016) auf ein hohes Praxisinteresse von Studierenden. Die Er-
gebnisse der 11. Studierendensurvey und des 4. Studienqualititsmonitors veranschau-
lichen zudem aus Studierendensicht die Wichtigkeit eines Praxisbezugs im Studium
(Multrus, 2012). Heublein etal. (2017) zeigen, dass eine vorzeitige Beendigung des
Studiums — neben zu hohen Leistungsanforderungen — u. a. im Zusammenhang mit
einer sinkenden Studienmotivation aufgrund von falschen Vorstellungen vom Stu-
dium und der beruflichen Praxis sowie eines geringen Berufs- und Praxisbezugs im
Studium steht (S. 28-33). Als entscheidend gelten zudem sowohl individuelle Aspekte
der Studierenden — wie die Lernmotivation und das Selbstkonzept — als auch die so-
ziale Integration in der Hochschule (Neugebauer etal., 2019; Heublein etal., 2017;
Réwert et al., 2017; Sarcletti & Miiller, 2011).

Das Lehrformat der Berufsorientierten Projektwochen bietet neben dem Aspekt
der Berufsorientierung — durch Einblicke in berufspraktische Herausforderungen
und Handlungsweisen sowie die Férderung berufsrelevanter Kompetenzen — ebenso
einen Kontext fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen und die Moglichkeit, Kontakte zu

1 Das Lehrformat wurde an der TH OWL im Rahmen des BMBF-geférderten Qualititspakt-Lehre-Projekts ,,PraxiS OWL
plus“initiiert und in Zusammenarbeit mit den verschiedenen Fachbereichen umgesetzt und weiterentwickelt.

2 Nach Bargel (2015, S.6) kénnen die ersten zwei Semester als Studieneingangsphase definiert werden. Der vorliegende
Beitrag bezieht sich auf die ersten drei Monate des Bachelorstudiums.
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Mitstudierenden und Lehrenden zu kniipfen. Zentrale Aspekte, die die fachliche so-
wie soziale Integration in das Studium und damit auch Motivation fiir das Studium
fordern konnen (Brahm et al., 2014; Dirsch-Weigand & Hampe, 2018, S. 18-19).

In dem vorliegenden Beitrag wird das Lehrformat der Berufsorientierten Projekt-
wochen ausgehend von dem aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs hinsicht-
lich dieser Chancen, aber auch der Herausforderungen in der Studieneingangsphase
am Beispiel einer Projektwoche im Bereich Elektrotechnik und Technische Informa-
tik in den Blick genommen.

2  Projektbasiertes Lernen in der Hochschullehre

Das Lernen in und an Projekten blickt in der Hochschullehre auf eine lange Historie
zuriick. Erste projektbasierte Lehrangebote sind bereits im 16. Jahrhundert im Archi-
tekturstudium und spiter an technischen Hochschulen umgesetzt worden (Knoll,
2009, S.204-205). Mit den Konzepten von Dewey und Kilpatrick (Dewey & Kilpatrick,
1935; Dewey, 1964) riickte das Lernen anhand von Projekten weiter in den Fokus. Seit
den 1970er-Jahren fand die Lernform vermehrt in der Schulbildung u. a. als ,, Projekt-
unterricht (Gudjons, 2014) oder auch in auflerschulischen Kontexten als , Projektme-
thode“ (Frey, 2010) Einsatz. Schlieflich ist projektbasiertes Lernen in der Hochschul-
didaktik wiederentdeckt worden (siehe z.B. Faflbender etal., 2015; Rummler, 2012;
Holzbaur et al., 2017).

21  Begriffliche Anndherung
Ein Projekt wird nach DIN 69901 definiert als ein ,Vorhaben, das im Wesentlichen
durch die Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet ist, wie
z.B. Zielvorgabe; zeitliche, finanzielle, personelle oder andere Begrenzungen; Ab-
grenzung gegeniiber anderen Vorhaben; projektspezifische Organisation (zit. nach
Holzbaur etal., 2017, S.14). Zudem zeichnet es sich durch seine Neuartigkeit und die
Komplexitit der Problemstellung aus, deren Losungsweg oft nicht eindeutig ist und
der Kompetenzen eines interdiszipliniren Teams bedarf (Holzbaur etal., 2017, S.14-
15). Wihrend bei Industrieprojekten genannte Rahmenbedingungen sowie das End-
produkt im Fokus stehen (Rummler, 2012, S.27), schaffen Projekte im Bildungskon-
text mittels projekt- und problembasierten Lernens zudem Moglichkeiten fiir Kompe-
tenzentwicklungsprozesse (Rummler, 2012, S. 20; siehe auch Bell, 2010).
Problembasiertes Lernen kann nach Jannack (2017) — Bezug nehmend auf Bar-
rows (1986) — definiert werden als ,eine Methode, bei der Lernende, ausgehend von
einem (vorgegebenen) authentischen Problem, selbstgesteuert in Kleingruppen mit
Hilfe eines Losungszyklus und unter Begleitung eines Tutors/einer Tutorin, Fachwis-
sen und Kompetenzen [...] entwickeln“ (S.70). Lernprozesse, die auf Projekten basie-
ren oder sich an deren Struktur orientieren, enthalten meist eine Problemorientie-
rung und greifen damit problembasiertes Lernen auf (Dirsch-Weigand & Hampe,
2018, S.21). ,Ziel des projektbasierten Lernens ist [dariiber hinaus] [...] ein gemeinsa-
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mes Produkt, dessen Qualitit auch bewertet wird, und der Einsatz von fachtypischen
Methoden, die vorab oder begleitend vermittelt werden. [...] Spezifische Kennzeichen
von projektbasiertem Lernen sind [zudem] Praxisbezug, Elemente und Methoden des
Projektmanagements und studentische Autonomie bei der Organisation des Arbeits-
prozesses und des Teams“ (Dirsch-Weigand & Hampe, 2018, S.21, anschlieflend an
Faflbender etal., 2015, S.71-72). Wihrend problembasiertes Lernen weitestgehend
eine Balance zwischen Instruktion der Lehrenden und selbstgesteuertem Lernen er-
fordert, stehen in projektbasierten Lernsettings selbstgesteuerte Lernprozesse im Fo-
kus (Reinmann & Mandl, 2006, S. 640). Eine verinderte Rolle der Lehrenden und Ler-
nenden geht damit einher (Baumert, o.]., S.2-3). In der Hochschullehre ermoglicht
projektbasiertes Lernen durch die Auseinandersetzung mit realititsnahen oder realen
komplexen Problemstellungen die Simulation von Berufspraxis (Holzbaur et al., 2017,
S.37) und damit eine ,Anniherung an die Wirklichkeit des Berufshandelns“ (Rumm-
ler, 2012, S. 20). Insbesondere im Kontext der Ingenieurwissenschaften findet projekt-
basiertes Lernen auch in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung Beachtung
(Junge, 2009; Kaliva, 2016).

2.2 Lernen als aktiver und konstruktiver Prozess

Die Entwicklung von Handlungskompetenzen geht mit einem konstruktivistisch
orientierten Lernverstindnis einher, das neue Herausforderungen an die Gestaltung
von Lernprozessen und damit an die Rolle der Lehrenden stellt (Arnold, 2018; siehe
auch Schaper etal., 2012, S. II-IV; Marx & Gotze, 2018). In Abgrenzung zu traditionel-
len Lehrverstindnissen, in deren Fokus die Vermittlung von Lerninhalten steht, wird
Lernen aus konstruktivistischer Perspektive als ein aktiver und konstruktiver Prozess
verstanden (Arnold, 2018, S.59). Erst im Kontext des eigenen Erlebens, ,in konkreten
Situationen [kann Lernen als] nachhaltig und kompetenzbildend“ (Arnold, 2018, S.72)
erachtet werden. Erfahrungskontexte zu erméglichen, steht hier im Fokus (Arnold,
2018, S. 94).

Dem liegt die Annahme zugrunde, , dass kognitive Systeme in sich geschlossene
autopoietische (selbstorganisierte) Systeme sind“ (Arnold & Goémez Tutor, 2007,
S.83), die durch Merkmale wie Strukturdeterminiertheit, Selbstreferenzialitit und
Nicht-Trivialitit bestimmt werden (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S. 86). Die jeweilige
interne Struktur der Lernenden gibt vor, wie mit Inhalten und Anregungen aus der
Umwelt umgegangen wird. Die eigenen Handlungen wirken immer auf die eigene
Struktur zuriick (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S.87). Zudem besteht keine ,kausale
und lineare Beziehungsstruktur zwischen Input und Output” (Arnold & Gémez Tu-
tor, 2007, S.87). Lernprozesse sind in diesem Verstindnis anschliefend an Luhmann
(1987, S. 60) kein Vorgehen, ,in welchem Informationen ,von auflen nach innen trans-
portiert werden kénnen, es stellt sich vielmehr als ,Prozess der Restrukturierung in-
nerhalb eines geschlossenen Systems dar (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S.83). Fur
die Gestaltung von Lernprozessen impliziert dies, dass sie nicht durch die Lehrenden
steuerbar sind. Lehrende werden zu Lernbegleitungen, die Inhalte — im Sinne von
Perturbationen — anbieten (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S. 85).
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Das konstruktivistische Lernverstindnis wird in der Erméglichungsdidaktik auf-
gegriffen und in dem von Arnold (2018) entwickelten , LENA-Modell — lebendiges und
nachhaltiges Lernen* fiir die praktische Umsetzung handhabbargemacht. Lernen er-
folgt anschliefRend an dieses Modell

o selbstgesteuert, indem eine Lernumgebung geschaffen wird, in der die Lernenden
bspw. Verantwortung fir den eigenen Lernprozess iibernehmen sowie eigen-
stindig Ziele setzen und diese iiberpriifen

« produktiv, indem Lernende bspw. an Vorwissen und Erfahrungen anschlieflen
konnen und Moglichkeiten fiir entdeckendes Lernen geschaffen werden, sodass
sich die Lernenden neuen Herausforderungen stellen und mit diesen reflexiv
auseinandersetzen

« aktivierend, indem bspw. die Lernumgebung praxis- und erlebnisorientiert gestal-
tet wird

« situativ, indem das Lernen bspw. Bezug zur Situation der Lernenden hat und die
Praxis mit integriert wird

« sozial, indem der Lernprozess bspw. das Uben konstruktiver Kommunikation
und kooperatives Lernen erméglicht (Arnold, 2018, S.76-80)

Dies beinhaltet auch die Erméglichung handlungsorientierter Lernumgebungen
(Aebli, 2001), die Lernenden durch das aktive Handeln erméglichen, Erfahrungen zu
machen und fiir die Praxis relevante Handlungs- und Reflexionskompetenzen zu ent-
wickeln (Arnold, 2018, S. 94-100; siehe auch Kolb, 1984).

Selbstgesteuerte Lernprozesse (siehe dazu auch Schmohl, 2019) implizieren
nicht, dass Lernende in ihrem Lernprozess alleine gelassen werden. Eine didaktische
Rahmung und damit die Erméglichung einer reflexiven Auseinandersetzung ist fiir
selbstgesteuerte Lernprozesse und die Entwicklung von Kompetenzen zentral (Jenert,
2008, S.1). Die Balance zwischen Freiraum und Kontrolle stellt in diesem Kontext fur
Lehrende eine Herausforderung dar (Baumert, o.]., S.2-3).

Anschliefend an die konstruktivistische Perspektive konnen projektbasierte
Lernumgebungen, die selbstgesteuertes und handlungsorientiertes Lernen ermog-
lichen, einen Rahmen fiir die Entwicklung von Handlungskompetenzen bieten.

3  Projektwochen als Lehrformat

Die didaktische Konzeption des Lehrformats Berufsorientierte Projektwochen® greift
die Prinzipien des konstruktivistischen, handlungsorientierten Lernens (Arnold,
2018) unter dem Aspekt der Projektorientierung (Kap. 2.1) auf, um Berufsorientierung
durch einen Einblick in berufspraktische Handlungsprozesse und damit die Entwick-
lung folgender berufsrelevanter Handlungskompetenzen (Wildt, 2004) zu ermég-
lichen:

3 Das Konzept wurde in Anlehnung an die interdisziplindren Studienprojekte der TU Darmstadt (Dirsch-Weigand &
Hampe, 2018) entwickelt.
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« Kommunikations- und Konfliktfihigkeit sowie die Zusammenarbeit in hetero-
genen Teams

« methodische Kompetenzen zur Bearbeitung komplexer Problemstellungen so-
wie Dokumentation und Prisentation von Ergebnissen

- Eigeninitiative, Verantwortungsbereitschaft und strukturiertes Arbeiten

« fachspezifische Kompetenzen

An der TH OWL ist das Lehrformat u. a. im Bereich Elektrotechnik und Technische
Informatik als Pflichtveranstaltung fiir alle Studierenden des ersten Bachelorsemes-
ters implementiert und curricular verankert worden.

Eine Projektwoche besteht hier aus fiinf aneinanderhingenden Wochentagen
mit jeweils etwa sechs Arbeitsstunden. Die reguliren Lehrveranstaltungen setzen in
dieser Zeit aus, sodass ein Zeitfenster fiir die Auseinandersetzung mit einer Heraus-
forderung aus der beruflichen Praxis im Rahmen projektbasierten Lernens entsteht.
Diese bildet den Kern des Lehrformats und orientiert sich anschliefend an Traub
(2012, S.64) und Holzbaur etal. (2017) neben der Berufs- und Praxisorientierung an
folgenden Merkmalen:

« Problemorientierung

« unbekannter Losungsweg

« Komplexitit

« real oder realititsnah

- gesellschaftliche Relevanz

« Anschlussfihigkeit an die Vorkenntnisse der Lernenden

Im Wintersemester 2019/20 bestand die Herausforderung darin, ein Konzept zum
Thema Digitale Stadt zu entwickeln. Insgesamt 102 Studierende nahmen teil, die
wihrend der Projektwoche in 12 Teams, bestehend aus 7 bis 10 Studierenden, an Lo-
sungsideen arbeiteten. Die Struktur der Projektwoche istin Abbildung 1 dargestellt.

Den Rahmen bildet zu Beginn eine gemeinsame Auftaktveranstaltung sowie da-
ran anschliefend ein Kick-off in den jeweiligen Teams. Dies bietet den Teammitglie-
dern die Moglichkeit, sich kennenzulernen und einen Einblick in Methoden der
Team- und Projektarbeit zu erhalten. Die Projektwoche endet mit einer Abschlussver-
anstaltung, in der die Ergebnisse vor einer Jury — z. B. bestehend aus Hochschulleh-
renden sowie Expertinnen und Experten aus der Praxis — prisentiert werden.
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Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5

Auftakt- Prasentation der

veranstaltung Ergebnisse vor
einer Jury

Team-Kick-off Projektarbeit im Team AbschlieRende
Reflexion im
Team

Analyse der Projektziele Entwicklung von Bewertung und Ausarbeitung der
Problemstellung setzen Lésungsideen Entscheidung Lésungsidee

Vortrag zu

. . Prasentations-
Prasentations-

Experten-

Intervi . ini
terviews techniken training

RegelmiRiges Feedback und angeleitete Reflexion zum Team- und Arbeitsprozess durch die Teambegleitung
Punktuelles inhaltliches Feedback nach dem Prinzip der minimalen Hilfe durch die Fachbegleitung

Begleitung durch Organisationsteam:
regelmifRige Reflexionsgespriche mit Team- und Fachbegleitungen sowie abschlieRende Evaluation

Abbildung 1: Struktur des Lehrformats der Berufsorientierten Projektwochen

Das projektbasierte Lernen findet im Anschluss an das konstruktivistische Lernver-
stindnis (Arnold, 2018) selbstgesteuert statt. Zur Strukturierung der Projektarbeit
werden den Studierenden Methoden — wie ein Phasenmodell der Problemlésung —
zur Verfligung gestellt (siehe z. B. Jakoby, 2019; Holzbaur et al., 2017). Dies umfasst:

1. Analyse der Herausforderung und Problemstellung
. Setzen von Projektzielen
Entwicklung kreativer Ideen zur Lésung der Problemstellung
Bewertung der Lésungsmoglichkeiten und Entscheidung fiir eine Lésungsidee
Ausarbeitung der Losungsidee
Prisentation der Ergebnisse

SIS

Die Orientierung von Lernprozessen an den Problemlésephasen ermdglicht die Um-
setzung lebendigen und nachhaltigen sowie handlungsorientierten Lernens (Arnold,
2018, S.98-99). Studierende erhalten die Aufgabe, sich selbststindig mit der Heraus-
forderung auseinanderzusetzen und fehlendes Wissen zu recherchieren; eigene Ziele
fur das Projekt zu setzen; Ideen fiir die Losung der Herausforderung zu generieren,
diese zu priifen und sich schlieftlich fiir eine Idee zu entscheiden, die ausgearbeitet
und im Kontext der Abschlussveranstaltung prasentiert wird. Eigenstindige Wissens-
aneignung und Ideenentwicklung wechseln sich mit Diskussionen, Bewertungen
und Reflexion ab. Erginzend werden Experteninterviews und ein Prisentationstrai-
ning angeboten.
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Projektbasiertes Lernen fordert anschlieflend an Arnold (2018) selbstgesteuerte,
produktive, aktivierende, situative und soziale Lernprozesse.

Die Lernprozessbegleitung wird durch eine Fachbegleitung und eine Teambe-
gleitung sichergestellt (siehe auch Dirsch-Weigand & Hampe, 2018). Die Fachbeglei-
tung wird in der Regel von wissenschaftlichen Mitarbeitenden iitbernommen und ist
Ansprechperson fiir fachliche Fragen. Wihrend der Projektwoche ist sie tiglich zu
vereinbarten Terminen anwesend und gibt den Studierenden nach dem Prinzip der
minimalen Hilfe (Aebli, 2003) inhaltliches Feedback, ohne aktiv in den Lernprozess
einzugreifen. Studierende hoherer Fachsemester, die eine methodische Ausbildung
in der Begleitung von Lernprozessen absolviert haben (siehe dazu Meyer et al., 2021),
werden als Teambegleitung und damit Prozessbegleitung titig. Sie gestalten zu Be-
ginn der Projektwoche die Team-Kick-off-Veranstaltung und sind wihrend der gesam-
ten Teamarbeit anwesend, ohne ein Mitglied des Teams zu sein. Die Teambegleitung
nimmt eine neutrale und beobachtende Haltung ein und gibt dem Team regelmifiig
Feedback zum Team- und Arbeitsprozess, ebenso leitet sie tiglich individuelle und
Team-Reflexionen an, wodurch den Lernenden ein Spiegel vorgehalten wird (Gotzen
& Haerst, o.].). Individuelle Kompetenzentwicklung wird damit durch die Reflexion
des eigenen Denkens und Lernens sowie Teamentwicklungsprozesse durch die Refle-
xion des gemeinsamen Arbeits- und Lernprozesses unterstiitzt (Schiiler, 2008, S.14).
Projektbasiertes Lernen bietet damit Lernenden die Chance, die eigene Handlungs-
moglichkeit und Selbstwirksamkeit zu erleben und Handlungskompetenzen zu ent-
wickeln (Brahm et al., 2014).

Zur Qualititssicherung werden durch das Organisationsteam téglich kollegiale
Reflexionsrunden mit Team- und Fachbegleitungen sowie eine abschlieflende Evalua-
tion durchgefiihrt (siehe z. B. Gotzen & Haerst, o.].).

4  Evaluationsergebnisse

Zur Evaluation des Lehrformats wurde ein Fragebogen entwickelt, der am Ende der
Veranstaltung u.a. die Selbsteinschitzung der Studierenden im Hinblick auf den
wahrgenommenen Nutzen und den Kompetenzzuwachs erfasst (Braun etal., 2008).
Dartiber hinaus werden zur prozessbegleitenden Reflexion am Ende jeden Projektta-
ges Reflexionsbogen zur individuellen und Team-Reflexion eingesetzt (Schiifller,
2008), die auch die Arbeit der Team- und Fachbegleitungen unterstiitzen und am fol-
genden Tag im Rahmen der Reflexion aufgegriffen wurden.

Die Ergebnisse der abschlieRenden Evaluation aus dem Wintersemester
2019/2020 geben u.a. Hinweise zu den wahrgenommenen personlichen Nutzen-
aspekten der Studierenden und dem Unterstiitzungssystem durch Team- und Fach-
begleitungen.

Mit Items wie Einstellung zur Teamarbeit, fachliches Wissen zum Thema der
Projektwoche, Kompetenzen im Bereich Projektarbeit, Kontakt zu Mitstudierenden
und Vorstellung von der spiteren beruflichen Praxis erhielten die Studierenden die
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Moglichkeit, auf einer Skala die Wahrnehmung ,vor“ und ,nach“ der Projektwoche
einzuschitzen (Abbildung 2).

Skalenwert T (++) I Skalenwert 2 (+)
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90%
80%
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60% 40%
50% e 60%
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Einstellung zu Fachliches Wissen Kompetenzen im Kontakt zu Vorstellung von der
Teamarbeit zum Thema der  Bereich Projektarbeit ~ Mitstudierenden  spéteren beruflichen
Projektwoche Praxis

Abbildung 2: Wahrgenommener Nutzen der Berufsorientierten Projektwoche im Jahr 2019 (Skalenwerte 1 und
2)*, Selbsteinschitzung ,vorher* und ,nachher (n=95,n=97,n=95n=97,n=96)

Wie Abbildung 2 verdeutlicht, ist wihrend der Projektwoche in Bezug auf die genann-
ten Items ein Zuwachs wahrgenommen worden. Dies betrifft insbesondere eine Zu-
nahme von fachlichem Wissen, eine Erweiterung von Kompetenzen im Bereich Pro-
jektarbeit und eine Erhohung des Kontakts zu Mitstudierenden. Zudem hat die
Projektwoche dazu beigetragen, dass sich die Einstellung zur Teamarbeit verbesserte
und die Vorstellungen von der spiteren beruflichen Praxis deutlicher wurden. Dies
zeigen auch die Freitextantworten zur Gesamtbewertung. Hier werden insbesondere
die selbstgesteuerte Teamarbeit und die Moglichkeit, Mitstudierende kennenzuler-
nen, sowie die Unterstiitzung der Teambegleitungen als positive Aspekte der Projekt-
woche genannt.

Das Unterstiitzungssystem, bestehend aus Fach- und Teambegleitungen, ist von
vielen Studierenden fiir den Arbeitsprozess als hilfreich empfunden worden (n =96,
mw = 1,9). So unterstiitze das Feedback der Teambegleitungen einen Grofteil der Stu-
dierenden (n =99, mw = 1,7). Die methodische Strukturierung der Projekt- und Team-
arbeit, die Anregungen in Bezug auf die Generierung und Bewertung der Ideen sowie
die regelmifligen Reflexionsprozesse werden in diesem Zusammenhang genannt.

4 Endpunktbenannte Skala von 1 (positivste Beurteilung) bis 5 (negativste Beurteilung); unterschiedliche Auspragungen
(sehr hoch — sehr gering; sehr positiv — sehr negativ; sehr zufrieden — gar nicht zufrieden; stark vorhanden — gar nicht
vorhanden).
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Die meisten Studierenden nahmen die Projektwoche als einen guten Einstieg in das
Bachelorstudium wahr (n = 96; mw =1,9).

Als eine Herausforderung wurde jedoch die zu bearbeitende Aufgabenstellung
empfunden, die von mehreren Studierenden als zu ,unkonkret“ beschrieben wurde.
Teilweise wiinschten sich die Studierenden einen stirkeren Bezug zu den jeweiligen
Studienschwerpunkten. Es wird zum einen ersichtlich, dass komplexe Problemstel-
lungen aus der beruflichen Praxis, die keinen vorgegebenen klaren Losungsweg
aufweisen, sowohl Irritationen und Unsicherheiten erzeugen als auch dadurch Mog-
lichkeiten zur Simulation beruflicher Praxis bieten. Zum anderen zeigt sich die
Schwierigkeit, eine Aufgabenstellung zu entwickeln, die an die heterogenen Interes-
sen und bisherigen Erfahrungen der Studierenden anschlussfihig ist.

Bei den Evaluationsergebnissen ist zu beriicksichtigen, dass sie die individuelle
Wahrnehmung und Einschitzung der Studierenden darstellen (Braun etal., 2008).
Objektive Aussagen, wie sich die Projektwoche auf das Studium und das Handeln in
der Berufspraxis auswirkt, konnen anhand dieser nicht getroffen werden.

5  Chancen und Herausforderungen des Lehrformats in der
Studieneingangsphase

Der Herausforderung, Studierende auf die zukiinftige berufliche Praxis vorzuberei-
ten, wird an der TH OWL in der Studieneingangsphase u.a. mit dem Lehrformat
der Berufsorientierten Projektwochen entgegengekommen. Einblicke in berufsprakti-
sche Herausforderungen und die Entwicklung von Handlungskompetenzen stehen
dabei im Fokus. Wie das Beispiel der Projektwoche im Bereich Elektrotechnik und
Technische Informatik zeigt, schaffen Projektwochen als Lehrformate projekt- und
problembasierten Lernens (Dirsch-Weigand & Hampe, 2018) anschlieffend an ein
konstruktivistisches, ermdglichungsdidaktisches Lernverstindnis (Arnold, 2018)
Lernumgebungen, in denen Studierende die eigenen Handlungsméglichkeiten erfah-
ren, Selbstwirksamkeit erleben und relevante Handlungskompetenzen (weiter-)entwi-
ckeln. Ebenso bietet das kooperative Lernen Chancen, Kontakte zu kniipfen. Dies
spiegelt sich auch in den Evaluationsergebnissen wider. Viele Studierende nehmen
einen Zuwachs an Kompetenzen in Bezug auf die Projektarbeit wahr und sind im
Anschluss an die Projektwoche zufriedener mit den Kontakten zu den Mitstudieren-
den. Dies ist u.a. anschlussfihig an Studien zum problembasierten Lernen, die zei-
gen, dass problembasierte Lernformate tiberfachliche Kompetenzen (Eder et al., 2011)
und Handlungskompetenzen férdern (siche Marx & Gotze, 2018, S.212). Indem das
Lehrformat Mdoglichkeiten zur selbstgesteuerten Teamarbeit sowie das Kniipfen von
Kontakten zu Mitstudierenden bietet, schafft es damit auch Potenziale, um Studien-
abbruch entgegenzuwirken (siehe z. B. Neugebauer et al., 2019; Heublein et al., 2017).
Zudem haben interaktive Lehrformate anschlieffend an Hofmann und Kéhler (2013)
eine motivationsfordernde Wirkung. Die Riickmeldungen der Studierenden zeigen
dariiber hinaus, dass eine Begleitung durch Fach- und Teambegleitungen mittels
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methodischer Anregungen und Reflexionsangebote selbstgesteuerte Lernprozesse
anschlieffend an Arnold (2018) unterstiitzen kann.

Herausforderungen des Lehrformats zeigen sich auf konzeptioneller und organi-
satorischer Ebene. Auf konzeptioneller Ebene stellt insbesondere die Formulierung
der Aufgabenstellungen, die sich fiir problem- und projektbasiertes Lernen eignen,
indem sie u.a. an das Vorwissen der Lernenden anschlieflen und gleichzeitig einen
Berufs- und Praxisbezug aufweisen, eine Herausforderung dar (siehe z.B. Traub,
2012). Auf der organisatorischen Ebene zeigt sich, dass problem- und projektbasiertes
Lernen, das in kleinen Studierendengruppen stattfindet, mehr personelle Ressourcen
sowie Kontaktzeiten benétigt als traditionelle Lehrformate (siehe auch Miiller, 2011).
Dies umfasst in der Vorbereitung u. a. die Rekrutierung und Schulung der Teambe-
gleitungen sowie die Gewinnung von Fachbegleitungen, Expertinnen und Experten
sowie Jurymitgliedern. Auch die knappen Raumkapazititen stellen die Organisation
vor Herausforderungen. Um die Qualitit des Lehrformats zu sichern, sind langfristig
Rahmenbedingungen fiir problem- und projektbasierten Lernens zu schaffen.

Um die Berufsorientierung in der Lehre und damit die Entwicklung von Hand-
lungskompetenzen durch das Lehrformat Berufsorientierte Projektwochen weiter zu
stirken, bietet die Formulierung der Aufgabenstellung weitere Potenziale. Um eine
realistische Herausforderung zu entwickeln, liefSe sich die Aufgabenstellung in Ko-
operation mit einem Partner aus der Berufspraxis konzipieren (siehe z. B. das Projekt
StartIng! der FH Kiel). Die Erméglichung interdisziplinirer, fachbereichstibergreifen-
der Projektwochen wiirde zudem die Realitit der Berufspraxis widerspiegeln und Stu-
dierenden die Moglichkeit bieten, die eigenen Kompetenzen in Abgrenzung zu ande-
ren Disziplinen wahrzunehmen und dadurch auch die Fachidentitit zu stirken (siehe
u. a. Dirsch-Weigand & Hampe, 2018).
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