








Abb. 3: Wind-Solarkraft-Anlage (vor Projektbeginn)

Für die Realisierung wurden zwei  Übertragungsverfahren  evaluiert,  zunächst  per  W-
LAN-Funkstrecke, dann mit einem an einen Mikrocontroller gekoppelten GSM-Modul. 
Die letztlich gewählte Lösung setzt erneut auf einen Arduino-Mikrocontroller mit GSM-
Shield, der mehrfach pro Stunde die Leistungsparameter per HTTP-Post an eine API der 
Plattform Pachube (http://www.pachube.com/) übergibt.

3  Zusammenfassung und Ausblick 

Die vorgestellten Projektbeispiele wurden von den studentischen Teams erfolgreich fer-
tiggestellt und gemäß den zuvor dargestellten Kompetenzelementen in einem Transfer-
nachweis  (mit  Projektzielen, Umfeldanalyse,  Risikoanalyse,  Projektorganisation,  Pha-
senplanung, Projektstrukturplan, Ablauf- und Terminplanung sowie Einsatzmittel- und 
Kostenplanung, Verhaltenskompetenz und einem Wahlelement in einem Umfang bis zu 
60 Seiten) geplant, durchgeführt und dokumentiert. 

Ergänzungen-  und Weiterentwicklungen sind  für  nachfolgende Projektgruppen schon 
vorgesehen: 

- Erstellung einer mobilen manuellen Fernsteuerung für die Aquadrohne per Zig-
Bee, Integration zusätzlicher Sensoren sowie einer Kamera

- Erstellung von Alarmfunktionen (etwa SMS bei  Sturm) für  die Wind-Solar-
kraft-Anlage und zusätzliche Visualisierungen (etwa für mobile Endgeräte) so-
wie zusätzliche Auswertungsfunktionen

Die Besonderheit der Bearbeitung in der Bearbeitung der Projekte war die interdiszipli-
näre Ausrichtung, die Aufgabenstellungen konnten nur gemeinsam, unter Einbeziehung 
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und Anwendung spezifischer Fachkompetenzen (z.B. Softwareentwicklung vs. Elektro-
technik) gelöst werden. Gleichzeitig wurden in der Bearbeitung der Projekte Zusammen-
hänge zwischen Hard- und Software hergestellt und ein Einblick in spezifische Kennt-
nisse und Kompetenzen des jeweils anderen Studienganges gewonnen.
Aus der Perspektive der Lehrenden zeichneten sich die Studienmodule dadurch aus, dass 
die Projektteams ihre Aufgabenstellungen sehr motiviert und engagiert absolvierten.
Eine weitere Intensivierung der Zusammenarbeit in Form von zusätzlichen Wahlpflicht-
modulen wird angestrebt, außerdem werden die vorhandenen Studienmodule durch wei-
tere Projektthemen ausgebaut (etwa im Bereich der speicherprogrammierbaren Steuerun -
gen). 
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Zusammenfassung:  Bei der Suche nach Möglichkeiten, die Weiterbildung für In-
formatiklehrkräfte auszubauen, bietet sich der Einsatz virtueller Lernräume an. Die-
ses Papier berichtet über ein Projekt, in dem ein exemplarischer virtueller Lernraum 
für kollaboratives Lernen in der Lehrerweiterbildung in Informatik theoriegeleitet 
erstellt, erprobt und bewertet wurde. Die erzielten Ergebnisse über das Nutzungsver-
halten können für weitere E-Learningprojekte in der Lehrerbildung hilfreich sein. 
Der Schwerpunkt dieses Papiers liegt auf der Gestaltung des Lernraums unter Be-
achtung der speziellen Situation der Informatiklehrkräfte, nicht auf der didaktischen 
Aufbereitung der betreffenden Lerneinheit.

1  Motivation

Für eine flächendeckende Unterrichtsversorgung im Fach Informatik in der Sek. I bedarf  
es  einer  entsprechenden Anzahl von qualifizierten Lehrkräften.  Leider  stehen  in  den 
meisten Bundesländern derzeit gar nicht die notwendige Anzahl Lehrerinnen und Lehrer 
für  die  flächendeckende  Einführung  von  Informatikunterricht  zur  Verfügung  (vgl. 
[Mo07] S. 15). Zur Erhöhung der Zahl qualifizierter Informatiklehrkräfte ist neben der 
verstärkten grundständigen Ausbildung von Informatiklehrkräften an den Hochschulen 
die Weiterqualifizierung von bereits praktizierenden Lehrkräften denkbar. Hierbei ergibt 
sich in Flächenländern wie Niedersachsen oder Mecklenburg-Vorpommern, die nur über 
wenige diesbezügliche Weiterbildungsangebote verfügen, u.a. das Problem, dass es für 
die weiterbildungswilligen Lehrkräfte aufgrund der großen Entfernungen zu diesen An-
geboten schwierig ist, an regelmäßigen Präsenzveranstaltungen teilzunehmen, bei wel-
chen sie sich mit anderen Kollegen austauschen und gemeinsam lernen können. Außer-
dem sind die an ihren Schulen oft allein oder haben sehr wenige Informatikkollegen, wo-
von noch weniger grundständig ausgebildet sind. Doch Kommunikation und Kooperati-
on ist für die eigene Weiterqualifizierung der Fachlehrkräfte und Weiterbildung fach-
fremder Lehrkräfte sehr wichtig. Dies betont u.a. Fussangel [Fu08] in ihrer Forschungs-
arbeit.  Laut Fussangel sind insbesondere solche Gemeinschaften für eine nachhaltige 
Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften geeignet, bei welchen die Lehrer „voneinander 
lernen, indem sie ihr individuelles Wissen aufeinander beziehen und sich gemeinsam 
neue Wissensbereiche erschließen“ ([Fu08], S. 264).
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2  Aufbau des Lernraums für die Informatiklehrerweiterbildung 

Vor dem Hintergrund der E-Learning-Debatte erscheint die Bereitstellung und Nutzung 
eines virtuellen Lernraumes als adäquates Mittel, der oben beschriebenen Problematik 
beizukommen (ein Beispiele hierfür [FLIEG]). Es stellt sich allerdings die Frage, wie ein 
solcher Lernraum für berufstätige Lehrkräfte der Sek. I zweckdienlich gestaltet sein soll -
te, wie diese spezielle Zielgruppe beim gemeinschaftlichen Arbeiten und Lernen in ei-
nem virtuellen Lernraum unterstützt werden kann. Bei der Suche nach entsprechenden 
grundlegenden Lehr-Lern-Konzepten im E-Learning-Kontext, gelangt man z. B. zur ge-
mäßigt konstruktivistischen Lehre (vgl. u.a.  [MGR95]). Nach dieser Lehr-Lerntheorie 
erfolgt  Lernen in einem situativ eingebundenen,  aktiven, konstruktiven, sozialen und 
selbst  gesteuerten Prozess (vgl.  u.a.  [MGR95]).  Ein Raum für „Computer  Supported 
Collaborative Learning“ (CSCL) erscheint geeignet, dieses Lehr-Lern-Konzept in einem 
virtuellen Lernraum umzusetzen (siehe hierzu [Dü09], S.21 ff.). CSCL-Lernräume kön-
nen mit verschiedenen Lernplattformen verwirklicht werden. Diese müssen hierfür ins-
besondere Werkzeuge anbieten, mit deren Hilfe die Lernenden in dem virtuellen Lern-
raum kommunizieren sowie möglichst asynchron und synchron an gemeinsamen Lern-
objekten arbeiten können (vgl. [Sc03], S. 13).
Für die beispielhafte Erprobung eines solchen virtuellen Lernraumes für die Informatik-
lehrerweiterbildung in einem Flächenland bot sich die Lehrveranstaltung „Daten und Al-
gorithmen“ des Lehrerweiterbildungs-Studienganges im Beifach Informatik der Univer-
sität Rostock an. Der Ablauf und die Inhalte des Lernmoduls waren weitestgehend von 
der Universität Rostock festgeschrieben. Der virtuelle Lernraum wurde unter Verwen-
dung der Lernplattform Moodle exemplarisch für zwei Selbstlernphasen dieses Moduls 
konzipiert, die im Herbst 2009 stattgefunden haben. Eine initiale Adressatenanlyse er-
gab, dass die 32köpfige Lerngruppe (hiervon nahmen 30 an der Adressatenanalyse teil) 
sich  im Gros als  normale  (60%) bis  fortgeschrittene  (34%) Computeranwender  ein-
schätzten, jedoch wenig Kontakt mit Online-Lernplattformen und virtuellen Lernräumen 
hatten: Nur 12% gaben an, bereits vor dem Projekt des öfteren eine Online-Lernplatt-
form genutzt zu haben. Dementsprechend gering waren die Vorerfahrungen mit CSCL-
Werkzeugen: Etwa 33% der Lerngruppenmitglieder hatte vor der Erprobung des virtuel-
len Lernraumes bereits entweder Chats (12 Teilnehmer) und/oder Messenger (10 Teil-
nehmer) und/oder Foren (10 Teilnehmer) aktiv genutzt. Im Umgang mit Gruppenkalen-
dern hatten nur drei, mit Wikis nur zwei der Teilnehmer entsprechende Vorerfahrungen. 
Die Nutzung von E-Mails war hingegen fast allen Teilnehmern (29) vertraut.
Die Tatsache, dass viele Teilnehmer noch keine Vorerfahrungen im Umgang mit geläufi-
gen CSCL-Werkzeugen hatten, erschwerte die Konzeption eines adressatenspezifischen 
CSCL-Lernraumes. Wäre bei der Ausgestaltung des Lernraumes nur auf CSCL-Werk-
zeuge zurückgegriffen worden, mit deren Nutzung die meisten Teilnehmer bereits im 
Vorfeld der Erprobung vertraut waren, wäre nur der Einsatz von E-Mails ohne Nutzung 
einer Online-Lernplattform möglich gewesen. Die Teilnehmer wurden deshalb in die Be-
nutzung der Lernplattform, des virtuellen Lernraumes und der wichtigsten darin inte-
grierten  CSCL-Werkzeuge  in  der  ersten  Präsenzveranstaltung  des  Weiterbildungsstu-
dienganges eingeführt. Darüber hinaus wurden entsprechende allgemeine Arbeits- und 
Informationsmaterialien in den Lernraum integriert. 
Um den Kursteilnehmern in diesem virtuellen Lernraum kooperatives bzw. kollaborati-
ves Lernen zu ermöglichen, wurden folgende CSCL-Werkzeuge eingesetzt:
Synchrone Kommunikationswerkzeuge: Der Moodle-Messenger, ein kursübergreifen-
der Chat und Gruppenchats (Gruppenmodus: getrennte Gruppen).
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Asynchrone Kommunikationswerkzeuge: Ein allgemeines Forum für alle Kursteilneh-
mer, Gruppenforen zur Kommunikation in den Lerngruppen.
Werkzeuge für Gruppenkoordination: Der Moodle-Kalender zur gemeinschaftlichen 
und persönlichen Terminkoordination.
Werkzeuge für kollaboratives Lernen und Arbeiten: Gruppenwikis, die für die Mit-
glieder der jeweiligen Teilgruppen sowie die Dozenten einseh- und editierbar waren. In 
diesen Wikis sollten die Kursteilnehmer in ihren Teilgruppen kooperativ bzw. möglichst 
kollaborativ die Arbeitsergebnisse zu den im Zuge der Selbstlernphasen gestellten Lern-
aufgaben erstellen.

3  Bewertung des Lernraums

Für die Erhebung der kommunikativen und kooperativen Aktivitäten der Kursteilnehmer 
in dem virtuellen Lernraum wurden u.a. die im Erhebungszeitraum gesammelten Mood-
le-Logdaten herangezogen. Diese Logdaten lassen allerdings keine Aussagen über die 
Qualität von Kommunikations- und Kooperationsaktivitäten der Kursteilnehmer zu, da 
z. B. die Länge und der Inhalt von Foren- oder Chatbeiträgen vom System dort nicht  
hinterlegt werden. Dennoch konnte mit Hilfe dieser Daten festgestellt werden, dass das 
CSCL-Werkzeug Chat von den Kursteilnehmern nur wenig und von vielen Teilnehmern 
gar nicht genutzt wurde: Nach Abzug einer einzigen intensiveren Chatsitzung zwischen 
zwei Teilnehmern, war keine nennenswerte Nutzung dieses CSCL-Werkzeuges mehr er-
kennbar. Dies lässt den Schluss zu, dass Chats für diese exemplarische Zielgruppe und 
diesen speziellen Einsatzkontext nicht geeignet waren, kooperatives bzw. kollaboratives 
Lernen in dem erprobten virtuellen Lernraum als Kommunikationswerkzeug zu unter-
stützen, denn auch Teilnehmer, die sich selbst als erfahrene Chatter beurteilt hatten, ha-
ben dieses Instrument nicht genutzt.
Die in den Lernraum integrierten Foren wurden laut Logdaten grundsätzlich besser ange-
nommen: Insgesamt sechs der 32 Teilnehmer hatten das allgemeine Forum genutzt. Hier-
von hatten drei laut eigener Aussage bereits zuvor Erfahrungen mit Foren gesammelt.  
Die Gruppenforen der ersten Distance-Learning-Phase wurden von allen Gruppen zum 
Informationsaustausch genutzt. Bei den Grupppenforen der zweiten Selbstlernphase war 
die Gesamtbeteiligung verhältnismäßig gering (15 Forenbeiträge) und es war häufig nur 
eine unidirektionale Kommunikation in den Logdaten zu erkennen. Diese Entwicklung 
kann ggf. auf einen Neuigkeitseffekt oder andere gruppendynamische Prozesse zurück-
geführt werden.
Obwohl fast alle Kursteilnehmer keine Vorerfahrung mit der aktiven Nutzung von Wikis 
hatten, fiel es ihnen anscheinend nicht schwer, sich in den Umgang mit den bereitgestell-
ten Wikis einzuarbeiten: Die Anzahl der Wiki-Bearbeitungen (Logdateneintrag „wiki-
edit“) der zugehörigen Gruppenwikis (in Summe 61) und deren Verteilung auf die Teil-
gruppenmitglieder ließen darauf schließen, dass die meisten Arbeitsgruppen ihr Wiki in 
der ersten Distance-Learning-Phase dazu genutzt haben, die Lösung zu der entsprechen-
den Aufgabe kooperativ zu erstellen. In den meisten Gruppen (7 von 11) haben mehrere 
Gruppenmitglieder dieses Wiki ein oder mehrmals bearbeitet. In der zweiten Fernlern-
phase wurde das zugehörige Gruppenwiki jedoch nur sehr zögerlich, in manchen Grup-
pen gar  nicht  oder nicht  kooperativ genutzt.  Die Datenlage ließ nur bei  drei von elf  
Gruppen eine kooperative Erstellung des Wikis erkennen.
Dieses CSCL-Werkzeug scheint sich laut Logdaten-Interpretation also bei dieser speziel-
len Zielgruppe und dem gewählten Erprobungskontext zwar grundsätzlich für das ko-
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operative bzw. kollaborative webgestützte Bearbeiten von Lernaufgaben geeignet zu ha-
ben, bot sich in der zweiten Distance-Learning-Phase aber offensichtlich für die Kurs-
teilnehmer größtenteils nicht mehr zum kooperativen Bearbeiten der Aufgabenstellungen 
an.
Über diese Auswertung der Logdaten hinaus wurden die subjektiven Eindrücke der Teil-
nehmer bzgl. des virtuellen Lernraumes erhoben. Hierfür wurde ein Online-Fragebogen 
entworfen. Nachfolgend sind die Fragen aufgeführt, auf deren Antwortdaten im Wesent-
lichen in diesem Beitrag Bezug genommen wird:

Frage 1: Haben Sie sich in dem Moodle-Kursraum zurecht gefunden?
Antworttyp: geschlossen, ordinale Skala mit vier Merkmalen: nein; nach längerer Einar-
beitungsphase (mehr als 3 Besuche notwendig); nach kurzer Einarbeitungsphase (weni-
ger als 3 Besuche notwendig); ja, auf Anhieb.
Frage 3: Fanden Sie die Gruppenwikis bei der gemeinsamen Bearbeitung der Lernaufga-
ben in Ihrer Gruppe hilfreich?
Antworttyp: geschlossen. Ordinale Skala mit vier Merkmalen: nein; eher weniger; eini-
germaßen; ja.
Frage 6: Welche der folgenden Werkzeuge fanden Sie praktisch, um mit ihren Gruppen-
mitgliedern zu kommunizieren?
Antworttyp: geschlossen. Mehrfachantworten möglich. Nominale Skala mit sechs Merk-
malen: keines der angeführten; E-Mail; Gruppenchats; Sofortmitteilungen; Gruppenfo-
ren; Gruppenwikis.
Frage 7: Welche der folgenden Werkzeuge fanden Sie praktisch, um mit allen Kursmit-
gliedern (auch keine Gruppenmitglieder) zu kommunizieren?
Antworttyp: geschlossen. Mehrfachantworten möglich. Nominale Skala mit fünf Merk-
malen; keines der angeführten; E-Mail; allgemeiner Chat; Sofortmitteilungen; allgemei-
nes Forum.
Frage 9: Was würden Sie an dem Kurs-Lernraum verbessern?
Antworttyp: offen.

Ein Großteil der Befragten bewertete den Aufbau des virtuellen Lernraumes grundsätz-
lich positiv: 29% gaben an, dass sie sich schnell und gut in dem Lernraum orientieren 
konnten, 42% benötigten lediglich eine kurze Einarbeitungsphase. Die Antworten derje-
nigen Lernenden auf die erste Frage der Abschlussbefragung, die sich in der Eingangsbe-
fragung als Lernplattform-Novizen eingeschätzt hatten, ließen erkennen, dass von diesen  
zwar ein größerer Anteil eine längere Einarbeitungsphase benötigte (40%), mehr als die 
Hälfte haben sich jedoch gut bzw. nach kurzer Einarbeitung (gut 10%, kurze Einarbei-
tung 50%) in dem Lernraum zurecht gefunden. Das grundlegende Konzept des erprobten 
virtuellen Lernraumes erscheint also nach Aussage der befragten Kursteilnehmer für die 
Zielgruppe der Erprobung prinzipiell geeignet.
Die Auswertung der Antworten der Kursteilnehmer auf die Frage Nr. 6 zeigte bezüglich 
der eingesetzten Kommunikationswerkzeuge, dass die Integration von E-Mail-Funktion, 
Foren und Sofortmitteilungen von vielen Kursteilnehmern als sinnvoll empfunden wurde 
(Mehrfachantworten möglich): E-Mails bewerteten 41,7%, Foren 33,3% und Sofort-Mit -
teilungen 20,8% als zweckdienlich für die Kommunikation mit allen Kursteilnehmern. 
Für die Kommunikation in den Teilgruppen (Frage Nr. 7) fiel das Urteil der Befragten 
noch eindeutiger zugunsten der E-Mails aus: 54,2% der Befragten hielten dieses Instru-
ment geeignet, um in den Teilgruppen zu kommunizieren. Die übrigen CSCL-Werkzeu-
ge wurden höchstens von einem Viertel der Befragten als geeignet beurteilt, um mit ih-
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ren Teilgruppen-Partner zu kommunizieren und kooperativ zu lernen, angeführt von den 
Gruppenwikis  mit  25%,  gefolgt  von  Gruppenforen  (20,8%)  und  Sofortmitteilungen 
(20,8%). Schlusslicht bildeten hier die Gruppenchats (12,5%).
Diese Werkzeuge wurden darüber hinaus von zumindest einem Viertel der Novizen (laut 
Selbsteinschätzung) der jeweiligen Tools als geeignet beurteilt, mit der Lerngruppe im 
virtuellen Lernraum zu kommunizieren. Zwar scheint dies eine verhältnismäßig geringe 
Quote zu sein, die Novizen könnten jedoch höchstwahrscheinlich durch gezielte Übung 
im Umgang mit diesen Werkzeugen zu erfahreneren Benutzern werden und würden sich 
dann wahrscheinlich dem aus der Befragung hervorgegangenen positiven Votum der ge-
übten Kursteilnehmer anschließen.
Bei dem CSCL-Werkzeug Wiki zeigte sich hinsichtlich der Einschätzung der Kursteil-
nehmer zu dessen Zweckdienlichkeit für kooperatives Lernhandeln in einem virtuellen 
Lernraum, dass diejenigen Befragten, die sich in der Eingangsbefragung als Neulinge 
dieses CSCL-Werkzeuges eingeschätzt hatten, es weitgehend als ungeeignet für koope-
ratives Lernen beurteilten: 27% empfanden die Gruppenwikis als nicht zweckdienlich, 
32% als eher weniger zweckdienlich und nur 27% als einigermaßen Zweckdienlich für 
die gemeinsame Bearbeitung der Gruppenaufgaben in den Teilgruppen.
Die Auswertung der freien Antworten zu Frage Nr.  9 zeigte zum Einen, dass einige 
Kursteilnehmer anscheinend eine generelle Abneigung gegen internetbasierte Kommuni-
kationswerkzeuge hegten und/oder prinzipiell lieber auf für sie altbewährte Werkzeuge, 
wie das Telefon zurückgriffen:

„Wenn in heutigen Zeiten die junge Generation und ihr Umgang mit Chat-Raeumen, Fo-
ren und die Handhabung mit ihren persönlichen Daten ständig kritisiert wird, kann ich  
nicht verstehen,  warum ich/wir das machen sollen.  (...).  Ich habe das vorher nicht ge-
braucht und werde es auch kuenftig so oft meiden, wie es nur geht.(…)“
„Ich telefoniere lieber mit meinen Gruppenmitgliedern bzw. Kurzteilnehmern.“

Am häufigsten wurden allerdings Schwierigkeiten der Kursteilnehmer bei der Koopera-
tion untereinander geäußert, wie bspw.:

„Das Miteinander in der Gruppe klappt einfach nicht. Auf Mitteilungen wird nicht rea-
giert.(...)“
„(...) Ich habe einmal mündlich versucht Kontakt zu meinem Partner aufzunehmen - keine  
Reaktion.“

Neun von 16 Befragten, die sich zu Frage 9 geäußert hatten, machten Aussagen ähnli-
cher Art. Es stellte sich also heraus, dass die „Zwangseinteilung“ der Teilgruppen das Er -
gebnis der Evaluation stark negativ beeinflusst hat. Es wäre also ratsam gewesen, auch 
vor dem Hintergrund der Initiierung langfristiger Lerngruppen, den Distance-Learning-
Phasen eine längerfristige Phase der Gruppenbildung voran zu stellen, inkl. einer um-
fangreicheren Einführung der Kursteilnehmer in die Nutzung von CSCL-Werkzeugen, 
als dies in dem hier beschriebenen Projekt stattgefunden hat (vgl. [Dü09], S.117 f.). Wel-
che Auswirkungen dies wiederum auf die Nutzungsintensität des virtuellen Lernraumes 
gehabt hätte, da sich dann vermutlich häufig Teilnehmer zusammengetan hätten, die an 
der gleichen Schule arbeiten und/oder nahe beieinander wohnen und/oder arbeiten, lässt 
sich nicht sagen. Hierfür wäre eine Erprobung des virtuellen Lernraumes mit entspre-
chend geänderter Gruppeneinteilung notwendig.

4  Fazit und Ausblick

Im Rückblick auf die einleitende Fragestellung, wie das Potential von virtuellen Lern-
räumen in der Informatiklehrerweiterbildung genutzt werden kann, insbesondere um den 
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spezifischen Problemstellungen bei der  Weiterbildung von praktizierenden Lehrern in 
Flächenländern wie Niedersachsen und Mecklenburg-Vorpommern zu begegnen, kann 
auf Grundlage der hier beschriebenen Untersuchung der erstellte und erprobte virtuelle 
Lernraum als ein geeignetes Instrument bezeichnet werden. Für allgemeingültige Aussa-
gen bzgl. der Frage, wie ein idealer virtueller Lernraum für die Informatiklehrerweiter-
bildung gestaltet  sein sollte,  so diese denn überhaupt  möglich sind,  müssten weitere 
Überlegungen angestellt werden sowie weitere Feldversuche folgen.
Auch eine Antwort auf die Frage, ob sich mit Hilfe eines solchen virtuellen Lernraumes 
langfristige Lerngemeinschaften initiieren und aufrecht erhalten lassen, musste das Pro-
jekt zwangsläufig schuldig bleiben, da sie nicht als eine entsprechend langfristige Unter-
suchung vorgesehen war. Ob sich solche Lerngemeinschaften bilden lassen, die in einem 
virtuellen Lernraum über große Distanzen hinweg kollaborativ lernen und arbeiten, kann 
nur erhoben werden, wenn die Begleitung der Lerngruppen langfristig angelegt würde. 
Die Ergebnisse dieses Projekts können dafür als Vorarbeit angesehen werden. Wir halten 
es für durchaus denkbar, dass sich so Lerngemeinschaften bilden lassen, die auch über 
das Weiterbildungsstudium hinaus unter Zuhilfenahme des virtuellen Lernraumes über 
größere Distanzen hinweg zusammenarbeiten.
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Zusammenfassung: In der letzten Jahren ist die Zahl der erfolgreichen Prüfungen 
von Studierenden im Informatikkurs des ersten Studienjahres für verschiedene Stu-
diengänge an der Universität Óbuda stark gesunken. Dies betrifft Prüfungen in den 
Teilgebieten Rechnerarchitektur, Betrieb von Peripheriegeräten, Binäre Codierung 
und logische Operationen, Computerviren, Computernetze und das Internet, Stega-
nographie und Kryptographie, Betriebsysteme. Mehr als der Hälfte der Studenten 
konnte die Prüfungen der ersten Semester nicht erfolgreich absolvieren. Die hier 
vorgelegte Analyse der Studienleistungen zielt darauf ab, Gründe für diese Entwick-
lung zu identifizieren, die Zahl der Abbrecher zu reduzieren und die Leistungen der 
Studenten zu verbessern. Die Analyse zeigt, dass die Studenten die erforderlichen 
Lehrmaterialen erst ein bis zwei Tage vor oder sogar erst am Tag der Klausuren vom 
Server downloaden, so dass sie nicht mehr hinreichend Zeit zum Lernen haben. Die-
se Tendenz zeigt sich bei allen Teilgebieten des Studiengangs. Ein Mangel an konti-
nuierlicher Mitarbeit scheint einer der Gründe für ein frühes Scheitern zu sein. Fer-
ner zeigt sich die Notwendigkeit, dass bei den Lehrangeboten in Informatik auf eine 
kontinuierliche Kommunikation mit den Studierenden und Rückmeldung zu aktuel-
len Unterrichtsinhalten zu achten ist. Dies kann durch motivierende Maßnahmen zur 
Teilnahme an den Übungen oder durch kleine wöchentliche schriftliche Tests ge-
schehen.

1  Vorwort

Zunächst einige Informationen zu den organisatorischen Rahmenbedingungen der hier 
diskutierten Informatikausbildung. Die Universität Óbuda hat mit ihren 12000 Studie-
renden eine sehr gute Position in der Hochschulbildung von Budapest. Die Studenten 
können sich nach dem Abitur an einem Gymnasium und als Absolventen einer vierjähri-
gen Fachschule an der Universität der Óbuda einschreiben, um ein Bachelor- oder Mas-
terdiplom zu erwerben. Die Studenten kommen mit unterschiedlicher Vorbildung von 
Gymnasien und von Fachschulen an die Universität [K09]. Der Unterschied zwischen 
diesen beiden Schultypen besteht darin, dass im Gymnasium eher allgemein bildende 
Kenntnisse in Sprachen und Naturwissenschaften vermittelt werden, während in Fach-
schulen neben dem inhaltlich reduzierten allgemeinbildenden Fächerangebot auch fach-
spezifische (z.B. technische) Inhalte vermittelt werden  [K10/1]. Die Einschreibung er-
fordert eine Mindestpunktzahl die aus den Noten der Abiturfächer ermittelt wird. 
Die Informatiklehrveranstaltungen an der Bánki Donát Fakultät für Maschinenbau und 
Sicherheitstechnik sind nur im ersten Studienjahr obligatorisch. Die Inhalte des Informa-
tikkurses im ersten Semester beziehen sich auf Rechnerarchitektur, Betrieb von Periphe-
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riegeräten, Binäre Codierung und logische Operationen, Computerviren, Computernetze 
und das Internet. Inhalte des Informatikkurses im zweiten Semester sind Steganographie, 
Kryptographie [K10/2]  und Betriebsysteme. Die Studenten, die den Informatikkurs be-
suchen, erhalten einen Serverzugang, über den sie seit 2007 die Lehrmaterialen für den 
Kurs downloaden können, um die Inhalte für sich zu Hause aufarbeiten zu können. Die 
Lehrmaterialen sind einen Tag nach der Vorlesung auf dem Server verfügbar. Der Server 
speichert,  wer,  wann was herunter geladen hat.  Die entsprechenden Log-Dateien des 
letzten Studienjahres sind für diesen Artikel mit statistischen Methoden ebenfalls aufbe-
reitet worden. Die Motivation zu dieser Analyse basiert auf der alarmierenden Einschät-
zung, dass gemessen an meiner achtzehnjährigen Lehrerfahrung in der Informatik sich 
die Abschlussergebnisse der Studenten in den letzten Jahren deutlich verschlechtert ha-
ben. Von gleichen subjektiven Erfahrungen berichten die Kollegen in den anderen Fä-
chern der Studiengänge: Studierende scheitern zunehmend oder erzielen schlechtere Ab-
schlussergebnisse in den Kursen. Kursergebnisse und Serverzugriffe bilden nun die Ba-
sis für die Überlegungen zum Thema in diesem Artikel. 

2  Analyse der Informatik-Noten

2.1  Grundlegende organisatorische Information zu den Informatikkursen

Zunächst möchte ich beschreiben, wie die Notengebung für die Studierenden in den In-
formatikkursen stattfindet. Die Studenten schreiben zwei Klausuren über die Lerninhalte 
des Kurses in der siebten und in der letzten Woche. Die Klausuren bestehen in der Regel  
aus vier Fragen, die sie beantworten müssen. Jede Antwort ist in Form eines kleinen 
Essays von ungefähr einer halben Seite zu geben. Wenn ein Student eine Frage korrekt 
beantworten kann, hat er/sie die Klausur bestanden. Somit sind jeweils nur 25% der zu 
bearbeitenden Aufgabenstellungen für das Bestehen des Tests erforderlich. Die Studen-
ten müssen diese zwei Klausuren insgesamt bestehen, um ein Testat für diese Veranstal-
tung zu bekommen. Wer dieses Testat nicht geschafft hat, hat während des Prüfungszeit-
raums einen zweiten Versuch. Studenten, die das Testat erworben haben, werden zu einer  
mündlichen Prüfung im Themengebiet zugelassen, können bei Bestehen den Kurs ab-
schließen und werden für die Kurse des nächsten Semesters zugelassen. In Ungarn ist 
schlechteste Note eine Eins, die beste ist eine Fünf. 

2.2  Informatiknoten

Im vergangenen Wintersemester habe ich insgesamt mehr als 700 Studenten unterrichtet.  
In die Analyse der Studie sind nur die Ergebnisse jener Studenten eingeflossen, die den 
Kurs zum ersten Mal belegt haben. Damit werden die Resultate der Studenten nicht be-
rücksichtigt, die die Vorlesung schon einmal gehört und die Klausuren nicht bestanden 
haben, denn diese Ergebnisse könnten die berechneten Werte verfälschen. Die folgende 
Tabelle  (Tabelle  1)  zeigt  die  Anzahl  bzw. den Anteil  der  Studierenden,  sortiert  nach 
Fachrichtung und Schultyp, die ein Testat bekommen haben, sowie jeweils den Noten-
durchschnitt und die Varianz. 
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Tabelle 1. Ergebnisse im Fach Informatik bei Fachrichtungen

Fachrichtung Maschinenbau-Ing Sicherheitstechnik-Ing. Mechatronik-Ing.

Schule Gymn. Fachsch. Gymn. Fachsch. Gymn. Fachsch.
Gesamtzahl der 
Studenten 158 87 59 43 29 64
ohne Testat 64,6% 58,6% 72,9% 69,8% 58,6% 57,8%
mit Testat 35,4% 41,4% 27,1% 30,2% 41,4% 42,2%
Noten-
durchschnitt 2,38 2,69 2,38 2,23 2,25 2,11
Varianz der Noten 0,52 0,71 0,50 0,44 0,62 0,70

Die Werte in den Tabellen zeigen, dass mehr als die Hälfte der Studenten (bei Sicher-
heitstechnik Ingenieuren mehr als zwei Drittel) während des Semesters kein Testat im 
Lehrfach erwerben konnte. Diese Studierenden wurden demzufolge auch nicht zur Ab-
schlussprüfung zugelassen. Die anderen, die per Testat zur Prüfung zugelassen wurden, 
haben in der Prüfung oft keine guten Noten erzielt. Ferner zeigt sich auch ein Unter-
schied zwischen den Schultypen. Im nächsten Analyseschritt sollen diese schultypspezi-
fischen Unterschiede in den Durchschnittsnoten der Informatikabschlussprüfung genauer 
betrachtet werden.

2.3  Vergleich der Durchschnittsnoten nach Herkunftsschultyp

Der in den vorhergehenden Tabellen sichtbare Unterschied zwischen den Studierenden 
aus unterschiedlichen Schultypen in den Durchschnittsnoten wird nun einem Signifi-
kanztest unterzogen. Mittels des Independent Sample Test können wir feststellen, ob es 
sich um signifikante Unterschiede handelt. Tabelle 2 zeigt die entsprechenden Ergebnis-
se für die Tests bei Maschinenbau-Ingenieuren. 

Tabelle 2. Ergebnisse des Independent Sample Test bei Maschinenbau-Ingenieuren

Levene's Test T-Test 
 F Sig. t Df Sig.
 Lower Upper Lower Upper Lower
F-Test 5,975 0,016 -2,478 90,000 0,015
Welch-Test   -2,323 59,224 0,024

Die Ergebnisse des Levene’s Test sind signifikant, deswegen müssen wir die Nullhypo-
these des F-Tests verwerfen [Link A]. Die Varianz der Noten der Studenten von ver-
schiedenen Schultypen ist nicht gleich. Deshalb werden wir den Welch-Test benutzen, 
um die Durchschnittswerte zu vergleichen. Der Wert des Welch-Tests ist ebenfalls signi-
fikant. Dies führt zu der Schlussfolgerung, dass die schulische Herkunft bei Studieren-
den der Fachrichtung Maschinenbauingenieuren einen relevanten Einfluss auf die erziel-
ten Studienleistungen hat [Link B]. Die Stärke dieser signifikanten Korrelation liefert  
der Wert von Eta-Quadrat, wie er in Tabelle 3 zu sehen ist [K07] (Tabelle 3).
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Tabelle 3. Ergebnisse der Eta-Quadrat bei Maschinenbau Ingenieuren

Informatik Note * Schultyp Eta Eta-Quadrat Die Stärke dem Konnex
Maschinenbau Ingenieur 0,253 6,39% schwach

Wir können der Tabelle entnehmen, dass die Stärke des signifikanten Zusammenhangs 
zwischen Schultyp und Informatiknoten bei Maschinenbau Ingenieuren nur schwach ist. 
Das gleiche statistische Verfahren wird nun auch auf die Daten der Studienrichtung Si-
cherheitstechnik-Ingenieur angewandt (Tabelle 4).

Tabelle 4. Ergebnisse des Independent Sample Test bei Sicherheitstechnik-Ingenieuren

Levene's Test T-Test 
 F Sig. t df Sig.
 Lower Upper Lower Upper Lower
F-Test 2,772 0,107 0,815 27,000 0,422
Welch-Test   0,827 26,810 0,416

Die Ergebnisse des Levene’s Test sind nicht signifikant, deswegen können wir die Null-
hypothese des F-Tests nicht verwerfen. Da die Varianz der Noten der Studenten von ver-
schiedenen Schultypen gleich sind, müssen wir im Weiteren den T-Test benutzen, um die 
Durchschnittswerte zu vergleichen [Link C]. Der Wert des T-Tests ist nicht signifikant, 
was bedeutet,  das die Durchschnittsnoten der  Studierenden der Fachrichtung ‚Sicher-
heitstechnik Ingenieur’ sich hinsichtlich des Herkunftsschultyps nicht signifikant unter-
scheiden, diese Variable also keinen Einfluss auf die im Studium erzielten Noten hat.
Betrachten wir schließlich noch die dritte Fachrichtung Mechatronik-Ingenieur (Tabelle 
5). 

Tabelle 5. Ergebnisse des Independent Sample Test bei Mechatronik-Ingenieuren

Levene's Test T-Test 
 F Sig. t df Sig.
 Lower Upper Lower Upper Lower
F-Test 0,591 0,449 -0,133 24 0,895
Welch-Test -0,127 17,33 0,901

Die Ergebnisse des Levene’s Test sind nicht signifikant, deswegen können wir die Null-
hypothese des F-Tests verwerfen. Die Varianz der Noten der Studenten von verschiede-
nem Schultyp ist gleich. Die Anwendung des T-Tests liefert auch hier einen nicht signifi -
kanten Wert, was bedeutet, dass die Durchschnittsnoten bei den Mechatronik-Igenieuren 
ebenfalls nicht vom Herkunftsschultyp abhängen.

2.4  Download von Lehrmaterial vom Server

Die erste Klausur fand am 12.10.2009 statt, die zweite war am 30.11.2009. Die Studen-
ten, die kein Testat erhalten haben, konnten ihren zweiten Versuch im Prüfungszeitraum 
am 15.12.2009 absolvieren. Anhand der Analyse der Downloaddaten können wir sehen, 
dass die Zahl der Downloads jeweils einen Tag vor den Klausuren am Höchsten ist. Dies 
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bedeutet, dass die Mehrheit der Studenten die Materialien nicht jeweils zeitnah zur The-
menbehandlung in der Vorlesung bearbeitet hat, sondern erst im letzten Augenblick vor 
der Prüfung auf diese Materialien zugegriffen und vermutlich dann einen individuellen 
„Crashkurs“ absolviert hat (Abbildung 1–3). Da der Umfang der Lehrmaterialen von 5–6 
Vorlesungseinheiten zu hoch ist, um erfolgreich in so kurzer Zeit bearbeitet werden zu 
können, ist es für die Mehrheit dieser Studenten bei diesem Arbeitsverhalten unmöglich, 
ein gutes Klausurergebnis zu erzielen. Die Abbildung zeigt,  dass sich die Anzahl der 
Downloads eine Woche vor dem Klausurbeginn zu erhöhen beginnt. Ein ähnliches Mus-
ter ergibt sich auch in dem Zeitabschnitt vor der Wiederholungsprüfung. 

Abbildung 1. Die Zahl der Downloadzugriffe pro Tag bei den Maschinenbau-Ingenieuren

Abbildung 2. Die Zahl der Downloads pro Tag bei Sicherheitstechnik-Ingenieuren

Abbildung 3. Die Zahl der Downloads pro Tag bei Mechatronik-Ingenieuren

75



Wir können in den drei Abbildungen jeweils die drei Spitzen in jeder der Fachrichtungen 
erkennen. Dies bedeutet, dass es keinen Unterschied im Arbeitsverhalten zwischen den 
Studenten der verschiedenen Fachrichtungen gibt. Die Mehrheit der Studenten warten 
bis zur letzten „Minute“, um zu lernen und sich für die Klausuren vorzubereiten. Im 
Sommersemester ist die Situation ähnlich. Diese typischen Downloadspitzen kann man 
auch dort finden. Dieses studentische Arbeitsverhalten kann einer der Gründe für die ho-
hen Durchfallerquoten und die relativ schlechten Prüfungsergebnisse sein. 
Als didaktische Idee, sich mit diesem Problem auseinanderzusetzen, wird demzufolge 
ein Konzept erwogen, nach dem zu Beginn jeder Vorlesungseinheit von den Studieren-
den schriftlich Fragen aus der letzten Vorlesungseinheit zu beantworten sind. Die Ergeb-
nisse dieser Kurztests bilden dann eine Grundlage für die Testate und die Zulassung zur  
Semesterabschlussprüfung. Auf diese Weise kann der Vorlesungsbesuch zwar nicht obli-
gatorisch gemacht,  die Studenten aber zur  regelmäßigen Teilnahme an der Vorlesung 
motiviert werden. Mit diesem Konzept soll durch den regelmäßigen Vorlesungsbesuch 
und die kontinuierliche Mitarbeit auch die Prüfungsleistungen der Studierenden verbes-
sert werden.

3 Zusammenfassung

Die vorgestellte Analyse beinhaltet mehrere Ergebnisse. Erstens wir haben gesehen, dass 
die Studenten sich die Lernmaterialien erst in der letzten „Minute“ vor der Klausur be-
schaffen, um sich auf die Informatikprüfung vorzubereiten. Dies kann einer der Gründe 
sein, weshalb die Mehrheit der Studenten dieses Lehrfach nicht erfolgreich absolvieren, 
sie kein Testat bekommen und sie damit keine Prüfung in Informatik ablegen können.  
Ferner zeigt sich, dass die Notendurchschnittswerte ebenfalls nicht gut sind. Die Studen-
ten nehmen sich nicht genug Zeit, die angebotenen Materialen kontinuierlich und zeitnah 
zur Vorlesung durchzuarbeiten. Die Analyse zeigt, dass die Lernmotivation der Studen-
ten gering ist und sie kurz vor den Klausuren mit geringem Aufwand die notwendigen 
Testate erreichen wollen. 
Als Konsequenz aus diesen Feststellungen ergibt sich die Notwendigkeit ein didaktisch- 
methodisches  Konzept  zu  entwickeln,  dass  die  Studierenden motiviert,  sich  mit  den 
Lerninhalten kontinuierlich auseinanderzusetzen. Da es  an der  Universität Óbuda zur 
Zeit keine regelmäßige Überprüfung von Studienleistungen gibt, soll ab dem kommen-
den Semester vor jeder Vorlesung von den Studierenden eine Frage zu Lerninhalten der 
vorhergehenden Stunde beantwortet werden. Nur über die regelmäßige erfolgreiche Teil-
nahme an diesem Kurztest kann dann das Testat und die Prüfungszulassung erworben 
werden. Ferner ist über die Wiedereinführung von Übungen im ersten Semester sowie 
über die Einführung einer Online-Sprechstunde nachzudenken.
Ferner hat  die Analyse ergeben, dass Absolventen von Fachschulen teilweise bessere 
fachliche Vorkenntnisse haben und entsprechend auch bessere Leistungen in Informatik 
erbringen. Das gilt allerdings nur für die Fachrichtung Maschinenbau wobei die Stärke 
des signifikanten Zusammenhangs zwischen Schultyp und Informatiknoten bei Maschi-
nenbau Ingenieuren nur schwach ausgeprägt ist. Als Konsequenz dieser Analyse ergibt 
sich, dass Absolventen von Gymnasien nur teilweise einer besonderen Betreuung und 
Förderung in Informatik bedürfen.
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Zusammenfassung: Für die Integration und den Bedarf der hochqualifizierten Mi-
granten auf dem Arbeitsmarkt in Deutschland gibt es viele Überlegungen, aber noch 
keine ausreichenden Lösungen. Dieser  Artikel beschreibt  eine praktische Lösung 
über die Umsetzung des Konzepts für die Qualifizierung der akademischen Migran-
ten am Beispiel eines Studienprogramms in Informatik an der Universität Olden-
burg. 

Warum ein Studienprogramm Informatik für Migranten?

Nach Recherchen des Instituts der deutschen Wirtschaft Köln (IW) fehlen in Deutsch-
land 65.000 MINT-Fachkräfte  (Mathematiker,  Informatiker,  Naturwissenschaftler  und 
Techniker).  Dabei  sind  insgesamt  2,8  Millionen  Migranten  fertig  ausgebildet  nach 
Deutschland gekommen: Die Akademiker unter ihnen hatten zu etwa 60 % ihr Studium 
im Herkunftsland absolviert, die übrigen kamen zu 44 % mit einem Berufsabschluss 
nach Deutschland (vgl. [I09]). Allerdings gibt es deutliche Schwierigkeiten bei der Aner-
kennung der im Ausland erworbenen Abschlüsse und damit einhergehend Probleme, in 
den Arbeitsmarkt einzutreten.  Zentrale Ursache ist  die geringe Anerkennung der Ab-
schlüsse: etwa 65 % der Anträge werden abgelehnt. Obwohl keine flächendeckenden 
Studien vorliegen, lassen einzelne Erhebungen einen Schluss auf einen echten Bedarf an 
der Integration hochqualifizierter Migranten zu. Etwa 5–10% der Aussiedler und knapp 
20% der Flüchtlinge haben einen akademischen Abschluss; bei jüdischen Immigranten 
aus der  ehemaligen Sowjetunion liegt  dieser  Anteil  sogar  bei  70–80% (vgl.  [M08]). 
Nach Schätzungen der Universität Oldenburg lebten insgesamt eine halbe Million aus-
ländischer  Fachkräfte  in  Deutschland,  deren  Abschlüsse  größtenteils  nicht  anerkannt 
sind. Auch Staatsministerin Maria Böhmer (Beauftragte der Bundesregierung für Migra-
tion, Flüchtlinge und Integration) beziffert im November 2009 das Potential mit „mehre-
ren  hunderttausend  qualifizierten  Zuwanderern  aus  verschiedensten  Berufen“  (siehe 
auch [P09]). Allerdings bleibt auch nach Anerkennung der Abschlüsse eine Hürde bei 
der Integration in den Arbeitsmarkt: Arbeitgeber können die Qualifikation der ausländi-
schen Abschlüsse, die teilweise auch schon einige Zeit zurückliegen, oft nicht einschät-
zen.  Bisher liegen zwar kaum gesicherte Erkenntnisse darüber vor, welche Qualifikati-
onsprofile  höher  qualifizierte  Migranten  in  Deutschland  aufweisen  und  in  welchem 
Maße ihre mitgebrachten Qualifikationen anerkannt werden. Dennoch zeigen Studien, 
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dass Verfahren zur Anerkennung und ressourcenorientierte Qualifizierungsmaßnahmen 
zu einer verbesserten beruflichen und sozialen Integration führen. Der im Jahr 2006 an 
der Universität Oldenburg eingerichtete Weiterbildungsstudiengang „Interkulturelle Bil-
dung und Beratung“ mit dem Abschluss „Bachelor of Arts“ zeigte bereits, dass es beson-
ders motivierend für die Absolventen ist, dass sie einen „normalen“, in ganz Europa an-
erkannten berufsbefähigenden Abschluss erhalten (vgl. [M10]). Viele Migranten haben 
zuvor bereits Zertifikate im Inland und Ausland, aber keinen formalen oder anerkannten 
Abschluss erworben. Damit entsteht die besondere Herausforderung der Integration von 
hochqualifizierten Migranten unter Berücksichtigung der bereits erworbenen Qualifika-
tionen als auch die Anforderungen des deutschen Arbeitsmarktes. Da zum einen eine 
vollständige Anerkennung und Integration in den Arbeitsmarkt nicht gelingt, zum ande-
ren aber eine Vielzahl von relevanten Vorkenntnissen vorhanden ist, stellt sich die Frage, 
wie ein Studienkonzept in der Informatik aussehen kann, das die Migranten aus ihrer je-
weiligen Bildungs- und Lebensbiographie abholt und ihnen einen zügigen Weg in den 
Arbeitsmarkt bietet.
Aus diesem Grund wurde im Jahr 2008 an der Carl-von-Ossietzky Universität, unter-
stützt vom Niedersächsischen Ministerium für Inneres, Sport und Integration, das Studi-
enprogramm „Informatik für Migrantinnen und Migranten" entwickelt. Das Studienpro-
gramm berücksichtigt die besondere Situation der Migranten. Diese haben oft zwar ein 
sehr gutes fachliches Fundament im Bereich der theoretischen, formalen und mathemati-
schen Methoden, es fehlen jedoch aktuelle, praxisorientierte Themen der Informatik wie 
Programmiersprachen oder modernes Software-Engineering, um auf dem deutschen Ar-
beitsmarkt trotz des derzeit herrschenden Fachkräftemangels die passende Qualifikation 
aufweisen zu können. Da wie bereits erwähnt eine vollumfängliche Anerkennung eines 
vorangehenden Studiums oft nicht gelingt, prüft das Studienprogramm individuelle mög-
liche Anerkennungen, um eine gute Balance zwischen dem bestehenden Vorwissen und 
den wettbewerbsfähigen neu zu erwerbenden oder aufzufrischenden Kenntnissen und 
Fertigkeiten in Informatik für den deutschen Arbeitsmarkt herzustellen.

Das Studienprogramm „Informatik für Migranten“

Das Studienprogramm „Informatik für Migrantinnen und Migranten“ wurde im Winter-
semester 2008/2009 für hochqualifizierte Migranten, die bereits in ihrem Heimatland ein 
Studium absolviert haben, eingerichtet, um ihnen – über ein weiterqualifizierendes Stu-
dium – einen in Deutschland anerkannten und berufsfähigen Abschluss zu ermöglichen 
(siehe auch [S10]). Die Teilnehmenden an dem Studienprogramm absolvieren das Studi-
um in einem der Studiengänge der Informatik: 

- Fach-Bachelor Informatik,
- Fach-Bachelor Wirtschaftsinformatik,
- Zwei-Fächer Bachelor Informatik, 
- Fach-Master Informatik,
- Fach-Master Wirtschaftsinformatik,
- Fach-Master Eingebettete Systeme und Mikrorobotik,
- Master of Education mit Fach Informatik.

Die Art des Studienganges richtet sich zum einen nach der Qualifikation, zum anderen 
aber auch an dem Interesse aus, das die Studierenden mitbringen. Studierende im Studi-
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enprogramm sind reguläre Studierende und Mitglieder der Universität Oldenburg und 
haben als Studierende auch die anfallenden Semester- und Studienbeträge zu überneh-
men. Das Studium, sowohl in den Bachelor- als auch in den Masterstudiengängen kann 
als Vollzeit- oder als Teilzeitstudium durchgeführt werden. 
Vorhandene akademische und berufliche Leistungen werden nach Möglichkeit für das 
Bachelor- bzw. Masterstudium angerechnet und führen so zu einer Verkürzung der Studi -
enzeit.  Fehlende bzw.  veraltete  Kompetenzen  werden  über  das  Studium aufgefrischt 
bzw. neu erworben. Die Besonderheit des Studienangebotes ist also nicht etwa ein spezi-
ell auf die Anforderungen von gut ausgebildeten Migranten gerichtetes Profil, sondern 
die individuell zugeschnittene Studienplanung und -begleitung. So können die Migran-
ten ihre  bisherige  Ausbildung gezielt  verwenden und ihr  Potenzial  zielgerichtet  aus-
schöpfen. Sie werden dabei durch intensive Betreuung und individuelle Beratung und 
Studienplanung unterstützt. Für den Aufbau und die Einführung des Studienprogramms 
„Informatik für Migrantinnen und Migranten“ war die Konzeption und Umsetzung einer 
Reihe von Bausteinen notwendig, die im Folgenden kurz vorgestellt werden.

Bewerbung und Aufnahme

Voraussetzung für eine Bewerbung um einen Platz im Studienprogramm sind eine Zulas-
sung zum Universitätsstudium in Deutschland sowie  ein ausländischer Hochschulab-
schluss. Die Teilnehmer durchlaufen als angehende Studierende der Universität Olden-
burg den „regulären“ Weg bis zur Immatrikulation: Sie müssen das für ein Studium an 
einer deutschen Hochschule notwendige Sprachniveau erreicht haben und es muss eine 
positive Prüfung der Bewerbungsunterlagen über die Arbeits- und Servicestelle für Inter-
nationale Studienbewerbungen e.V. (uni-assist) in Berlin erfolgen. Eine Betreuung der 
Teilnehmer durch das Studienprogramm findet in der Regel schon in der Bewerbungs-
phase um einen Studienplatz statt. Durch eine enge Zusammenarbeit mit dem Immatri-
kulationsamt und dem Sprachenzentrum der Universität konnten die Abläufe optimal ge -
staltet werden. 

Anerkennung und Anrechnung

Zentrale  Motivation  für  Migranten  ist  es,  einen  anerkannten  Studienabschluss  in 
Deutschland zu erlangen und gleichzeitig die bisherigen Fachkenntnisse in das Studium 
einzubringen. Dabei kann es notwendig sein, Kenntnisse entsprechend aufzufrischen und 
zu ergänzen. Die Prüfungsordnungen der Universität Oldenburg sehen Regelungen vor, 
nach denen Leistungen, die an ausländischen Hochschulen erbracht wurden, anerkannt 
werden. Darüber hinaus erlaubt die Prüfungsordnung die Anerkennung von „außerhalb 
des Studiums abgeleisteten Prüfungsleistungen“. Die konkrete Anrechnung der Leistun-
gen erfolgt über den Prüfungsausschuss Informatik. In der aufwändigen Vorbereitung der  
Anrechnung und Überprüfung der Gleichwertigkeit wird der Prüfungsausschuss durch 
die Mitarbeiterinnen im Studienprogramm unterstützt. Der Katalog der anzurechnenden 
Vorkenntnisse wird dem Prüfungsausschuss Informatik vorgelegt, der die Anrechnung 
durchführt. Die Studierenden schreiben sich zunächst für das erste Fachsemester der Ba-
chelor- bzw. Master-Studiengänge ein und werden nach einer Anrechnung in das ent-
sprechende Fachsemester hochgestuft.
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Entwicklung eines individuellen Studienplanes

Durch die modulare Organisation1 des Studiums und durch die Vergabe von Kreditpunk-
ten als Maßeinheit für den Arbeitsaufwand ist das Studium der Informatik in Oldenburg 
klar strukturiert (siehe Beispielstundenplan in Abschnitt 3.1, Abbildung 1 und 2).  Eine 
individuelle Planung des Studiums ist zwar möglich, erfordert aber die sorgfältige Be-
achtung aller Gegebenheiten, um das Studium organisatorisch und damit auch zeitlich 
optimal zu gestalten. Durch die Anrechnung der Leistungen aus dem vorherigen Studium 
ist es notwendig, die Studienpläne individuell zu gestalten und auf die jeweiligen Be-
dürfnisse anzupassen. Nach ausführlicher Prüfung der Unterlagen wird ein Studienplan 
in Kooperation mit den Studierenden entwickelt, der die fehlenden Module bis zum an-
gestrebten Abschluss  zusammenstellt  und einen sinnvollen Studienverlauf  beschreibt. 
Dieser Plan wird im weiteren Studium von Semester zu Semester aktualisiert und auf die 
Bedürfnisse und Interessen der Studierenden angepasst.

Ergänzende Veranstaltungen

Zusätzlich zur Anerkennung von Vorkenntnissen werden für das Studienprogramm er-
gänzende Fachkurse entwickelt und angeboten. Diese dienen dazu, die fachlichen Kom-
petenzen der Studierenden zu stärken und anerkannte Vorkenntnisse in den verschiede-
nen Grundlagen der Informatik aufzufrischen und zu aktualisieren. Die Kurse werden 
nach Bedarf der Gruppe angeboten. Das Angebot umfasst dabei insbesondere Bereiche 
der technischen Grundlagen der Informatik und Programmierung, der Fachsprache sowie  
auch speziell für Lehramtsstudierende Vorbereitungskurse auf den Schuldienst. 

Beratung und Begleitung der Studierenden 

Die Betreuung im Rahmen des Studienprogramms sieht eine intensive Beratungsphase 
vor Studienbeginn sowie Begleitung im weiteren Studienverlauf vor. Wie oben beschrie-
ben erfolgt zunächst eine individuelle fachliche Beratung verbunden mit der Anrechnung 
der  Leistungen  und  der  Studienverlaufsplanung.  Zudem  werden  zum  Studienbeginn 
sämtliche organisatorische Fragen geklärt und grundlegende Informationen zum Studi-
um an der Universität Oldenburg vermittelt. Die Studierenden können außerdem an allen 
studieneinführenden Veranstaltungen teilnehmen, die im Department für Informatik für 
die Studienanfänger angeboten werden: Zu Beginn des Wintersemesters (eine Woche vor 
Vorlesungsbeginn) finden im Rahmen der Orientierungswoche Veranstaltungen für alle 
Studierenden der Informatik und Wirtschaftsinformatik statt, in der vielfältige Informa-
tionen zum Studium und zur Studienorganisation vermittelt  werden. Hier  bieten sich 
auch gute Möglichkeiten, andere Studierende sowie Lehrende direkt zu Studienbeginn 
kennenzulernen. Seit einigen Jahren werden ebenfalls im Wintersemester Sozialtutorien 
(„Ersti-Tutorien“) angeboten, um die Studienanfänger in der Eingewöhnungsphase im 
Studium zu unterstützen. Ein wichtiger Aspekt dieser Tutorien ist das Kennenlernen von 
Kommilitonen, was nicht selten in die Bildung studienbezogener Arbeitsgruppen mün-
det. Eine Teilnahme an diesen Tutorien ist für die Studierenden des Studienprogramms 
zur Integration in das Studium sehr hilfreich. Nach dieser Einführungsphase werden die 
Studierenden im Rahmen des Studienprogramms über regelmäßige wöchentliche Treffen 

1 Ein Modul ist eine Lehreinheit, die in den Studiengängen der Informatik in der Regel vier Se-
mesterwochenstunden (SWS) und damit sechs Kreditpunkte umfasst. 
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weiterbegleitet. Diese Treffen bieten die Möglichkeit, Fragen zum Studium zeitnah zu 
klären, bei auftretenden Problemen zu beraten und zu vermitteln, Begleitmaterialien zum 
Studium bereitzustellen, den Studienfortschritt zu überwachen und die Studierenden zu 
motivieren. 

Das Studienprogramm im Betrieb – erste Erfahrungen

Das Studienprogramm „Informatik für Migrantinnen und Migranten“ ist im Winterse-
mester 2008/2009 mit vier Studierenden gestartet. In den letzten zwei Semestern wurden 
insgesamt 16 weitere Teilnehmer aufgenommen, so dass aktuell elf Studierende im Vor-
semester „Deutsch“, ein Studierender im Bachelor-Studiengang Wirtschaftsinformatik, 
drei  Studierende im Bachelor-Studiengang Informatik,  eine Studierende im Zwei-Fä-
cher-Bachelor Informatik und eine Studierende im Master-Studiengang Wirtschaftsinfor-
matik studieren. Drei Studierende haben in der Zwischenzeit ihr Studium wieder abge-
brochen. 
Die Teilnehmer stammen aus Russland und der Ukraine, aus dem Irak, der Türkei und 
Argentinien. Das Alter liegt zwischen 28 und 46 Jahren. Die Studierenden sind zu einem 
großen Teil verheiratet und haben Kinder. Zwei der Teilnehmer wohnen direkt in Olden-
burg, die Wohnorte der anderen Studierenden liegen bis zu 100 km von Oldenburg ent-
fernt.
Bisher gab es weitaus mehr Interessierte und aussichtsreiche Bewerbungen für das Stu-
dienprogramm,  als  es  die  Zahl  der  derzeitigen  Studierenden widerspiegelt.  Fehlende 
fachliche und sprachliche Kompetenzen waren die Hauptgründe für Absagen seitens des 
Studienprogramms. Absagen seitens der Bewerber dagegen resultierten überwiegend aus 
finanziellen Problemen wegen der Studiengebühren und der Lebenshaltungskosten. Hier 
fehlen dringend Finanzierungsmöglichkeiten wie BAföG o.Ä.

Individuelle Studienplanung – zwei exemplarische Beispiele

Im Folgenden werden beispielhaft die Studienverlaufspläne zweier Teilnehmer des Stu-
dienprogrammes dargestellt und beschrieben. Abbildung 1 zeigt den Studienplan einer 
Studierenden des Studienprogramms im Fachbachelor Informatik. Sie hat ihr Studium 
zum Wintersemester 2008/2009 mit der Auflage, die DSH-Prüfung innerhalb von zwei 
Semestern studienbegleitend nachzuholen, aufgenommen und bringt ein fachfremdes In-
genieurstudium in ihr aktuelles Studium ein. Ihre Studienleistungen aus dem Erststudi-
um im Heimatland lassen sich im Rahmen von neun Modulen (drei Mathematik-Module 
und  sechs  Nebenfach-Module)  auf  das  Studium  anrechnen.  Aufgrund  des  belegten 
Sprachkurses und aufgrund von fachlichen Problemen wurden im ersten Semester keine 
Informatikmodule bestanden. Im Sommersemester 2009 absolvierte sie zwei Module, im 
Wintersemester 2009/10 fünf Module und im Sommersemester 2010 vier Module. Es 
fehlen aktuell noch sechs Module aus dem Bereich Informatik, ein Praxismodul sowie 
die Abschlussarbeit, damit könnte das Studium voraussichtlich zum Ende des Sommer-
semesters 2011 beendet werden.  
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Erstes Jahr
Semester 1

AM12

Software
Engineering

(WS 2008/09)

AM 2
Wirtschafts-
informatik II

(SS 2009)

AM 3
E-Commerce
(E-Learning)

(SS 2009)

BW 13

ERP-Techno-
logien

(SS 2009)

BW24

Software
System

Engineering
(SS 2009)

Erstes Jahr
Semester 2 Projektgruppe

inklusive Seminarvortrag
und Abschlussbericht

idR. mit Themenbezug zur 
Wirtschaftsinformatik

(WS 2009/10 & SS 2010)

BW1
Customizing

(Block)
(SS 2009)

BW2
Betriebliche

Umweltinforma-
tionssysteme

(SS 2009)

BW3
Unternehmens-

strategien
(WS 2009/10)

Zweites 
Jahr

Semester 3

BW 1
IT-Controlling
(WS 2009/10)

BW2
Software
Usability

Engineering
(WS 2009/10)

BW35

Internationales 
Management

(SS 2010)

Zweites 
Jahr

Semester 4

Master-Arbeit inklusive Präsentation
idR. mit Themenbezug zur Wirtschaftsinformatik

(WS 2010/11)

In Abbildung 2 wird der Studienverlaufsplan einer Studierenden des Studienprogramms 
im Master Wirtschaftsinformatik dargestellt. Sie hat ihr Studium ebenfalls zum Winter-
semester 2008/2009 aufgenommen, in Russland ein Diplom in Wirtschaftswissenschaf-
ten  erworben  und in  Deutschland  eine  Ausbildung im kaufmännischen  sowie  einige 

2 AM = Angleichmodul. Angleichmodule werden vom zuständigen Zulassungsausschuss individu-
ell festgelegt. 
3 BW1 = Module aus dem der Bereich Wirtschaftsinformatik.
4 BW2 = Module aus dem Bereich der Angewandten oder Praktischen Informatik.
5 BW3 = Module aus dem Bereich Betriebswirtschaftslehre. 

Abb.  1: Individueller Studienplan für eine Studierende im Studiengang Fachbachelor Informatik

Erstes Jahr
Semester 1

Algorithmen
und

Datenstrukturen 1
(WS 2009/10)

Programmierkurs
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Technische
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(WS 2009/10)
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(WS 2010/11)

Mathematik für
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(Anrechnung)

Erstes Jahr
Semester 2

Algorithmen und
Datenstrukturen 2

(SS 2009)

Soft
Skills

(SS 2010)

Technische
Informatik 2
(SS 2010)

Theoretische
Informatik 1
(SS 2009)

Mathematik für
Informatik 2

(Anrechnung)
Zweites Jahr
Semester 3

Software
Engineering

(WS 2010/11)

Praktische
Informatik

(WS 2009/10)

Wahl 1
Petrinetze I
(SS 2010)

Theoretische
Informatik 2

(WS 2010/11)

Mathematik
speziell

(Anrechnung)
Zweites Jahr
Semester 4

Softwareprojekt
inklusive

Proseminar
(SS 2010 &

WS 2010/11)

Wahl 2
Rechnernetze

(SS 2011)

Praktikum
Technische
Informatik
(SS 2011)

Wahl 4
(Anrechnung
Nebenfach)

Wahl 5
(Anrechnung
Nebenfach)

Drittes Jahr
Semester 5

Informatik und
Gesellschaft

(WS 2010/11)

Wahl 3
Medienverarbeitung

(SS 2011)

Wahl 6
(Anrechnung
Nebenfach)

Wahl 7
(Anrechnung
Nebenfach)

Drittes Jahr
Semester 6

Individuelles Projekt inklusive
Präsentation und Abschlussarbeit

(SS 2011)

Wahl 8
(Anrechnung
Nebenfach)

Wahl 9
(Anrechnung
Nebenfach)

 

Abb.  2: Individueller Studienplan für eine Studierende im Studiengang Master Wirtschaftsinformatik
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Fortbildungen im IT-Bereich absolviert. Ihre Studienleistungen aus dem Erststudium im 
Heimatland wurden wie ein Bachelorstudium angerechnet, so dass sie direkt in das Mas-
terstudium einsteigen konnte. Sie musste in ihrem Studium insgesamt elf Module, eine 
Projektgruppe sowie die Master-Abschlussarbeit absolvieren. Sie hatte zu Beginn des 
Studiums einige Eingewöhnungsschwierigkeiten, so dass nur ein Modul bestanden wur-
de. Inzwischen hat sie alle Module bis auf die Master-Abschlussarbeit erfolgreich absol-
viert, so dass sie ihr Studium voraussichtlich gegen Ende des WS 2010/2011 beenden 
wird. 
Die beiden Studienpläne zeigen unterschiedliche Studienverläufe, abhängig von der mit-
gebrachten Qualifikation. Während die Studierende im Fachbachelor Informatik zwar 
mit  ingenieurwissenschaftlichem Background,  aber  bezogen auf  die Informatik  fach-
fremd ins Studium eingestiegen ist, hat die Studierende im Master Wirtschaftsinformatik 
aufbauend auf ihr Erststudium in relativ kurzer Zeit eine Art Weiterbildungsstudium ab-
solviert. Beide werden in Kürze ihr Studium abschließen und dem Arbeitsmarkt als qua-
lifizierte Fachkräfte zur Verfügung stehen. 

Beratung und Begleitung – Erfahrungen im ersten Durchgang

In der Startphase des Projekts wurde festgestellt, dass der Beratungsbedarf für die Grup-
pe der Studierenden mit Migrationshintergrund sehr hoch ist. Die Studierenden waren 
unerfahren und unsicher im deutschen Studiensystem und hatten einen großen Unterstüt-
zungsbedarf. Die Integration der Studierenden in die Studiengänge der Informatik konn-
te daher nur sehr langsam stattfinden: Die Teilnehmer orientierten sich nur schwer und 
fanden daher schlecht Anschluss an die Gruppe der übrigen Studierenden. Hinzu kamen 
sprachliche Schwierigkeiten: Durch fehlende Deutsch-Kenntnisse konnten Texte (insbe-
sondere Aufgaben und Klausuren) nur mit Mühe und großem Zeitaufwand bearbeitet  
werden. Auch das geringe Sprachverständnis für die Fachsprache verursachte Probleme. 
Eine intensive Begleitung der Studierenden insbesondere in der Anfangsphase des Studi-
ums erwies sich daher als unbedingt notwendig. 
Ein Netz von Maßnahmen wurde zu diesem Zweck installiert: Als Erste-Hilfe-Maßnah-
me wurde ein „Nachhilfetutor“ eingestellt, der die Studierenden fachlich individuell im 
ersten Semester begleitete. Außerdem wurden die Studierenden motiviert, regelmäßig an 
den Ersti-Tutorien teilzunehmen. Das Angebot der Deutsch-Kurse wurde speziell im Ba-
sisbereich verstärkt. Zudem fand eine umfangreiche Betreuung der Studierenden durch 
das Studienprogramm in Form einer Begleitung und allgemeinen Beratung rund um das 
Studium statt. Nach einer Eingewöhnungszeit wurden dann zusätzliche Ergänzungskurse 
im Bereich Informatik und Mathematik angeboten. Zum Ende des Sommersemesters 
2009 fand ein Propädeutikum zum Modul „Programmierkurs Java“ statt und in den Se-
mesterferien nach dem Wintersemester 2009/10 wurde ein „Auffrischungskurs Mathe-
matik“ angeboten. Diese Kurse hatten, neben der Auffrischung von Fachkenntnissen und 
dem „Vertraut machen“ mit den deutschen Fachbegriffen, zudem den Vorteil, den Ar-
beitsaufwand für die entsprechenden Fachmodule, die im darauffolgenden Semester be-
legt werden mussten, etwas zu verringern. Auf diese Weise war der Arbeitsaufwand ins-
gesamt für die Studierenden besser zu bewältigen. 
Neben den fachbezogenen und sprachlichen Schwierigkeiten traten Probleme bezüglich 
der Finanzierung des Studiums auf: Allein für das Studium fallen Kosten in Höhe von 
780€ im Semester an. Hinzukommen Material- und Fahrtkosten sowie Kosten für den 
Lebensunterhalt. Viele Studierende hatten bisher Unterstützung durch das Arbeitslosen-
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geld 2 (ALG 2)6, zumindest ergänzend, erhalten. Diese fiel mit Studienbeginn weg; ein 
Bafög-Anspruch bestand aber aufgrund des Alters bzw. des vorhergehenden Abschlusses 
meist nicht. Zur Sicherung des Familieneinkommens musste einer bezahlten Tätigkeit 
nachgegangen werden, wodurch das Studium erschwert und zeitlich verlängert wurde.
Inzwischen haben sich die Probleme relativiert: die Studierenden haben sich in Lern-
gruppen organisiert oder Anschluss an bestehende Lerngruppen gefunden, so dass die 
Arbeit für die einzelnen Module gut zu bewältigen ist. Die sprachlichen Probleme wer-
den langsam kompensiert. Die Studierenden sind zwar meist mit nur zwei bis drei beleg-
ten Modulen ins Studium eingestiegen, aber schon im dritten Semester absolvieren sie 
mehrheitlich den regulären Stundenplan mit bis zu fünf Modulen. 

Fazit

Mit dem Studienprogramm an der Universität Oldenburg wurde bundesweit ein erstes 
Studienangebot für hochqualifizierte Migranten im Bereich der Informatik angeboten. 
Das Konzept der Begleitung und Beratung hat sich als dringend notwendig und sehr er-
folgreich erwiesen. Noch stärker als zunächst schon angenommen, hat die erste Phase 
des Studienprogramms gezeigt, wie wichtig die Integration in die Lehr-, Lern- und Stu-
dienstrukturen ist. Das mit dem Studienprogramm etablierte Begleitprogramm von der 
Auswahl über die individuelle Beratung und Begleitung ist neben der Fachausbildung 
eine wichtige Säule der Informatikausbildung für diese  besondere Zielgruppe.
Das Interesse am Studienprogramm ist groß – trotz bisher noch eher geringer Werbung 
und Bekanntheit des Programms. Aufgrund von zwei Interviews, die in den letzten zwei 
Monaten veröffentlicht wurden, gab es deutlich mehr Anfragen aus dem gesamten Bun-
desgebiet. Es resultierten daraus 22 konkrete Bewerbungen, von denen elf direkt in Stu-
dienprogramm aufgenommen wurden. Mit den neu aufgenommenen Bewerbern ist ein 
altes Problem wieder in den Fokus der Arbeit gerückt – die Finanzierung des Studiums. 
Es gibt für diese Zielgruppe keine ausreichenden Lösungen und daher muss dringend 
nach Möglichkeiten der Abhilfe gesucht werden. 
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Was ist eine kreative Leistung Studierender?
Erfahrungen eines kreativitätsförderlichen Lehrbeispiels 
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Zusammenfassung: Was ist eine kreative Leistung von Studierenden? Dies ist die 
Ausgangsfrage, wenn Lehre kreativitätsförderlicher als bislang gestaltet werden soll. 
In diesem Beitrag wird ein Modell zur Förderung von Kreativität in der Hochschul-
lehre vorgestellt und mit einem Beispiel verdeutlicht. Es wird die veränderte Kon-
zeption der Vorlesung Informatik & Gesellschaft illustriert: Studierende hatten die 
Aufgabe,  eine  „e-Infrastruktur  für  die  Universität  NeuDoBoDu“  zu  entwickeln. 
Hierzu werden die Ergebnisse der Evaluation und Erfahrungen erläutert. 

1  Einleitung: Kreative Leistungen Studierender

Anderson und Krathwohl ([AK01]) re-organisierten in Anlehnung an Benjamin Bloom’s 
Taxonomie ([Bl56]) die Stufen des Kompetenzerwerbs neu: 1. Remembering, 2. Under-
standing, 3. Applying 4. Analyzing 5. Evaluating und 6. Creating. Oftmals geht es in der 
Hochschullehre nicht über die ersten zwei Stufen „Wissen reproduzieren“ und „Verste-
hen“ hinaus. Insbesondere die letzte Stufe „creating“ wird in Universitäten weniger stark 
fokussiert. Dieser Artikel setzt an Stufe 6 an. Es werden, empirisch-basiert, hochschuldi-
daktische Gestaltungsansätze für die Stufe „creating“ geliefert. Diese basieren auf Daten 
(Interviews, Online-Befragungen in verschiedenen Disziplinen mit Lehrenden) aus dem 
DaVinci-Projekt (gefördert vom BMBF). 
Kreativität ist ein facettenreicher Begriff. Er wird oft in Zusammenhang gebracht mit 
KünstlerInnen, MusikerInnen, ErfinderInnen, SchriftstellerInnen und immer öfter auch 
mit Studierenden. Auf dramatische Weise macht Wolf Wagner [Wa10] in seinem Buch 
„Tatort  Universität“  auf  den  Zusammenhang einer  Kreativität  fördernden Hochschul-
ausbildung und einer  innovationsfreudigen,  zukunftsfähigen  Gesellschaft  aufmerksam 
und bemängelt, dass „Deutschland […] im Hinblick auf Innovationsfähigkeit hinter allen 
vergleichbaren Industrieländern zurück [bleibt].“ (ebd., S. 15). Um das „stille Drama“ 
(ebd.) an deutschen Universitäten zu beenden und das kreative Potenzial der Studieren-
den stärker zu fördern, schlägt Wagner eine Reihe von Maßnahmen vor, die überwiegend  
an der Institution Hochschule und den Curricula ansetzen. In diesem Beitrag wird aus 
hochschuldidaktischer Sicht, im Bereich konkreter Lehr-/Lernszenarien, gezeigt werden, 
wie Kreativität von Studierenden gefördert werden kann, und wie neue Web-2.0-Techni-
ken dazu genutzt werden können, dieses Ziel zu erreichen. 
Dazu muss zunächst geklärt werden, was genau es zu fördern gilt, wenn im Kontext von 
Universitäten von „Kreativität“ gesprochen wird. In der wissenschaftlichen Literatur fin-
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den sich vielfältige Definitionen und Konzepte von Kreativität, die sich teilweise wider-
sprechen und gegenseitig ausschließen (s. z.B. [So07]). Allgemein lässt sich festhalten, 
dass etwas kreativ ist, wenn es neu und wertvoll bzw. nützlich ist ([Br06], [St99]). Je-
doch stellt sich die Frage, wer bzw. welche Personen entscheiden, wann etwas als neu, 
wertvoll oder nützlich zu bewerten ist: In den allgemeinen Definitionen wird die Güte  
bzw. der Grad der Kreativität neuer Ideen bisweilen daran bemessen, inwiefern andere 
ihr Kreativität zuschreiben. Kreativität (Ideengenerierung) und Innovation (Ideenakzep-
tanz/ -durchsetzung) werden bei diesen Ansätzen nicht genügend getrennt. Es ist frag-
lich, ob die Sichtweise – andere bewerten was kreativ ist oder nicht ist – auch für die 
Hochschullehre geeignet und angemessen ist. Ziel in der Lehre ist es, Studierenden zu 
ermöglichen, vielfältige Kompetenzen zu erwerben. Bezogen auf Kreativität  bedeutet 
dies, die Entfaltung ihrer eigenen Kreativität zu unterstützen und sie darin zu befähigen,  
sowohl  in  ihren Lernprozessen,  als  auch in  ihren zukünftigen beruflichen Kontexten 
kreativ Lösungen erarbeiten zu können. Dazu gehört auch, neue, unkonventionelle Ideen 
zu entwickeln und sich dabei nicht in jedem Fall durch die Beurteilung von Dritten be-
einflussen zu lassen. 

2  Empirische Ergebnisse: ein 6-Stufen-Modell 

Um für den speziellen Kontext der Hochschullehre den Begriff „Kreativität“ exakter ein-
grenzen zu können, wurden Lehrende befragt, was für sie eine kreative Leistung von 
Studierenden ist (BMBF-Projekt „DaVinci“, Teilprojekt hochschuldidaktische Aspekte). 
Aus den 20 ExpertInneninterviews1 lassen sich sechs Stufen der Kreativitätsförderung 
ableiten, die in Tab. 1 dargestellt werden [JH10]. Zur Veranschaulichung der Stufen ist in 
der rechten Spalte eine Auswahl an Antworten aufgeführt, die Lehrende auf die Frage 
nach den kreativen Leistungen ihrer Studierenden gegeben haben. 
Die sechs Stufen bilden ein breites Spektrum möglicher Ziele zur Kreativitätsförderung 
ab, was auf heterogene Kreativitätsverständnisse der Lehrenden zurückzuführen ist, die 
ihrerseits geprägt sind durch unterschiedliche disziplinäre Einflüsse,  weltanschauliche 
Positionen und verschiedenartige Lehr-/Lernsituationen. Für Lehrende in Grundlagen-
vorlesungen der Physik oder der Betriebswirtschaftslehre ist es beispielsweise ein re-
spektabler Erfolg, wenn sie über eine entsprechende Gestaltung der Veranstaltung dazu 
beitragen, das reflektierende Denken oder selbständige Lernen ihrer Studierenden zu för-
dern. Lehrende in kleinen Seminaren mit großen Freiräumen in vielleicht sogar gestal-
tenden Disziplinen wie der Architektur oder Informatik haben hingegen eher die Mög-
lichkeit, in ihren Veranstaltungen eine neue Denkkultur oder die Empfänglichkeit der 
Studierenden für originelle, gänzlich neue Ideen zu fördern. Dennoch ist auch Letzteres 
schlecht ohne reflektierend denkende und selbständig arbeitende Lernende möglich, in-
sofern schließen sich die sechs Stufen nicht untereinander aus, sondern bauen vielmehr 
aufeinander auf.

1 Von 20 sind 10 Lehrende aus Universitäten der Universitätsallianz Metropole Ruhr (UAMR) und 10 Leh-
rende deutschlandweit (Lehrpreisträger, bei „mein-prof.de“ hoch gerankte Lehrende, und DozentInnen, die 
das Thema „Kreativität“ explizit zum Gegenstand ihrer Lehre gemacht haben).
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Tab. 1: Die sechs Ziele der Kreativitätsförderung

Ziele der Kreativitäts-
förderung

Beschreibung Beispiele aus den Interviews
„Was ist für Sie eine kreative Leistung 

Ihrer Studierenden?“
6. Originelle, völlig 
neue Ideen

Kann nicht erzwungen werden 
die Möglichkeit des Anflugs vor-

bereiten
Fehler zulassen 

andere Lösungswege nutzen/darlegen
Stoff für eine Geschichte ausdenken
ungewöhnliche, originelle Themen für 

Hausarbeiten etc. 
5. Die Förderung einer 
neuen Denkkultur

neue Haltung zur Vielperspektivi-
tät

Reflexion über eigene Kreativität 
und eigene  Denkstruktur (kon-
vergente, divergente Pfade)

Studierende betrachten ein Thema aus 
mehreren Perspektiven

Norm-/Konsensabweichung; sinnvolle Ab-
änderung von Routinen/Regeln

Studierende stellen Bezüge zu anderen 
Disziplinen her

4. Die Förderung kreie-
renden Lernens

etwas „Schaffen“
Ideen, Thesen, Vernetzungen, 

Texte, Präsentationen, For-
schungsarbeiten, Szenarien 
u.v.m.

Studierende „schaffen“ etwas zum Thema 
(Tagungsplanung/-durch-führung; e-In-
frastruktur-Konzept; Podcast-Beiträge; 
statt Referat: Gestaltung einer Unter-
richtsstunde für LehrerInnen)

bisher unbekannte Verknüpfungen werden 
kreiert

3. Neugier und Begeis-
terung fördern -  Lern-
motivation steigern

Abwechslungsreiche Lehre
interessante Frage-/ Problemstel-

lungen
Reflexion über individuelle Lern-

motivation

Praxis-/Erfahrungsbezug ermöglichen
Studierende darin fördern, für sich die ef-

fektivste Lernmethode herausfinden zu 
können

es gelingt, Studierende zu begeistern 
2. Förderung selbstän-
digen Lernens

Lernprozesse eigenverantwortlich 
steuern

eigene Entscheidungen treffen

Thema selbständig suchen
Eigene Fragestellungen entwickeln
Lücken im Wissensstand aufdecken
Studierende recherchieren selbst zum The-

ma
Studierende organisieren ihren Lernpro-

zess selbst
Eigene Lernziele formulieren

1. Förderung reflektie-
renden Denkens

Selbst Wissen erarbeiten
inneren Dialog führen
Querdenken, Bekanntes hinterfra-

gen

nicht repetitiv
kritisches Hinterfragen 
Vorurteile, Annahmen erkennen
wenn jemand mitdenkt
Diskussionsbeiträge
über Aufgabenstellung hinaus arbeiten

Das Modell lässt sich verwenden, indem sich Lehrende folgende zwei Fragen stellen: 
1.) Auf welcher Stufe kann und möchte ich die Kreativität meiner Studierenden 

fördern?
2.) Wie kann ich das in meinem Kontext erreichen?

Bei der Beantwortung der zweiten Frage sind mehrere Faktoren zu berücksichtigen, so 
beispielsweise die Frage, ob die gesamte Veranstaltung über das ganze Semester, nur ein 
einzelner Veranstaltungstermin oder kleinere Teile einzelner Termine verändert werden 
sollen, ob die Prüfungen umorganisiert werden können und sollen und schließlich, ob 
der Einsatz neuer Medien dabei helfen kann, das gewünschte Ziel der Kreativitätsförde-
rung zu erreichen. 
Die Erkenntnisse basieren auf 20 geführten Interviews der 1. Erhebungswelle (Lehrende, 
die explizit mit Kreativität in Zusammenhang zu bringen sind) und der 2. (Lehrende an 
der UAMR). Zudem wurde das Modell mit einer Online-Befragung aller Lehrenden an 
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der UAMR (3. Welle) überprüft. Zu Beginn des Fragebogens wurde den Lehrenden die 
offene Frage gestellt, was für sie eine kreative Leistung ihrer Studierenden ist. Anschlie-
ßend konnten die Lehrenden ihre (bis zu 3) gegebenen offenen Antworten den 6 Förder-
zielen (s. Tab. 1) zuordnen (Mehrfachantworten möglich) oder die Option „etwas ande-
res/trifft nicht zu“ wählen. Die Ergebnisse zeigen, dass die sechs identifizierten Förder-
ziele die heterogenen Kreativitätsverständnisse von Lehrenden abbilden. Nur 1,5% (von 
n=563) der gegebenen Antworten zur Frage, was eine kreative Leistung von Studieren-
den ist, wurde als „etwas anderes/trifft nicht zu“ kategorisiert, während die anderen Ant-
worten mindestens einem Förderziel zugeordnet wurden. Außerdem lässt sich bereits er-
kennen, dass keines der Ziele überflüssig ist – alle wurden von den teilnehmenden Leh-
renden gleichermaßen berücksichtigt, ohne dass sich gravierende Unterschiede beobach-
ten ließen. 

3  Erfahrung zu einem kreativitätsförderlichen Lehrbeispiel 

Die  Lehrveranstaltung  Informatik  und  Gesellschaft  (IuG)  ist  seit  vielen  Jahren  eine 
Pflichtveranstaltung des Diplomstudiengangs Informatik der TU-Dortmund im Umfang 
von drei SWS, die auch im Rahmen des Bachelorstudiums und des „Studium Fundamen-
tale“ besucht werden kann. Sie wurde bisher als Vorlesung mit begleitenden Übungen 
durchgeführt. Die Veranstaltung beschäftigt  sich mit  der Gestaltung sozio-technischer 
Systeme sowie mit Methoden zur Technikeinführung und Veränderung bestehender IT-
Systeme. Ein zentrales Lernziel ist, wie der künftige Nutzungsprozess mit Beteiligung 
der künftigen Nutzer entwickelt werden kann, um die Arbeitsaufgaben/-Abfolgen mit 
neuen oder veränderten IT-Lösungen möglichst gut aufeinander abzustimmen. Zudem 
werden Methoden für die Evaluation von IT-gestützten Arbeitsprozessen erläutert. 

Förderung kreierenden Lernens (Stufe 4) 
Für die Rekonzipierung der Veranstaltung wurde Stufe 4 des Kreativitätsmodells – das 
kreierende Lernen – fokussiert. Zentrale Aufgabe war, dass Studierende ein Konzept ei-
ner e-Infrastruktur für eine fiktive, private, staatlich-anerkannte Universität in NRW mit 
dem Namen NeuDoBoDu.2 entwickelten.  Das Projekt – die Erstellung eines Konzeptes 
für die e-Infrastuktur – wurde in Teilprojekte, wie z.B. Entwurf  der universitären Web-
seiten, Organisation der Lehre und Neuentwicklung einer modernen Bibliothek, aufge-
teilt, die jeweils von drei Studierenden bearbeitet wurden. Die Schnittstellen zwischen 
den Teilprojekten und die Ausarbeitung des gemeinsamen Konzepts wurden vom Teil-
projekt „Meta-Koordination“ durchgeführt. Das Besondere an diesem Konzept ist, dass 
die Informatikstudierenden zunächst selbst erste Ideen entwickeln konnten, dafür auch 
bestehende Systeme und Literatur recherchieren sollten, dann potentielle NutzerInnen in 
die Konzipierung einbeziehen mussten (z.B. durch Interviews) und schließlich das finale  
Konzept erstellten. 

Ablauf (Modus der Veranstaltung)
Die Veranstaltung umfasste sechs vierstündige Vorlesungen (jeweils im April, Mai, 2xJu-
ni, 2xJuli; 14:00–18:00 Uhr), fünf einstündige Übungen sowie Coaching-Stunden. Sie 
wurde von einer Dozentin, einem wissenschaftlichen Mitarbeiter und einer studentischen 
Hilfskraft betreut. 20 Studierende haben regelmäßig aktiv teilgenommen.

2  Der Name ist in Anlehnung an bestehende Universitäten entstanden: Neu Dortmund Bochum Duisburg. 
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Jede Vorlesung bestand aus einer Präsentations-Phase, in der die Studierenden ihre bis-
her erarbeiteten Ergebnisse vorstellten, einer Input-Phase, in der die Dozentin in knapper 
Form die Inhalte darstellte, die zur Bearbeitung des nächsten Aufgabenschrittes notwen-
dig waren, und einer Kreativ-Phase, in der die Studierenden mit Hilfe unterschiedlichen 
Kreativitäts- und Denktechniken, moderiert durch die Veranstalter, Ideen zur weiteren 
Arbeit entwickelten. In den Übungen stellten die Teilprojekte ihr Vorgehen und ihre bis-
herigen Ergebnisse als Vorbereitung auf die Präsentation in der nächsten Vorlesung vor. 
In den Coaching-Stunden bekamen die Gruppen Gelegenheit, Fragen persönlich zu klä-
ren und ihr Vorgehen zu diskutieren, um den Fokus der Aufgabenstellung zu reflektieren. 
Unterstützt wurde die Veranstaltung durch das Lernmanagement-System EWS der TU 
Dortmund, dessen Wiki-Funktion von den Studierenden dazu genutzt werden sollte, Pro-
jektaufgaben und -fortschritte zu kommunizieren.

Kreative Ergebnisse aus den Teilprojekten?
Es waren teils sehr kreative Ideen dabei. So hat bspw. das Bibliotheksteam ein System 
konzipiert, welches die moderne Bibliothek als „warmen Lernraum“ entwickelt. In ih-
rem Konzept gibt es designte Möbel und Kaffeemöglichkeiten, überall ist WLAN ver-
fügbar, an bestimmten Orten gibt es Teamorte für gemeinsames Lernen und weiterhin ru-
hige Lese-/ und PC-Orte. Die Bücher werden entweder in elektronischer Form zur Verfü -
gung gestellt oder per Druckknopf an den entsprechenden Standort geliefert. Die Bücher 
sind unterirdisch gelagert und ein Fabriklaufband organisiert die Zuordnung zum gewün-
schten Standort. Ein weiteres kreatives Produkt war das „interaktive Türschild“ über das 
Lehrveranstaltungen und Räume organisiert werden können, welches auch mit der zen-
tralen  Stelle  der  Lehrveranstaltungsorganisation  verbunden  ist.  Gruppenübergreifend 
wurde ein individualisierbares Benachrichtigungssystem erdacht, bei welchem eine Be-
nutzerin oder ein Benutzer sich aussuchen kann, wie sie oder er über Neuigkeiten infor-
miert werden möchte (z.B. SMS-Kurznachrichten, E-Mails, Twitter, Facebook oder an-
dere Web 2.0 Dienste). Das „interaktive Türschild“ kann beispielsweise jeden Studieren-
den über spontane Raumwechsel benachrichtigen. 

Lessons learned – qualitatives Feedback 
Zum Ende jeder  Sitzung wurden moderierte  Feedback-Runden durchgeführt.  Zudem 
wurde zum Ende der Veranstaltung im Juli 2010 ein Evaluationsbogen verteilt. Aus den 
qualitativen Feedbacks konnte viel für die Lehrveranstaltung gelernt werden. Die Teil-
nehmer fühlten sich bspw. zu Beginn durch die Aufgabenstellung überfordert und ihre 
Rollen waren ihnen teilweise unklar (Feedback 1. Session). Sie zeigten Unsicherheit im 
Umgang mit den Moderationsmethoden, so ließen sich z.B. nicht alle Teilnehmer auf die 
Methode des Brainwriting (2. Session) ein. Trotz ausführlicher Erläuterung zu den empi-
rischen Methoden mit Fallbeispielen, wurde in der 2. Übungsgruppe erneut über einige 
qualitativ-explorative  Methoden  (z.B.  Interview-Durchführung)  diskutiert,  was  dazu 
führte, dass geeignete Arbeitsschritte blockiert wurden. 

Lessons learned – Stufe 4 erreicht? 
Mit einem zusätzlichen quantitativen Beurteilungsinstrument war das Ziel verbunden, 
festzustellen, ob das Kreativitätsziel der Stufe 4 „Kreierendes Lernen“ (s. Tab. 1) er-
reicht werden konnte. Dazu wurden die sechs Stufen des Rahmenkonzepts mit jeweils 
mehreren Items auf einer Likert-Skala mit fünf Antwortmöglichkeiten von „stimme voll 
zu“ (1) bis „stimme gar nicht zu“ (5) operationalisiert. Von 20 Studierenden haben 19 
den Fragebogen ausgefüllt.  Im Ergebnis kann festgehalten werden, dass  das Ziel  der 
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Kreativitätsförderung auf Stufe 4 aus Sicht der Studierenden erreicht wurde. Die 5 ent -
sprechenden Items wurden im Durchschnitt mit 2,2 bewertet. Aber auch in anderen Stu-
fen wurden Zustimmungen ausgemacht, so zum Teil in Stufe 1 (die überwiegende Zahl 
der Items wurden positiv bewertet), in Stufe 2 und zum Teil in Stufe 6, während die För-
derung von Neugier und Begeisterung (Stufe 3) oder einer neuen Denkkultur (Stufe 5)  
verfehlt wurde. Da die Stufen 5 und 6 gar nicht als Förderungsziel angestrebt wurde, 
Stufe 4 aber aus didaktischer Sicht auf den Stufen 1–3 aufbaut, ergibt sich für die dritte 
Stufe noch ein Verbesserungsbedarf am Lernkonzept. 

4 Fazit: kreatives Denken und kreatives Handeln – Vielfalt fördern

Der Beitrag illustriert, wie ein hochschuldidaktisches Konzept (hier: Modell zur Kreati-
vitätsförderung) anhand einer konkreten Lehrveranstaltung (hier Informatik & Gesell-
schaft) fachdidaktisch erprobt und evaluiert werden kann. Das sechsstufige Modell der 
Kreativitätsförderung zeigt zudem, wie vielfältig sich die Kreativität von Studierenden 
fördern lässt. Kreatives Denken und kreatives Handeln bedeutet unter anderem in Hand-
lungssituationen auch neue Möglichkeiten zu bedenken und dementsprechend kompe-
tent, selbstbestimmt und verantwortungsbewusst handeln zu können, und nicht bloß et-
was zu rezipieren [ST09]. Mit Bezug zum 6-Stufen-Modell haben wir dargestellt, wie 
die Vielfalt von kreativem Handeln ausdifferenziert und in Hochschulen – anhand eines 
konkreten Veranstaltungsbeispiels – gefördert werden kann. 
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Zusammenfassung: Ziel dieses Beitrages ist es, das didaktische Konzept Fallstudi-
en und seine lerntheoretisch-didaktische Begründung vorzustellen. Es wird die The-
se begründet, dass mediale Räume für die Bearbeitung von Fallstudien lernunter-
stützend wirken und sich in besonderer Weise für Prozesse der Lernberatung und 
Lernbegleitung in der Hochschule eignen. Diese These wird entlang dem lerntheore-
tischen Konzept  der Bedeutungsräume von Studierenden in Verbindung  mit  den 
Spezifika medialer Räume entfaltet. Für den daraus entstandenen E-Learning-An-
satz Online-Fallstudien kann hier lediglich ein Ausblick gegeben werden.

1 Ausgangslage & Zielsetzung des Beitrages

Handlungsorientierung, Projektorientierung, Kooperation, Praxisbezug und Transferstär-
ke sind relevante didaktische Leitideen. Die Bildungsarbeit mit Fallbeispielen, mehr aber  
noch mit Fällen bis hin zu Fallstudien berücksichtigen diese Leitideen in besonderem 
Maße, weil konkrete Handlungssituationen mit theoretischen Bezügen verknüpft wer-
den, was sowohl eine theoretische Herausforderung darstellt als auch praktischen Ertrag 
abwirft. Durch die Arbeit an Fällen kann Wissen angeeignet, der Umgang mit Wissen ge-
übt und neue Erkenntnisse über den Fall, d.h. zugleich neue Handlungsoptionen, gewon-
nen werden. Insbesondere im Studium gewinnt die Arbeit mit Fällen an Bedeutung, denn 
sie fördern nicht nur die Motivation zum Lernen, sondern auch den Praxisbezug der Bil-
dungsmaßnahme. In diesem Beitrag wird das didaktische Konzept Fallstudien skizziert 
und ein Ausblick zur Umsetzung in medialen Räumen gegeben.

2 Lernen als Erweiterung & Differenzierung von Bedeutungsräumen

Wir knüpfen mit dem Fallstudien-Konzept an eine weithin geteilte Vorstellung von Ler-
nen an, die den Ausgangspunkt von Lernprozessen in schwierigen, herausfordernden Si-
tuationen sieht (Ausubel, Bruner, Dewey, Lave und Wenger, Holzkamp, um nur einige 
zu nennen). Anknüpfend an Klaus Holzkamp (1993) verstehen wir individuelle Lern-
handlungen in der Weise, dass sie ihren Ausgangspunkt dann in Handlungsproblemati-
ken nehmen, wenn der Einzelne mit dieser Handlungsproblematik ein Lerninteresse hin 
auf Erweiterung seiner Handlungsfähigkeit verknüpfen kann. Dabei umfasst Handlungs-
fähigkeit nicht nur praktische Fertigkeiten, sondern insbesondere die Fähigkeit Hand-
lungszusammenhänge zu verstehen und sich in der Situation verständigen zu können. 
Der Lernende knüpft im Kontext der Handlungsproblematik, die er zu seiner Lernpro-
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blematik macht, an seine vorhandenen und als unzureichend empfundenen Bedeutungs- 
und Wissenshorizonte an und versucht diese so zu erweitern und zu differenzieren, dass 
die empfundene Diskrepanzerfahrung aufgehoben und Handlungsfähigkeit (wieder) her-
gestellt wird. Lernen ist so gesehen im Kern ein Prozess der Bedeutungserweiterung und 
-differenzierung, der auf die Selbstverständigung/Handlungsfähigkeit in Handlungssitua-
tionen zielt. Es stellt sich damit die interessante Frage, wann Studierende eine Hand-
lungsproblematik als Lernherausforderung erleben. Grundsätzlich gilt  einerseits zwar, 
dass die Entwicklung von Lerninteressen und damit die Entwicklung von Lernherausfor -
derungen nicht  steuerbar  sind.  Andererseits  sind  didaktische  Lernarrangements  mehr 
oder weniger geeignet, Lerninteressen entstehen zu lassen. Die Beschreibung praktischer  
Aufgabenstellungen, Projektarbeit u.ä. bieten den Studierenden Möglichkeiten bei den 
eigenen Bedeutungs- und Wissenshorizonten anzukoppeln. Lernen vollzieht sich für den 
Lernenden in sinnhaften Bedeutungsräumen, die an vergangene, gegenwärtige oder anti-
zipierte Situationen gekoppelt sind [Ludwig, Petersheim 2004]. Lernen wird hier als ak-
tiver  Prozess  der  Differenzbildung  der  Lernenden/Studierenden  zwischen  individuell 
verfügbarem und noch fremdem Wissen/Bedeutungshorizonten verstanden. In didakti-
scher  Hinsicht  kann dieser  Prozess  in  Form einer  Lernberatung und  Lernbegleitung 
durch den Lehrenden unterstützt werden. 
Neben dem didaktischen Konzept wird aber auch eine Lernumgebung erforderlich, die 
eine gewisse Eigentätigkeit zur Entfaltung von Sinnhorizonten, aber auch Chancen für 
einen Perspektivenaustausch bietet. Aus der Sicht der Informations- und Kommunikati-
onstechnologie ist (fast) alles möglich, aber nur wenig ist wirklich sinnvoll. Denn allein  
mit der Bereitstellung multimedialer Funktionen ist noch kein Lernfortschritt verbunden 
[vgl. Ludwig, Petersheim 2004, 265].

„Ein Medium kann Wissen nicht auf den Lernenden "transportieren", sondern Lernprozes-
se lediglich anregen [vgl. Kerres 2005]. Somit ist der Betrachtungsrahmen zu erweitern, 
um eine  Dimension,  die  den  "E-Lernenden"  in  den  Fokus  der  Betrachtung  rückt,  die 
"Technik" als Mittel zum Zweck und als Form der Lernerunterstützung begreift.“ [Zinth,  
Schütz In: Holten, Nittel 2010, 98]

2.1 Kooperatives Lernen in medialen Bildungsräumen

In „kooperativen Lernverhältnissen“ [Holzkamp 1993, 510] beziehen Lernende ihre je 
unterschiedlichen Lernproblematiken entlang eines gemeinsamen Lerngegenstandes auf-
einander, wie er durch die Fallerzählung eingeführt wird. Im Konzept Fallstudien bezie-
hen und beraten Studierende sich, mit Unterstützung eines Fallberaters/Lehrenden, ge-
genseitig bei ihren Versuchen, ihre individuellen Lerninteressen zu entwickeln. 

„Im Kern geht es um die Anerkennung der unterschiedlichen und fremden Bedeutungsho-
rizonte  als  prinzipiell  mögliche,  begründete  und  damit  sinnvolle  Bedeutungshorizonte. 
Differenzbildungs- und Selbstverständigungsprozesse werden dann behindert oder gar ver-
hindert, wo sich Objektivismen einschleichen, Bedeutungshorizonte gegen andere durch-
gesetzt werden sollen und auf diese Weise der potentielle Raum zum leeren Raum wird.“ 
[vgl. Ludwig, Petersheim 2004] 

Dort, wo Anerkennungsverhältnisse sich etablieren und Objektivismen vermieden wer-
den, kann der mediale Raum günstige Voraussetzungen für das Lernen schaffen. Die be-
sondere Lernproblematik des Lernenden wird im virtuellen Raum leichter gemeinsam 
bearbeitbar und kann durch die anderen Teilnehmenden und die Lehrenden verstanden 
und beraten werden.
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„Die Vorteile des virtuellen Bildungsraumes als kooperativem Lernzusammenhang liegen 
nach den bisherigen Erfahrungen in der distanzierten Rekonstruktion subjektiver Hand-
lungsproblematiken und Lernbegründungen.“ [Ludwig 2003]

Im Folgenden wird mit den Fallstudien ein didaktisches Konzept der kooperativen Lern-
begleitung vorgestellt und ein Ausblick zur Umsetzung im medialen Raum begründet.
Unsere Annahme ist,  dass  mediale Räume dann zu  Bildungsräumen werden können, 
wenn sie Merkmale des „potentiellen Raumes“ aufweisen, d.h. Räume darstellen, in de-
nen der Lernende mit den Wissenskonstrukten und Vorstellungen experimentell umge-
hen und Möglichkeiten ausprobieren kann. Soll Lernhandeln unterstützt werden, muss 
der mediale Raum gegenüber instrumenteller Vereinnahmung „Freiräume“ aufweisen. In 
der Regel bringen mediale Arrangements, im Sinne von „gestalteten Räumen“, diese Ei-
genschaften aber nicht einfach mit. Die Möglichkeiten, die mediale Räume zunächst an-
bieten (z.B. in der Form von Kommunikationswerkzeugen, Internet-Plattformen, Inhalts-
Editoren  oder  Interaktionsschablonen),  werden  von den  Gestalter/-innen  (Lehrenden, 
Weiterbildungsdurchführenden) gestaltet, strukturiert und arrangiert. Erst in dieser „Deu-
tung“ durch die Gestalter/-innen erhalten die Medienelemente die mögliche Funktion ei-
nes potentiellen Raums, in dem Lehr-Lern-Prozesse unterstützt werden können.

3 Arbeitsmodell „Fallstudie“

„Fallstudien“ stellen ein Arbeitsmodell dar, um Studierende bei der Entwicklung von 
Lerninteressen  zu  unterstützen.  Die  Generierung  von  Lerninteressen,  was  im  Hoch-
schulalltag selten Berücksichtigung findet, wird als Handlungsziel des Dozierenden in 
den Mittelpunkt gestellt. Die Aufgabe des Lehrenden ist es hierbei, aus dem Kontext ei-
ner  disziplinären Problemstellung  eine  individuelle  Handlungs-  und Lernproblematik 
darzulegen, die dem Lehrenden tatsächlich „passiert“ ist. Ausgangspunkt der Fallstudie 
ist also eine vom Lehrenden erlebte Handlungs- und Lernproblematik, die er den Studie-
renden anbietet, damit diese sich damit auseinandersetzen und ihrerseits eine Handlungs-
problematik, Anfragen und Lernproblematiken entwickeln können. Der Lehrende führt 
sich also in einer Art Selbstverständigung seine „früheren“ Lernproblematiken, Zugänge 
zur disziplinären Problemstellung vor Augen und bereitet sie als Fallerzählung vor. Ziel 
ist es, den Lernenden das Feld professionellen Denken und Handelns zu öffnen.

Wann passiert was? Ablauf der „Fallstudie“

1. Fallerzählung

Den Ausgangspunkt einer Fallstudie in einer Lehrveranstaltung bildet eine vom Lehren-
den eingebrachte und selbsterfahrene Fallerzählung. Ein Fall ist eine komplexe, proble-
matisch empfundene Situation, für die der Lehrende in seiner Biographie bereits eine 
Lösung gefunden hat. Er stellt seine Problemsicht auf diesen Fall und zugleich seinen 
Zugang zur Lösung dieses Problems vor. Die Aufgabe des Lehrenden ist es somit, eine 
disziplinäre Problemstellung als eine individuelle Handlungsproblematik, die zugleich 
eine relevante Fragestellung der  Disziplin ist,  in die Lehrveranstaltung einzubringen. 
Der Lehrende begibt sich mit dem Einbringen einer Fallerzählung, dem didaktischen 
Angebot einer Fallstudie, in eine Doppelrolle. Er ist einerseits Fallgeber und -erzähler, 
andererseits aber auch Fallberater und -moderator. Er hat also die nachfolgenden Schritte 
zu moderieren.
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Ein Beispiel aus dem Informatikstudium: Im Rahmen einer Lehrveranstaltung zum Software-Design erzählt  
die Lehrende von einer Handlungssituation, in der über das Entwicklungsmodell für eine Testsoftware im  
Automobilbau entschieden werden musste. Das wissenschaftliche Beraterteam, dem sie angehörte, musste  
in einer komplexen Handlungssituation eine Reihe von Entscheidung treffen und vertreten. Im Weiteren er-
zählt sie von einer spezifischen problematischen Situation, in der eine disziplinär relevante Fragestellung  
(z.B. nach der angemessenen Modellierungssprache für dieses Problem) von Bedeutung war. Die Fallerzäh-
lung (textlich, audio-visuell, grafisch dargestellt), einschließlich ergänzender Ressourcen, wird online ver-
fügbar gemacht. Dafür werden Medienfunktionen eingesetzt, die Kommunikation, Kooperation, Kollabora-
tion und Koordination im Online-Raum ermöglichen [vgl. Keil 2010, 136].

Zusammengefasst geht es um die Erzählung und Dokumentation eines komplexen, rea-
len Falls, in dem die handelnden Personen sichtbar sind und den die Studierenden im 
Folgenden durch Nachfragen und in Differenzierungsprozessen durchdringen können. 
Wesentliche Herausforderung für die Umsetzung im medialen Raum ist es, die Entwick-
lung der Online-Umgebung zu einem gemeinsamen Bedeutungsraum zu unterstützen.

2. Nachfragen

Die Studierenden nähern sich dem Fall durch Nachfragen und eigene Recherchen. Sie 
sind aufgefordert, Interessierendes oder noch Unklares nachzufragen. Fachwissen wird 
dabei bereits durch den Lehrenden über seine Erzählungen und seine Sicht/Perspektive 
auf  den  Fall  eingeführt.  Im  weiteren  Verlauf  steht  der/die  Lehrende  als  Wissen-
schaftler/in und Experte/Expertin zur Verfügung, der oder die einen bestimmten Blick 
auf den Gegenstand anbietet. Die Studierenden haben die Möglichkeit über die Darstel-
lung der individuellen Problematik des Lehrenden hinaus, weitere Recherchen zur diszi-
plinären Problemstellung durchzuführen,  um weitere Aspekte – über  die individuelle 
Lernproblematik des Lehrenden hinaus – zu entdecken. Dieser Arbeitsschritt der Fallstu-
die zielt nicht auf „Problemlösung“ oder „notwendiges Wissen“ im Sinne problemlö-
sungsorientierter Arbeitsmodelle ab, sondern auf vertieftes Verstehen und der Entwick-
lung eigener „fallangemessener Sinnsysteme“ [Müller 1999] durch die Studierenden. 

Bezogen auf unser Beispiel aus dem Informatikstudium: 
Die Studierenden stellen Nachfragen: Wie war der Stand der Entwicklung in den Modellierungssprachen  
zum Zeitpunkt des Falls? Welche Rolle spielen die Testsysteme für den Automobilbau? Welche theoretischen 
Grundannahmen liegen den Testverfahren zu Grunde? Wie war das Verhältnis von Wissenschaft und Indus-
trie? Wie würde man das Problem heute lösen? Nachfragen können auch Sachverhalte betreffen, die nicht  
direkt mit dem Thema der Lehrveranstaltung zusammenhängen. Die Lehrende gibt zu einzelnen Fragen auf  
das Verstehen des Falls bezogene nähere Erläuterungen bzw. stellt ergänzende Ressourcen zur Verfügung.  
Nachfragen und Antworten werden im Online-Raum öffentlich und für alle bearbeitbar zugänglich gemacht.

Die Herausforderung für die Online-Unterstützung ist hier jene, dass jede in begründeter 
Form formulierte Nachfrage „abgebildet“ wird. Der Sammlung der Nachfrage- und Re-
chercheperspektiven der Studierenden muss genügend Raum geboten werden, sodass die 
Studierenden die Möglichkeit besitzen, sich mit ihren persönlichen Bedeutungsperspek-
tiven an den Fall anzukoppeln. Weiterhin müssen in kooperativen Settings die Lernenden 
jederzeit die Möglichkeit haben, das Lernsetting zu verlassen und autonom zu lernen 
[vgl. Holzkamp 1993, 513f]. Wichtig wird hier, dass jede/r Studierende seinen persönli-
chen Raum hat, um arbeiten zu können, Notizen zu machen, Dokumente anzupassen etc. 
Hier ist es notwendig, Möglichkeiten der Strukturierung und Verknüpfung, sowohl auf 
der Ebene der Arbeit im Online-Raum der Gruppe als auch für jeden einzelnen Studie-
renden, zur Verfügung zu stellen. 
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3. Spuren suchen

Beim „Spuren suchen“ wird der Fall entlang von fünf Dimensionen bearbeitet: 
1. Handlungsebene – Das Verstehen der Fallpersonen in ihrem Handeln (Welche guten 
Gründe und Erkenntnisinteressen hatte der Fallerzähler bzw. die beteiligten Personen? 
Welche Interessen verfolgten die Akteure mit ihrem Handeln?)
2. Beziehungsebene – Das Verstehen der Interaktionsvorgänge und Beziehungen (In wel -
chen Beziehungszusammenhängen standen die Fallpersonen? In welchen Beziehungen 
stehe ich hier im Studium? Gibt es Parallelen bzw. Differenzen?) 
3. Die Ebene der Handlungslogik – Welchem theoretischen Modell folgt die Bearbeitung 
der Fragestellung durch den Fallerzähler? Welche anderen Modelle sind noch möglich?
4. Die Ebene der Rahmenbedingungen – Das Verstehen des Umfeldes (Welche wissen-
schaftlich-organisatorischen Rahmenbedingungen waren gegeben?)
5. Die Ebene der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen – Das Verstehen des gesell-
schaftlichen Umfeldes (Welche gesellschaftlichen Rahmenbedingungen spiegeln sich in 
der Fallgeschichte wider?)
Die „Spurensuche“ zielt darauf ab, über eine tiefergehende Verständigung (über Aspek-
te) des Falles der Verknüpfung mit je individuellen Bedeutungssystemen und damit auch 
dem  Selbstverständigungsprozess  der  Studierenden  im  Hinblick  auf  ihre  möglichen 
Lerninteressen Raum zu geben.

Bezogen auf unser Beispiel aus dem Informatikstudium:
Zu einigen Themen hat die Dozentin weitere Erläuterungen und ergänzendes Material eingestellt (Testsyste-
me im Automobilbau, Software-Design und industrielle Anforderungen). Weitere Themen wurden von Stu-
dierenden als interessant identifiziert. Der Online-Raum wird genutzt, um die vorhandenen Ressourcen und  
Dokumente zu strukturieren und ggf. gemeinsam zu bearbeiteten. An diesem Punkt ist eine Online-Modera-
tion verfügbar. Dafür werden diverse Medienwerkzeuge, die für Kommunikation (Forum, Chat, Virtuelle Ar-
beitsräume) und Kooperation/Kollaboration (Wiki, kollaborativer Texteditor, Social Tagging & Bookmar-
king etc.) geeignet sind, genutzt.

4. Kernthemen sammeln

Aus  der  Summe  von  Dargestelltem  und  Recherchiertem  sammeln  die  Lernenden 
Kernthemen,  welche  unkommentiert  geclustert  und  anschließend  bearbeitet  werden. 
Kernthemen sind solche Aspekte der Fallstudie, die Studierende in besonderer Weise am 
Fall interessiert haben. Kernthemen stellen die Lerninteressen dar, die Studierende mit 
Blick auf die Fallerzählung generiert haben. 

Bezogen auf unser Beispiel aus dem Informatikstudium:
Das Ergebnis der Sammlung von Kernthemen wird dokumentiert und mit den relevanten Ressourcen ver-
knüpft. Diese strukturierte Sammlung ist die inhaltliche Grundlage der weiteren Arbeit.

5. Kernthemen bearbeiten

Mit den Kernthemen werden Themen identifiziert, die, da sie von den Lernenden zusam-
mengetragen wurden, im Interessensraum der Gruppe liegen. Diese Kernthemen können 
thematisch gebündelt und in Arbeitsgruppen bearbeitet werden. Am Ende werden die 
verschiedenen Ergebnisse zusammengeführt und auf den Fall rückbezogen. Die Heraus-
forderung für die online-unterstützte Umsetzung in den Arbeitsschritten 3–5 ergibt sich 
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durch die Verknüpfung des neu eingebrachten Wissens und den angebrachten Perspekti-
ven auf den Fall als Fallstudie. Wesentlich ist hierbei die Beziehung zwischen den Per-
spektiven der Studierenden und den Kernthemen. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das didaktische Konzept der Online-Fall-
studie Herausforderungen und Anforderungen für die Gestaltung des medialen Raumes 
stellt und somit Überlegungen für die technische Umsetzung nach sich ziehen muss, vor 
allem bzgl. der kommunikativen und kollaborativen Einsatzbereiche digitaler Medien. 
So scheint zum Beispiel, die Verbindlichkeit in einem medialen Raum im Vergleich zur  
Präsenzsituation geringer zu sein. Jedoch kann gerade auch der Aspekt der Abgeschie-
denheit/Trennung von der Alltagspraxis eben jenen Raum schaffen, um eine ausgeglie-
derte Handlungsproblematik bearbeiten zu können. Das Stichwort Verbindlichkeit wird 
im didaktisch-konzeptuellen Rahmen des Online-Fallstudienkonzeptes ernstgenommen. 
Ein notwendiger Aspekt hierbei ist das Personalisieren der Ausführungen, um einen ver-
trauenswürdigen Rahmen für alle Beteiligten schaffen zu können. Wenn darüber hinaus 
die Interessen möglichst aller Teilnehmenden Berücksichtigung finden, kann man auf 
eine engagierte Teilnahme hoffen.
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Zusammenfassung: In der universitären Lehre ändert sich der Leitgedanke von ei-
ner qualifikationsorientierten hin zu einer kompetenzorientierten Ausbildung. Der 
Begriff Kompetenz lässt sich dabei grob in die fachlichen und die überfachlichen 
Kompetenzen unterteilen. Insbesondere die Vermittlung von Schlüsselqualifikatio-
nen hat in der Lehre von naturwissenschaftlichen Fachrichtungen nur unzureichend 
Einzug  erhalten.  Während  der  klassische  Vorlesungsbetrieb  auf  den  Erwerb  von 
Fachkompetenz  zielt,  stoßen  ausschließlich  projektorientierte  Veranstaltungen 
schnell an ihre Grenzen hinsichtlich der Teilnehmergröße oder Umfang der Lernin-
halte. Um auf geeignete Art und Weise den Erwerb von überfachlichen Kompeten-
zen zu ermöglichen, bedarf es neuer didaktischer Konzepte, die eine engere Ver-
knüpfung von klassischen Vorlesungen und dem projektorientierten Lernen vorse-
hen. In diesem Sinne versucht der skizzierte Ansatz der koordinierten Projektvorle-
sung (KoProV) Wissensvermittlung im Rahmen von Vorlesungseinheiten mit koor-
dinierten Praxisphasen in Teilgruppen zu verbinden. Für eine erfolgreiche Durch-
führung und Erarbeitung des begleitenden Praxisprojektes durch mehrere Teilgrup-
pen sind organisatorische und technische Randbedingungen zu beachten.

1  Motivation

Das Handlungs- und Forschungsfeld der (Wirtschafts-)Informatik hat sich in den letzten 
Jahren grundlegend geändert. Wurden früher eher Anwendungen mit einem überschau-
baren Umfang und sehr speziellem Einsatzgebiet entwickelt, so ist heutzutage zumeist 
die Entwicklung hochgradig integrierter Softwarekomponenten für bestehende IT-Infra-
strukturen erforderlich. Die Fähigkeit ein System zu entwickeln, welches sich in beste-
hende Applikationslandschaften leicht integrieren lässt, ist in der zeitgemäßen Software-
entwicklung unerlässlich. Neben der Verschiebung der Anforderungen an die Software-
entwicklung wird aus hochschuldidaktischer Sicht insbesondere eine stärker kompetenz-
orientierte Ausbildung in der Universitätslehre gefordert. Speziell in naturwissenschaftli -
chen Studiengängen ist in der Vergangenheit auf die Vermittlung von Schlüsselkompe-
tenzen, z.B. Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz, nur selten eingegangen wor-
den.  Im klassischen Vorlesungs-/Übungsbetrieb  können diese Handlungskompetenzen 
nur unzureichend vermittelt werden, da zumeist der Übungsbetrieb mit identischen Ar-
beitsaufgaben für Einzelpersonen bzw. Gruppen gestaltet wird. Eine Koordination und 
Absprache zwischen den Teilnehmern wird in dieser Lehr- und Lernform nicht voraus-
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gesetzt. Ausgehend davon haben sich diverse Methoden des projektorientierten Lernens1 
(PBL) etabliert [S2003]. Um Studierenden darüber hinaus eine effektive Unterstützung 
zu gewährleisten, werden häufig kooperationsunterstützende Systeme (KuS) herangezo-
gen, um eine Lernumgebung zu schaffen, in der Studierende selbstkoordiniert ihre Pro-
jektarbeit in der Gruppe organisieren können [JJ2009], [MS2009].
An diesem Punkt versucht das Konzept der koordinierten Projektvorlesung (KoProV) 
anzusetzen, in dem eine Vorlesung mit koordinierten Projektphasen konzipiert wird. Ko-
ProV repräsentiert eine Veranstaltung im Umfang von fünf ECTS Punkten, was einer 
klassischen Veranstaltungsform mit  zweistündiger  Vorlesung und einstündiger  Übung 
entspricht. Mit diesem neuen didaktischen Ansatz sollen die verschiedenen Anforderun-
gen miteinander verknüpft werden und die Vermittlung von Fach- und Handlungskom-
petenzen verschmolzen werden. Dabei geht es nicht nur um eine Veränderung der Struk-
tur- und Organisationsform einer Lehreinheit/eines Moduls, vielmehr sollen auch Inhalte 
und Methoden so neu ausgerichtet werden, dass sie einer kompetenzorientierten Lehre 
gerecht werden.  Dieses Lehr-/Lernformat  stellt  insofern besondere Anforderungen an 
den Einsatz von KuS und eLearning-Systemen dar, als es hier häufig zum Einsatz von 
Spezialsoftware kommt. Um eine durchgängige Unterstützung der Projektarbeit zu ge-
währleisten, kann daher nicht ausschließlich auf eine einzelne Lernplattform zurückge-
griffen werden, sondern es müssen unterschiedlichste Systeme betrachtet und integriert 
werden.
Angewendet  wird  das  hier  vorgestellte  Konzept  erstmalig  zum  Wintersemester 
2010/2011 im Rahmen einer Bachelorveranstaltung „Simulation von Materialflusssyste-
men“, die sich anwendungsnah mit dem methodischen Ansatz Simulation im Rahmen 
des Studiums der Wirtschaftsinformatik an der Universität Paderborn auseinandersetzt. 
Zugelassen sind neben Bachelorstudenten aus dem Bereich der  Wirtschaftsinformatik 
aber  auch  Studierende  der  Wirtschaftswissenschaften,  des  Wirtschaftsingenieurwesen 
und der Informatik mit Nebenfach Wirtschaft.
Der Beitrag betrachtet im Folgenden die projektorientierten Lern-/Lehrformen und stellt 
das neue Konzept der KoProV vor. Die technische und didaktische Modularisierung der 
Lehr-/Lerninhalte (Abschnitt 3) sowie der konkrete Ablauf einer KoProV-Veranstaltung 
(Abschnitt 4) bilden den Kern des Artikels. 

2  Projektorientierte Lehr- und Lernformen

Projektorientierte Lehr- und Lernformen haben in den letzten Jahren insbesondere in der 
(Wirtschafts-)Informatik an Bedeutung gewonnen, um berufliche Handlungskompeten-
zen zu fördern und Studierende so optimal mit den eingeforderten Schlüsselqualifikatio-
nen auszubilden. Gängige Lehr- und Lernformen zur Unterstützung der projektorientier-
ten  Lehre  sind  z.B.  Projektgruppen,  Praktika  und  Abschlussarbeiten.  Die  genannten 
Lehr- und Lernformen ermöglichen es Studierende in besonderer Art und Weise auf reale  
Projektarbeit vorzubereiten. Insbesondere wird eine Verbindung von Wissenserwerb mit 
dem Erwerb bzw. dem Erlernen von Lernstrategien ermöglicht [W2000]. Weiterhin wer-
den fachübergreifende Kompetenzen durch selbstgesteuertes und organisiertes Lernen 
durch projektorientierte Lehr- und Lernformen gefördert [MF2006]. Jedoch gibt es eini-
ge Rahmenbedingungen, die beachtet werden müssen, und innerhalb derer sich die Ver-
anstaltungsplanung situieren muss. Ein Ausschlusskriterium ist häufig die Teilnehmer-

1 Projektorientiertes Lernen, engl. Project-Based Learning (PBL).
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zahl, welche bei den oben genannten Veranstaltungsformen zumeist stark begrenzt ist. 
Speziell in den Veranstaltungen des Bachelorstudiengangs ist jedoch mit einer hohen 
Anzahl an Studierenden zu rechnen. Notwendigerweise müsste eine Teilnehmerbegren-
zung für die jeweilige Veranstaltung eingeführt werden. Diese korreliert jedoch keines-
wegs mit der Forderung nach schnelleren Abschlüssen, da es dazu kommen kann, das 
Studierende ihre Pflichtveranstaltungen nicht belegen können. Als Konsequenz werden 
die Bachelorveranstaltungen überwiegend als klassische Vorlesung ohne explizite Teil-
nehmerbegrenzung durchgeführt und erst im Rahmen des Masterstudiums kommen pro-
jektbasierte Lehr- und Lernformen verstärkt zum Einsatz. Jedoch ist ein zentrales Ele-
ment und Qualitätsmerkmal der Bildung für nachhaltige Entwicklung insbesondere die 
Partizipation der Studierenden. Ohne aktive Teilhabe und Mitgestaltung von Einzelnen 
und Gruppen ist eine nachhaltige Entwicklung global wie lokal nicht zu realisieren. Par-
tizipatives Lernen wird aber gerade durch projektorientierte Lehr-/Lernformen gefördert 
und darf daher keineswegs in den Grund- und Bachelorveranstaltungen des Studiums 
fehlen.
Peter Drucker hat bereits 1969 den Begriff der Wissensarbeit eingeführt, um zu betonen, 
dass  viele  Arbeitsprozesse  in  Unternehmen  zunehmend  weniger  konventionalisierbar 
und automatisierbar, sondern wissensbasiert sind [D1969]. Studierenden muss also der 
Rahmen geschaffen werden, um sich Wissen konstruktiv zu erarbeiten. Weiterhin haben 
Untersuchungen gezeigt, dass Wissen bei den meisten Personen nur dann nachhaltig er-
schlossen und verstanden wird, wenn ihnen die Möglichkeit zur Reflexion und Anwen-
dung der Lerninhalte gegeben wird [HM1992].
Um einen nachhaltigen Mehrwert für die Studierenden der (Wirtschafts-)Informatik er-
zielen zu können, müssen neue didaktische Konzepte erarbeitet werden, welche die Vor-
züge  von  Vorlesungen  mit  denen  der  projektorientierten  Arbeitsweise  der  (Wirt-
schafts-)Informatik verbinden. Wissensvermittlung als Vorlesung soll sinnvoll  mit der 
Wissenserschließung und ko-aktiver Wissensarbeit  in Projekten verknüpft  werden.  In 
diesem Sinne versucht der  Ansatz der  KoProV diese Lücke zu  schließen, indem die 
Trennung von Vorlesung und Übung aufgehoben wird und eine kombinierte Form entwi-
ckelt wird. Bei der Konzeption eines neuen didaktischen Ansatzes ist es zwingend erfor-
derlich, die unterschiedlichen Lerntypen zu beachten und individuell auf diese einzuge-
hen. Eine Typologie bieten Honey und Mumford. Das neues Arrangement der Lernsitua-
tion bzw. -umgebung in Form der KoProV erfordert zudem eine flexible Gestaltung der 
Lehrendenrolle – vom Wissensvermittler bis hin zum Lernberater.

3  Modularisierung der Lerninhalte

Die Entwicklung und Anwendung von Theorien, Konzepten, Modellen, Methoden und 
Werkzeugen für die Analyse, Gestaltung und Nutzung von Informations- und Kommuni-
kationssystemen steht im Mittelpunkt des Wirtschaftsinformatik-Studiums an der Uni-
versität Paderborn. Dabei greift die Wirtschaftsinformatik vor allem auf Ansätze der Be-
triebswirtschaftslehre und der Informatik zurück, die sie erweitert, integriert und um ei-
gene spezifische Ansätze ergänzt. Im Rahmen der Lehrveranstaltungen wird den Studie-
renden in Paderborn in Wahlpflichtveranstaltungen auch spezielles Methodenwissen ver-
mittelt. Eine dieser Methodenveranstaltungen, die im Bachelorstudium als Grundlagen-
veranstaltung und im Masterbereich als Vertiefungsveranstaltung angeboten wird, zielt 
auf die Vermittlung grundlegender Kenntnisse der Simulation, im speziellen der Ablauf-
simulation von Fertigungssystemen. Simulation ist eine in fast allen wissenschaftlichen 
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Disziplinen eingesetzte Analysemethode zur Unterstützung der Planung oder Optimie-
rung komplexer (Real-) Systeme [DL2008].
In der geplanten koordinierten Projektvorlesung (KoProV) sollen den Studierenden im 
Rahmen der Bachelorveranstaltung „Einführung in die Simulation von Materialflusssys-
temen“ Grundlagen der Methode Simulation, ihre Abgrenzung zu anderen Methoden 
und erste Anwendungsfälle praxisgerecht vermittelt werden. Als weiterer Aufbau soll ein  
vertiefendes Modul „Techniken der Materialflusssimulation“ im Masterbereich angebo-
ten werden, das spezielle Fachkenntnisse vermittelt und aktuelle Forschungsthemen be-
handelt. Die Studierenden sollen hier mit ihrer Arbeit einen eigenen Beitrag zur For-
schung in dem adressierten Themenfeld leisten und somit neben der reinen Fachkompe-
tenz weitere Fähigkeiten im wissenschaftlichen Arbeiten und der Präsentation eigenen 
Wissens erwerben. Die Zusammenführung beider Veranstaltungen sowie eine geeignete 
Modularisierung von Lerninhalten für den didaktischen Ansatz der koordinierten Pro-
jektvorlesung kann technisch durch das Konzept der virtuellen Wissensräume unterstützt 
werden [H2001]. 
Aus didaktischer Sicht schließen sich zwei Fragestellungen an:

- Wie kann die Zukunftsfähigkeit der entwickelten Materialien im Alltag gesichert wer-
den?

- Wie kann der entwickelte Content didaktisch sinnvoll in den unterschiedlichsten Ler-
narrangements integriert werden?

Dafür wurden zwischen 2000 und 2004 verschiedene Contentprojekte vom Bund mit ei-
nem Gesamtvolumen von 186 Mio.€ gefördert (vgl. [B2004]).
Um sich den beiden Fragestellungen zu nähern, werden zunächst die Konzepte Learning 
Object Metadata (LOM) und  Reusable Learning Objects (RLOs) betrachtet. Der LOM 
Standard ist eine Spezifikation der Syntax und der Semantik zur Beschreibung von Lern-
objekten [L2002]. Der Standard betrachtet dabei nicht, wie die Funktionalitäten tech-
nisch realisiert werden können. Ein Problem in Zusammenhang mit LOM ist die Granu-
larität der Lernobjekte. Peter Baumgartner beschreibt mit dem Konzept der RLOs eine 
Möglichkeit, das Zusammenwirken von didaktischen Szenarien und Interaktionsmustern 
zu ermöglichen. Dabei werden auf einer unteren Ebene pädagogische Interaktionsmuster 
identifiziert, die auf einer höheren Ebene in Lernszenarien einfließen. Die Idee dabei ist,  
kleine universell einsetzbare Interaktionsmuster zu identifizieren, deren Wiederverwen-
dung in unterschiedlichen Kontexten möglich ist.
Durch eine entsprechende Modularisierung von Lehrinhalten können im Gegensatz zu 
gewöhnlichen  Lern-Management-Systemen (LMS), in denen der Kurs die kleinste ver-
waltbare Einheit darstellt, Kurse schneller und unkompliziert mit entsprechenden Inhal-
ten und Informationen gefüllt werden. Das in Abbildung 1 gezeigte Autodesk-Content-
Modell stellt ein fünfschichtiges Modell zur Strukturierung von Objekten dar. Einzelne 
Inhaltsobjekte werden auf höheren Schichten flexibel zu wieder verwendbaren Informa-
tions- und Lernobjekten aggregiert und können auf diese Art und Weise in unterschiedli-
chen Lehrveranstaltungen zum Einsatz kommen. In [B2005] wird sich der Fragestellung 
der Wiederverwendung von Lernobjekten aus didaktischer Sicht genähert.

102



Abb. 1: Das Autodesk-Content-Modell nach [M2002].

4  Strukturierung und Ablauf einer KoProV

Das didaktische Konzept der koordinierten Projektvorlesung löst die klassische Tren-
nung zwischen Vorlesung und Übung auf und versucht diese Bestandteile einer Veran-
staltung ineinander zu verzahnen. Eine Unterscheidung zwischen einer Vorlesungs- und 
einer Gruppenarbeitseinheit im Sinne der KoProV ist der Umfang an neuen Lerninhal-
ten, den die Studierenden während der Veranstaltung von dem Dozenten bzw. der Do-
zentin erhalten. Vorlesungseinheiten sind darauf ausgerichtet, Lerninhalte konstruktiv zu 
erarbeiten. Der Ansatz der KoProV erlaubt es in besonderem Maße, neue Informationen 
mit vorhandenen Wissensständen in Beziehung zu setzen, da die Studierenden die Mög-
lichkeit haben, aktiv die Vorlesungsinhalte in einem konkreten Projekt anzuwenden. Dies 
erfolgt in zweierlei Hinsicht – einerseits werden die Informationen aus Vorlesungsein-
heiten für die Durchführung in koordinierten Gruppenarbeitseinheiten benötigt, anderer-
seits stellen Fragen und Probleme, die im Rahmen der Gruppenarbeitseinheiten entstan-
den sind, Diskussionsthemen für eine folgende Vorlesungseinheit dar. Abbildung 2 ver-
anschaulicht das Zusammenspiel aus konstruktiven Vorlesungs- und koordinierten Grup-
penarbeitseinheiten.

 

Abb. 2: Ablauf einer koordinierten Projektvorlesung.
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Der Ansatz der koordinierten Projektvorlesung grenzt sich insofern gegenüber anderen 
didaktischen Lehr-/Lernkonzepten ab, als hier insbesondere die kontinuierliche Projekt-
arbeit gefördert wird. Das Konzept des Medi@Thing [K2008] sieht ebenfalls eine gänz-
liche Auflösung der klassischen Trennung zwischen Übung und Vorlesung vor. Dabei 
legt das Konzept besonderen Wert auf die gemeinsame Wissensarbeit in der universitä-
ren Informatikausbildung. Studierende erarbeiten bei diesem Ansatz ein Thema in Klein -
gruppen und präsentieren dieses in der großen Runde. Medi@Thing ist damit insbeson-
dere auch für die Ausarbeitungen von Themen geeignet, die nicht im Rahmen der Vorle-
sung durch den Dozenten/die Dozentin vermittelt werden. Im Gegensatz dazu ist bei der 
Durchführung von KoProV eine enge Bindung zwischen Vorlesungseinheiten und Grup-
penarbeitseinheiten unerlässlich. Zudem berücksichtigt der Ansatz der KoProV Veran-
staltung die Koordinierung zwischen einzelnen Teilgruppen. Dies ist in sofern wichtig, 
als Projekte in der (Wirtschafts-)Informatik zumeist aus mehreren Teilprojekten beste-
hen, die aufeinander abgestimmt werden müssen. Für die optimale Unterstützung dieser 
Veranstaltungsform wird empfohlen, kooperationsunterstützende Systeme einzusetzen, 
damit Projektrichtlinien festgehalten werden können und Informationen zwischen den 
Teilnehmern und Teilgruppen sowohl orts- als auch zeitunabhängig ausgetauscht werden 
können. Im folgenden Abschnitt wird auf mögliche technische Unterstützungsformen ge-
nauer eingegangen.

4.1  Systemunterstützung für KoProV

Für die Durchführung der Veranstaltung wird eine Systemunterstützung benötigt, welche 
folgende Aufgaben übernimmt:
1. Dokumentenmanagement:  Sowohl  die  Bereitstellung  von  Vorlesungsmaterialien 

durch den Dozenten als auch der  Austausch von Richtlinien und Schnittstellenbe-
schreibungen zwischen den Teilgruppen muss gewährleistet sein.

2. Austauschplattform:  Den Studierenden soll mit Hilfe der Plattform die Möglichkeit 
gegeben werden, sich in Form von Foren auszutauschen und auch über Gruppen hin-
weg auszutauschen.

3. Informationsbibliothek:  Da die Vorlesung von einer heterogenen Gruppe an Studie-
renden besucht wird, die ihrerseits unterschiedlich stark ausgeprägtes Vorwissen mit-
bringen, muss das Basiswissen in Form von Skripten etc. bereitgestellt werden. Dabei  
ist eine spezielle Herausforderung die Integration bestehender Systeme, wie etwa ei-
nes Wiki zum Materialflusssimulator d3Fact insight.

5  Ausblick

Mit dem neuen didaktischen Ansatz der koordinierten Projektvorlesung ist eine Möglich-
keit gegeben, um die Vorzüge von klassischen Vorlesungen mit projektorientierten Lehr- 
und Lernformen zu verknüpfen. Im Rahmen der Durchführung der ersten KoProV-Ver-
anstaltung, sollen die Auswirkungen auf den Lernerfolg der Studierenden evaluiert wer-
den. Dabei sollen einerseits die Klausurnoten mit denen vorheriger Semester verglichen 
werden und parallel eine Befragung der Studierenden über das Lehr- und Lernkonzept 
erfolgen. Weiterhin wird die reale Durchführung der Veranstaltung konkrete Anforderun-
gen an die technische Infrastruktur stellen.
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Mit der 4. Tagung zur Hochschuldidaktik Informatik wird eine Reihe 
fortgesetzt, die ihren Anfang 1998 in Stuttgart unter der Überschrift 
„Informatik und Ausbildung“ genommen hat. Seither dienen diese 
Tagungen den Lehrenden im Bereich der Hochschulinformatik 
als Forum der Information und des Diskurses über aktuelle 
didaktische und bildungspolitische Entwicklungen im Bereich der 
Informatikausbildung. Aktuell zählen dazu insbesondere Fragen der 
Bildungsrelevanz informatischer Inhalte und der Herausforderung 
durch eine stärkere Kompetenzorientierung in der Informatik.

Die eingereichten Beiträge zur HDI 2010 in Paderborn 
veranschaulichen unterschiedliche Bemühungen, sich mit relevanten 
Problemen der Informatikdidaktik an Hochschulen in Deutschland 
(und z. T. auch im Ausland) auseinanderzusetzen. Aus der Breite 
des Spektrums der Einreichungen ergaben sich zugleich Probleme 
bei der Begutachtung. Letztlich konnten von den zahlreichen 
Einreichungen nur drei die Gutachter so überzeugen, dass sie 
uneingeschränkt in ihrer Langfassung akzeptiert wurden. Neun 
weitere Einreichungen waren trotz Kritik überwiegend positiv 
begutachtet worden, so dass wir diese als Kurzfassung bzw. 
Diskussionspapier in die Tagung aufgenommen haben.

In dieser Reihe erscheinen Tagungsbände und ausgewählte 
Forschungsberichte zu Themen aus der Didaktik der Informatik in 
Schule und Hochschule.


