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3.1  Didaktisches Design kompetenzförderlicher 
Lehrveranstaltungen

Aufbauend auf den oben beschriebenen Merkmalen für kompetenzförderliche 
Lernumgebungen stellen Ehlers und Schneckenberg (Ehlers & Schneckenberg, 
2008) ein didaktisches Design in sechs Phasen vor (Abbildung 1).

Abb. 1:  Ablauf der Lehrveranstaltung in Phasen

Ziel ist es dabei, Studierende, ausgehend von der Themenfi ndung, in ein konti-
nuierliches Refl ektieren einzubinden, das durch das Schreiben in Weblogs unter-
stützt wird und sowohl individuelle als auch Gruppen- und Peer-Re fl e xions-
prozesse enthält.
1. In der ersten Phase (Themenfi ndung) setzen sich die Studierenden mit dem 

vorliegenden Thema so auseinander, dass sie zunächst ihre Fragen zum 
Themenbereich der Veranstaltung formulieren und schließlich komplexe 
Probleme selbstständig defi nieren und diskutieren.

2. Die Vernetzung (Phase 2) erfolgt auf Basis sozialer Interaktionen. Studenten 
mit gleichen thematischen Interessen schließen sich zu einzelnen Gruppen 
zusammen und defi nieren ihr Projekt. Die Gesamtgruppe wird damit in ein-
zelne Gruppen unterteilt, die jeweils komplexe Probleme lösen. Alle weite-
ren Aktivitäten, wie Diskussionen, Fortschritt, Überlegungen, Erfahrungen 
und Ergebnisse werden in Weblogs dokumentiert.

3. In der dritten Phase (Erarbeitung) werden die Themen von den Gruppen 
selbstständig erarbeitet und entsprechende Informationen systematisch 
gesammelt. Refl exionen in den Weblogs sind hier von zentraler Bedeutung. 
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Die erarbeiteten Zwischenergebnisse werden mit dem Mentor in einem 
Feedback-Gespräch refl ektiert und diskutiert.

4. In der vierten Phase (Vernetzung) arbeiten die Gruppen zwar weiterhin für 
sich alleine an den Aufgaben und der Themenerarbeitung, aber es fi nden 
darüber hinaus, durch den Mentor organisiert, ein bis zwei Netzwerk-Events 
statt. Ziel dabei ist es, dass sich die Gruppen untereinander über Vor gehens-
weise, Probleme, Problemlösungen u.ä. austauschen und ihre Er fah rungen 
teilen. Die Erfahrungen werden weiterhin in den Weblogs dokumentiert.

5. In der fünften Phase (Präsentation) berichten die Studierenden den jeweils 
anderen Gruppen ihre Ergebnisse (Lehrfunktion/Lehreinheit). Die anderen 
Gruppen refl ektieren diese Ergebnisse und Inhalte in Bezug auf ihre eigenen 
Projekte.

6. In der abschließenden Feedback-Phase (Refl exion) werden Erfahrungen aus-
getauscht. Es erfolgen Rückmeldungen sowohl von den Gruppen untereinan-
der als auch vom begleitenden Mentor.

Diese Phasen dienen als Grundlage für die Konzeption der kompetenzorientier-
ten Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) des Bachelor-
studiengangs Wirtschaftsinformatik der Universität Duisburg-Essen, wie im 
nachfolgenden Unterkapitel beschrieben wird.

3.2 Praxisbeispiel zur kompetenzorientierten Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) fokussiert 
eine kompetenzorientierte Sichtweise und orientiert sich maßgeblich an den 
dargestellten Phasen der Kompetenzentwicklung. Im Vergleich zu vielen bis-
herigen Lehrveranstaltungen, die sich durch Präsenzphasen mit abschließen-
den Leistungsüberprüfungen in Form von Klausuren auszeichnen, steht hier das 
kontinuierliche Lernen, das aktive Mitarbeiten und das Refl ektieren durch die 
Studierenden im Vordergrund. Die zu erbringende Leistung der Studierenden 
setzt sich dabei aus drei so genannten Teilleistungen zusammen: das Erarbeiten 
eines spezifi schen Themenbereichs in Form einer schriftlichen Ausarbeitung 
(Skript), das Schreiben eines Lerntagebuchs (Weblog) sowie einer abschließen-
den schriftlichen Prüfungsleistung (Klausur). Im Konzept der Lehrveranstaltung 
wurden die oben dargestellten drei wesentlichen Charakteristika kompetenzför-
derlicher Lernumgebungen wie folgt beschrieben umgesetzt.

Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen: Zu Beginn der Ver-
anstaltung wurde den Studierenden in einer Präsenzveranstaltung durch Film-
material Einblicke in praxisorientiertes Projektmanagement gegeben. Nach 
daran anschließender Diskussion wurden von den Studierenden zunächst für 
sie interessante Fragestellungen gesammelt, die dann in einem nächsten Schritt 
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zu Themen aggregiert wurden. Ausgehend von den Themenformulierungen 
wurde die Gruppenbildung dann in Form eines Themenmarktes vorgenommen, 
indem die Studierenden sich zu Themengruppen zusammenfanden. Nach die-
ser Phase der Gruppenbildung wurden Weblogs für die einzelnen Gruppen eröff-
net. Im Gegensatz zum oben beschriebenen Phasenablauf (Abbildung 2) erfolg-
ten die Themenfi ndung und erste Vernetzungen somit zunächst ohne schriftliche 
Refl exionen in Form von Weblogs. Jede Gruppe hatte den Auftrag, für den wei-
teren zeitlichen Verlauf der Lehrveranstaltung einen Arbeitsplan zu entwickeln 
und diesbezüglich entsprechende Rollenverteilungen in den Gruppen vorzuneh-
men.

Regelmäßige Refl exion: Die Gruppen wurden zu regelmäßigem Refl ektieren auf-
gefordert und zwar auf verschiedenen Wegen. Zum einen erfolgten Refl exionen 
im Plenum in den Präsenzveranstaltungen, wie bspw. bei den Präsentationen der 
Zwischenstände und der fi nalen Versionen der erarbeiteten Themen, zum anderen 
erfolgte Refl exion in den gruppeninternen Feedbackgesprächen mit dem Mentor. 
Weiterhin dienten die Lerntagebücher in Form von Weblogs der Refl exion: 
einerseits durch Refl ektieren innerhalb der Gruppen und andererseits durch Peer-
Reviews mit anderen Gruppen-Weblogs.

Einsatz von Lerntagebüchern: Mit Abschluss der Themenfi ndung und einherge-
hender Gruppenbildung sind die Weblogs mit der Anweisung, einmal wöchent-
lich einen Eintrag vorzunehmen, eröffnet worden. Die Weblogs wurden inner-
halb einer Gruppe für alle Gruppenmitglieder frei verfügbar, für andere Gruppen 
hingegen nicht einsehbar angelegt. Nach einer ersten Eingewöhnungsphase des 
Refl ektierens über Weblogs – hier wurden drei Wochen gewählt – wurde jedem 
Gruppen-Weblog ein weiteres Gruppen-Weblog zugeteilt, so dass gegenseitige 
Peer-Reviews stattfi nden konnten.

Neben mündlichen Anweisungen und Motivation zur Refl exion in den jewei-
ligen Gruppen sind hilfreiche Refl exionsfragen formuliert und zur Verfügung 
gestellt worden, wie bspw. „Was haben Sie in dieser Woche gemacht?“, „Was 
für Probleme und Herausforderungen haben sich ergeben?“ oder „In Bezug auf 
Projektmanagement: Was für neue Erkenntnisse haben Sie erlangt?“.

Als ein wichtiger Faktor für den Erfolg der Lehrveranstaltung stellte sich her-
aus, dass nicht nur die Teilleistungen der schriftlichen Themenbearbeitung 
in Form von Skripten und die für Studierenden gewohnte semesterabschlie-
ßende Klausur in die Leistungsbewertung einbezogen wurden, sondern auch 
die Refl exionsleistungen der Studierenden durch eine Auswertung der Weblog-
Einträge.



23

Refl exion im Netz

4 Ergebnisse: Refl exives Lernen 

Im Folgenden sollen nun die theoretischen Ausführungen (vgl. Kapitel 2) 
anhand des soeben dargestellten Praxisbeispiels verdeutlicht werden. Dabei 
steht die Analyse von Artefakten der Weblog-Einträge der Studierenden im 
Hinblick auf refl exives Schreiben im Mittelpunkt. Es geht vornehmlich darum, 
zunächst Beispiele gelungener Refl exion darzustellen und diese in einem nächs-
ten Schritt analytisch zu bewerten. In einem weiteren Schritt werden dann mög-
liche Strategien für Lehrende zur Förderung und Vertiefung von Refl exionen 
Studierender abgeleitet. Für die Analyse der Refl exionsartefakte wurde, in 
Anlehnung an Schön (1983), ein vierstufi ges Kriterienraster entwickelt. Dabei 
kenn zeichnen die Kriterien eine progressive Refl exionstiefe über die vier Stufen 
Distanz zum eigenen Handeln einnehmen, Handlungsbedarf formulieren, alter-
native Handlungsstrategien aufzeigen sowie Erfahrungen mit alternativen 
Handlungsstrategien refl ektieren. Die Weblog-Einträge der Studierenden wurden 
anhand dieser Kriterien untersucht.

Keine Refl exion

Studierende nehmen eine Distanz zum eigenen Erleben ein, sie neh-
men eine Bewertung der eigenen Handlungen oder der Handlungen 
anderer vor
Studierende identifi zieren und formulieren Probleme, bzw. Hand-
lungs bedarf
Studierende sind in der Lage, für die identifi zierten Probleme Hand-
lungs alternativen zu fi nden und zu beschreiben
Studierende formulieren und refl ektieren Erfahrungen, die sie bereits 
mit alternativen Handlungsstrategien gemacht haben

Tabelle 1: Bewertungskriterien

4.1 Refl ektierendes Lernen: Analyse von Lernartefakten

Nachfolgend werden einzelne Weblog-Einträge, auf Basis der vier Be wer-
tungskriterien, analysiert und bewertet. Es wurden solche Einträge ausgewählt, 
die im Sinne einer sequenziellen Inhaltsanalyse gute Ankerbeispiele zu den oben 
aufgeführten Phasen des didaktischen Designs darstellen. Die Analyse erfolgte 
als inhaltsanalytische Aufarbeitung von dokumentierten Web log-Bei trägen, die 
von Studierendengruppen im Rahmen der beschriebenen Lehr veranstaltung bei-
getragen wurden. Die Artefakte wurden im Sinne einer besseren Übersichtlichkeit 
in thematische Gruppen eingeteilt, die den sechs Phasen des oben beschriebenen 
didaktischen Designs entsprechen.
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Phase 1: Eigene Defi nition von Thema und komplexem Problem für 
Projektarbeit

„Unter den oben genannten Schlagworten kann ich mir jetzt jedenfalls schon mal 
besser vorstellen, worauf unser Thema überhaupt abzielt.“

Bewertung: 
Der Studierende nimmt Distanz zum eigenen Erleben ein. Eine anfängliche Formulierung 
von Handlungsbedarf ist erkennbar.

Phase 2: Cluster and Network

„Ich fi nde die Diskussion hier für überfl üssig ob wir einen PM [Anm: Projektmanager 
für die eigene Gruppe] brauchen oder nicht. Schon alleine um die Gruppe zusam-
menzuhalten, den Fortschritt kontrollieren und ggf. vereinbarte Sanktionen oder 
Belobigungen durchzusetzen wird eine zentrale Person benötigt. Das SEP Projekt 
(Software Entwicklung & Programmierung) wurde ja wohl nur deshalb zum Abschluß 
gebracht weil einzelne Mitglieder über ihre Aufgabe hinaus gearbeitet haben und wir 
einen Mentor hatten, sowie (auch ganz wichtig) festgesetzte Deadlines. Fehlt all dies 
kann man das Projekt doch direkt stoppen. Oder hast du jemals erlebt, dass Kinder in 
der Schule selbst gelernt haben, wenn der Lehrer nicht da war?.“

Bewertung: 
Auf Grund eigener Erfahrungen erkennt der Student die Notwendigkeit eines 
Projekleiters/-managers. Er sieht die Problematik, des fehlenden Zusammenhalts und 
schlechter Arbeitsmoral ohne eine „zentrale“ Autorität – auch wenn es eine selbst 
geschaffene ist. Er sieht auf Grund seiner Erfahrungen keine Alternative zu einem 
Projektleiter, um das Projekt erfolgreich zu absolvieren. Er verweist auf verschiede-
ne eigene Erfahrungen aus anderen Seminaren, in denen ein PM gefehlt hat und es 
schlecht gelaufen ist, und auf die schulische Laufbahn.

Phase 3: Research and Inquiry Phase

„Persönlich kann ich sagen, dass mir die Abgrenzung des Themas noch recht schwer 
fällt. Einerseits ist es klar defi niert: Projektarten. Andererseits ist nicht ganz offensicht-
lich, was genau dadrunter zu verstehen ist. Somit ist meiner Meinung nach die Gefahr, 
dass man thematisch zu weit abschweift und im schlimmsten fall vielleicht sogar das 
Thema verfehlt, ziemlich groß. Jedoch hoffe ich, dass sich auch viele Fragen und 
Zweifel im Laufe der Recherchen und der Erarbeitung von selbst beseitigt werden :)“

Bewertung: 
Auch in diesem Beispiel erkennt der Student seine Schwierigkeiten. Er benennt sein 
Problem mit der exakten Themenabgrenzung auf Grund seines fehlenden Wissens und 
sieht daher seine Alternativen in der Recherche und Erarbeitung.
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Phase 4: Networking and Peer-Refl ection

„was man wohl besser machen könnte, wäre bei unserer abschließenden abgabe, eine 
powerpoint präsentation. mehre gruppen hatten eine powerpoint präsentationen, eini-
ge waren gut (d.h. die folien strukturiert und knackig auf den punkt gebracht) andere 
wiederrum waren viel zu überladen (d.h. im grunde aus dem skript herauskopiert und 
eingefügt)“

Bewertung: 
Diese Gruppe hat es als positiv empfunden, dass andere Gruppen ihre Vorträge mit 
Powerpoint unterstützt haben. Bei der Alternative Powerpoint-Folien zu verwenden, ist 
ihnen ebenfalls wichtig, dass es sich um eine gute Präsentation handelt, da sie erfahren 
haben, wie störend eine schlechte Folienpräsentation ist. 

Phase 5: Präsentation 

„Der Vortrag an sich war eigentlich soweit in Ordnung nur kam er mir an einigen 
Stellen etwas „holprig“ vor. Es kam mir manchmal so vor, als wüsstet ihr selber nicht 
wer jetzt über das entsprechende Thema sprechen sollte und wer nicht und das kichern 
von anderen Teammitgliedern während ein anderer sprach hat nur zu dem Eindruck 
beigetragen. Auch die Folien waren zum Teil so überladen, dass es für jemanden der 
das Thema nicht bearbeitet hatte schwer war zu folgen. Aber sonst war der Vortrag gut. 
Alles Wichtige wurde angesprochen und man konnte auch soweit gut folgen.“

Bewertung: 
Der Student beurteilt in einem Review an eine andere Gruppe ihre Vortragskompetenz 
als negativ. Er zeigt auf, dass eine schlechte Absprache in der Gruppe sowie eine unge-
nügende Vorbereitung ersichtlich wurden.

Tabelle 2: Übersicht über Lernartefakte und deren Zuordnung

4.2 Gelegenheiten nutzen: Anleitung von Refl exionen 

Mit Hilfe weiterer konkreter Beispiele aus dem Seminar soll ebenfalls gezeigt 
werden, wo Möglichkeiten für den Moderator liegen, einzugreifen und die 
Studierenden in ihren Refl exionen gezielt zu unterstützen.



26

Ulf-Daniel Ehlers, Heimo H. Adelsberger, Sinje Teschler

Phase 1: Eigene Defi nition von Thema und komplexem Problem für 
Projektarbeit

„J. hat sich doch entschlossen bei unserer Gruppe teilzunehmen. Deshalb sollten wir 
schauen, dass er so schnell wie möglich ein Thema bekommt, damit er sich schnell in 
unserer Gruppe integrieren kann. Ich würde sagen, einfach mal die Vorschläge hier 
reinschreiben.“

Bewertung: 
In diesem Beispiel hat keine Refl exion im Sinne der vier Kriterien stattgefunden. Hier 
zeigt sich jedoch eine Möglichkeit für die Lehrperson auf, die Refl exionsfähigkeit zu 
verstärken. 
Vertiefung: Es kann an dieser Stelle die Frage gepostet werden, wie solche 
Schwierigkeiten im Projektmanagement gelöst werden können, wenn in eine bestehen-
de Gruppe ein neuer Teilnehmer integriert werden muss.

Phase 2: Cluster and Network

„Also dazu, dass wir wieder mal nur zu 3 waren am Montag, sag ich lieber 
mal nix... fi nds einfach nur asi, ist immerhin ein Projekt, auch wenns nicht um 
Geld geht, aber später im Beruf wird man mit dieser Einstellung, oft zu fehlen 
echt guten Eindruck machen […] vor allem muss der REst das immer ausbaden
da die abwesenden anscheinend selbst kein interesse haben, nachzufragen, was sie 
vielleicht verpasst haben hier mal ne Übersicht von den Sachen, die zu erledigen sind: 
…“

Bewertung: 
Auch diesem Beispiel ist ein Critical Incident vorausgegangen, auf den die Studierenden 
reagieren. Hier wird das Verhalten anderer Gruppenmitglieder negativ bewertet. Es 
wird beschrieben, dass nur einige in der Gruppe aktiv arbeiten. Als Alternative wird 
vorgeschlagen, dass die anderen Gruppenmitglieder mitarbeiten und sich zudem darum 
bemühen, das Versäumte aufzuarbeiten.
Vertiefung: Diese Stelle stellt für Lehrende zudem eine Möglichkeit zur Refl exions-
vertiefung dar, in dem nachgefragt werden kann, ob vielleicht eigene Erfahrungen aus 
anderen Projekten mit diesem Problem bestehen und wenn ja wie dieses gelöst wurde 
bzw. wie solche Probleme im „realen“ PM gelöst werden können. 
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Phase 3: Research and Inquiry Phase

„Also als Gruppe haben wir ein Problem gehabt, welches wir jetzt mittlerweile gelöst 
haben. Zu Beginn der Vorlesung hatten wir 5 mitglieder. Zwei unserer Mitglieder haben 
uns verlassen, und haben noch nciht mal die Aufgaben gelöst die denen zugewiesen 
wurde. Das hat dazu gefürt das wir 3 Mitglieder doppelte arbeit leisten mussten. Nun 
haben wir heute unser bisheriegen skript vorgetragen, ich denke dafür das wir sehr 
wenig Zeit für manche Teile des Skripts hatten ist es gut verlaufen.“

Bewertung: 
Vertiefung: Dieser Weblog-Auszug stellt eine Möglichkeit für Lehrende dar, die 
Refl exionsfähigkeit in Bezug auf das Thema Projektmanagement zu forcieren, indem 
die Frage aufgeworfen werden kann, wie aus eigenen Erfahrungen oder auf der Basis 
der vorliegenden Literatur mit dem Problem umgegangen wird, dass während eines 
Projektes Mitglieder das Team ohne vorherige Absprache verlassen.

Phase 4: Networking and Peer-Refl ection

„Wo ich auch noch was zu sagen wollte ist zu unserer internen Kommunikation. Wir 
sollten öfters den anderen mitteilen wie weit wir in den einzelnen gruppen sind, wo pro-
bleme liegen und wie lange man noch braucht. Einmal pro woche ein kleines feedback 
geben sollte nicht schaden.“

Bewertung: 
Vertiefung: Der Student hat erkannt, dass in der Gruppe Kommunikationsprobleme 
bestehen und fordert seine Teammitglieder konkret auf, dies zu ändern. An dieser 
Stelle kann der Lehrende einhaken und nach Ursachen sowie Erfahrungen bzgl. der 
Kommunikation in anderen Bereich fragen (bspw. wie Probleme ähnlicher Art gelöst 
werden können bzw. was getan werden kann, damit solche Probleme erst gar nicht auf-
treten ), um anschließend den Bezug zum Thema Projektmanagement herzustellen.

5 Fazit

In der Lehrveranstaltung wurden die drei beschriebenen Charakteristika kom-
petenzförderlicher Lernumgebungen wie folgt umgesetzt: Studierende haben 
an der Problemformulierung für ihre Lernprojekte mitgearbeitet und aktiv die 
Prozess gestaltung der Erarbeitung und Vertiefung ausgehandelt; in regelmä-
ßigen Gruppen und Peer-Refl exionen haben sie Handlungssituationen und 
Rahmen bedingungen des Handelns kritisch refl ektiert; durch die Integration von 
Weblogs wurden sie angeregt, ihren Entwicklungsprozess nicht nur punktuell, 
sondern kontinuierlich schriftlich zu explizieren und sich gegenseitig Feedback 
zu geben.

Im Ergebnis zeigt sich, dass das beschriebene kompetenzförderliche didakti-
sche Design Studierende aktiv zur Refl exion in der Lehrveranstaltung anregt und 
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ihnen so ermöglicht, eine Sprache für ihre eigenen Lern- und Arbeitsprozesse zu 
entwickeln. Die Entwicklung dieser Metasprache kennzeichnet die Entwicklung 
von einem (defensiv) Lernenden zu einem expansiv Lernenden, der eigene 
Handlungen kontinuierlich refl ektiert, expliziert und professionalisiert. Die 
gemachten Erfahrungen haben jedoch auch die Herausforderung eines solchen 
Ansatzes für die Lehrenden, die Studierenden und das Fachgebiet aufgezeigt. 
Diese fassen wir im Folgenden in Anlehnung an (Ehlers & Schneckenberg, 
2008) kurz zusammen:

Refl exion und Peer-Refl exion wird als „nice-to-have“ angesehen: • Viele 
Studierende verstehen Refl exion als eine freiwillige und nicht zwingend zur 
Lehrveranstaltung gehörende Aktivität. Daher muss Refl exion und die Arbeit 
im Weblog ein integraler Bestandteil des Kurs-Curriculums werden, der auch 
in die Bewertung mit einfl ießt. 
Regelmäßige Refl exionszeitpunkte vereinbaren: • Damit Refl exion ein 
essenzieller Teil der Lehrveranstaltung wird, sollten regelmäßige Re-
fl exionszeitpunkte vereinbart werden und Studierende – insbesondere zu 
Beginn – Anleitung in Form von Refl exionsfragen erhalten. Zwar scheint die 
Strukturierung von Refl exion als originär eigenständige Tätigkeit zunächst 
als Widerspruch, jedoch zeigt die Praxiserfahrung, dass es Studierenden bei 
der Entwicklung eigener Refl exionspraxis hilft. 
Universitäten sind nicht der primäre Ort für Persönlichkeitsentwicklung: • 
Eine Herausforderung bei der Einführung refl ektierenden Lernens in der 
Universität ist, dass Studierende die Universität oft nicht (mehr) als den 
Ort der Persönlichkeitsentwicklung ansehen. Der Erfolg von refl exionso-
rientierten Lehrveranstaltungen bedarf daher der Vermittlung einer deut-
lichen Werthaltung und eines klaren Verständnisses, dass Lernen mehr als 
bloße Wissensvermittlung ist und Refl exion ein integraler Bestandteil ihrer 
Kompetenzentwicklung darstellt. 
Offenheit, Empathie und Feedback-Kultur: • Refl exionen bedürfen einer 
Atmosphäre der Offenheit und der Empathie zwischen den Studierenden und 
den Lehrenden. Die Aufstellung und Einhaltung von Feedback Regeln kann 
hierbei helfen. Ebenso erweist sich als hilfreich, Refl exion zu einem zentralen 
Veranstaltungsbestandteil zu machen, und die Bearbeitung von Refl exionen 
in die Lehrveranstaltung miteinzubeziehen. 
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Selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden 
Neue Wege bei der Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag weisen wir auf die Bedeutung hin, die selbstorganisierte 
Projektgruppen von Studierenden für das (Aus-)Bildungsziel der überfachlichen 
Kompetenzentwicklung haben können. Nach einem kurzen Überblick über den 
aktuellen Stand der Förderung überfachlicher Kompetenzen an Hochschulen stel-
len wir am Beispiel des Augsburger „Begleitstudiums Problemlösekompetenz“ 
einen Ansatz zur Kompetenzentwicklung vor, der auf der Partizipation in studen-
tischen Praxisgemeinschaften beruht. Wir erläutern vor diesem Hintergrund, wie 
sich selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden von anderen Gruppen-
formen im Rahmen von Lehrveranstaltungen unterscheiden, und machen anhand 
eines Beispiels deutlich, welchen Mehrwert diese Praxisgemeinschaften gegen-
über anderen Ansätzen zur überfachlichen Kompetenzförderung an Hochschulen 
haben.

1  Einleitung

Sich neben dem Studium in extra-curricularen Projekten zu engagieren, stellt 
eine vielseitige Bereicherung des Lebensabschnitts dar, den Studierende an der 
Hochschule verbringen. Jenseits von Lehrveranstaltungen und Leistungspunkten 
bieten studentische Projekte im Umfeld der Universität Studierenden die 
Möglichkeit, persönliche Interessen zu entfalten, eigene Ideen und Ziele zu 
verwirklichen, Praxiserfahrungen zu sammeln und andere Studierende zu tref-
fen, die das Interesse für ein bestimmtes Thema teilen. Dass man in solchen 
Projekten „viel lernt“ und Kompetenzen erwirbt, die im „richtigen Leben“ nach 
dem Studium gefragt sind, leuchtet zwar jedem ein, der einmal an einem solchen 
Projekt teilgenommen hat, erschließt sich Außenstehenden aber nicht immer. 
Daher gehen wir in diesem Artikel der Frage nach, welchen Beitrag selbstorgani-
sierte Projektgruppen von Studierenden hinsichtlich der Förderung überfachlicher 
Kompetenzen an Hochschulen leisten können. Dazu erörtern wir zunächst den 
Begriff der Schlüsselkompetenzen und dessen Bedeutung für die im Rahmen der 
Bologna-Reform geforderte Beschäftigungsfähigkeit von Hochschulabsolventen.
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2 Schlüsselkompetenzen in der (Aus-)Bildung

Schlüsselkompetenzen lassen sich defi nieren als „erwerbbare allgemeine Fähig-
keiten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Lösung von Prob lemen 
und beim Erwerb neuer Kompetenzen in möglichst vielen Inhalts bereichen von 
Nutzen sind, so dass eine Handlungsfähigkeit entsteht, die es ermöglicht, sowohl 
individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden“ 
(Orth, 1999, S. 107). Schlüsselkompetenzen bestehen nach dieser Defi nition 
aus den drei Kompetenzdimensionen Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten. 
Euler (2004) bezeichnet Wissen als die „Dimension des Erkennens“ (ebd., S. 
12), die den kognitiven Aspekt der Kompetenz betont. Dabei kann Wissen über 
be stimmte Sachverhalte oder Werkzeuge, andere Personen oder auch über das 
eigene Wissen, die Fertigkeiten und Einstellungen aufgebaut werden. Ohne 
Wissen ist es schwer, Kompetenz aufzubauen, da es die Basis für den bewussten 
Erwerb von Kompetenz darstellt. Zum Beispiel kann man, ohne zu wissen, wie 
man richtig kommuniziert, zwar lernen zu kommunizieren, nicht aber die Qualität 
von Kommunikation beurteilen. Fertigkeiten sind die „Dimension des Könnens“ 
(Euler, 2004, S. 12). Sie werden bei der Anwendung im Handlungskontext 
sicht  bar und ermöglichen es, Techniken und Werkzeuge routiniert zu benut-
zen, Modelle und Methoden zur Kommunikation und Interaktion mit anderen 
Personen einzusetzen und mehrere Aktivitäten gleichzeitig auszuführen. Zu nen-
nen ist hier beispielhaft die Fähigkeit, bei der Kommunikation die Sach- von 
der Beziehungsebene trennen zu können und je nach sozialer Situation, stär-
ker auf der einen oder anderen Ebene mit seinem Gegenüber zu interagieren. 
Ein stellungen schließen auch motivational-emotionale Aspekte und persön liche 
Werthaltungen mit ein. Diese „Dimension des Wertens“ (Euler, 2004, S. 12) 
bezieht sich vor allem auf persönliche Interessen, verinnerlichte Prinzipien und 
Handlungsstrategien sowie die epistemologischen, ontologischen und anthropo-
logischen Überzeugungen einer Person. Hier handelt es sich beispielsweise um 
die Bereitschaft, bei der Kommunikation die Sach- von der Beziehungsebene zu 
trennen und um die Motivation, sich mit solchen Aspekten von Kommunikation 
überhaupt auseinandersetzen zu wollen (Euler & Hahn, 2007).

Schlüsselkompetenzen können in Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbst kom-
petenzen unterteilt werden (vgl. Orth, 1999). Sachkompetenzen sind überfachlich 
ein setzbare Kenntnisse und Fertigkeiten wie etwa EDV-Kenntnisse, betriebswirt-
schaftliche Kenntnisse oder Fremdsprachenkenntnisse. Methodenkompetenzen 
bezeichnen die Fähigkeit zur „Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller 
Lösungs strategien“ (Orth, 1999, S. 109). Sie beziehen sich auf Fertigkeiten wie 
Problemlösen, Entscheidungsvermögen, Zeitmanagement und Arbeitstechniken. 
Die Sozialkompetenz bezieht sich auf die Auseinandersetzung mit anderen 
Menschen. Konkret geht es hier um Fähigkeiten wie Teamkompetenz, Kom mu-
ni kationsfähigkeit, Konfl iktfähigkeit oder auch Vermittlungskompetenz. Selbst-
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kompetenzen hingegen hängen mit den Einstellungen und Eigenschaften einer 
Person zusammen. Hierunter fallen Begriffe wie Zuverlässigkeit, Verant wor-
tungsbewusstsein, Ausdauer oder auch Flexibilität (vgl. Chur, 2006; Schaeper & 
Briedis, 2004).

Schlüsselkompetenzen1 sind heute so wichtig, weil sie helfen, den Anforderungen 
der gegenwärtigen und zukünftigen Arbeits- und Lebenswelt gerecht zu werden. 
Sie ermöglichen es Personen, in offenen Problem- und Entscheidungssituationen 
nicht nur auf einmal erlernte und bewährte Problemlösungen zurückzugrei-
fen, sondern selbst neue und kreative Lösungen für die Bewältigung komple-
xer Probleme zu entwickeln (Tiana, 2004; Rychen, 2004). Darin liegt auch 
der entscheidende Unterschied zum Begriff der Qualifi kation, der sich auf die 
Bewältigung bestimmter Aufgaben bezieht, für die man in Studium und Beruf 
durch Aus- oder Weiterbildungsmaßnahmen vorbereitet werden kann (Plath, 
2000). Schlüsselkompetenzen betonen nicht nur den Aspekt der Verwertbarkeit, 
sondern stellen das Subjekt, dessen Entwicklungsmöglichkeiten und Handlungs-
fähigkeit in den Mittelpunkt. Sie erleichtern die Auseinandersetzung mit unbe-
kannten Problemsituationen und den kontinuierlichen Erwerb neuer Kompetenzen 
zu deren Bewältigung (Chur, 2006).

3  Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Im Rahmen der Bologna-Reform stellt die Verankerung von Praxisorientierung 
und Kompetenzentwicklung im Curriculum von Hochschulen eine zentrale 
Forderung dar. Aktuell werden daher an Hochschulen neue Programme und 
Ein richtungen zur überfachlichen Kompetenzentwicklung geschaffen, die die-
ser Forderung Rechnung tragen. Aus organisatorischer Perspektive werden der 
additive und der integrative Ansatz zur Förderung von Schlüsselkompetenzen 
unterschieden (Chur, 2006; Schaeper & Briedis, 2004). Mit dem additiven 
Ansatz ist die Förderung von Schlüsselkompetenzen losgelöst vom eigentlichen 
Studium und Studieninhalt gemeint. Hier wird auf Trainings, Workshops oder 
Kurse zurückgegriffen, die von geschulten, qualifi zierten Personen außerhalb der 
Universität durchgeführt werden. Die durchführende Organisation ist meist eine 
zentrale Einheit an der Universität, wie etwa ein Kompetenzzentrum oder ein 
Career Service (Redlich & Rogmann, 2007). Beim integrativen Ansatz ist die 
Schlüsselkompetenzförderung in die Lehrveranstaltungen des Fachstudiums inte-
griert. Das hat den Vorteil, dass fachliche Inhalte genutzt werden können, um 
überfachliche Kompetenzen zu vermitteln. Der Kompetenzerwerb fi ndet so weit-
gehend situiert und problemorientiert statt.

1 Die Begriffe Schlüssel- und überfachliche Kompetenzen werden hier synonym verwen-
det.
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Dass sich Studierende in Projekten bereits vor der Bologna-Reform und den 
zuvorgenannten (Aus-)Bildungsmaßnahmen überfachliche Kompetenzen ange-
eignet und wertvolle Praxiserfahrung gesammelt haben, sollte nicht übersehen 
werden. Um mehr Praxisbezug und eigene Interessenentfaltung im Studium 
zu erreichen, engagieren sich Studierende schon seit langem in studentischen 
Projektgruppen. Umso wichtiger ist es, diese selbstorganisierten Projektgruppen 
von Studierenden bei der Förderung der Kompetenzentwicklung an Hochschulen 
einzubinden und bei neuen (Aus-)Bildungsmaßnahmen zu berücksichtigen.

An der Universität Augsburg wurde vor diesem Hintergrund mit dem Be gleit-
studium Problemlösekompetenz (kurz: Begleitstudium) ein organisationaler 
Rah men geschaffen, um informelles Lernen und den überfachlichen Kom pe-
tenzerwerb von Studierenden in Projekten außerhalb des Fachstudiums in das 
Curriculum von Bachelor- und Masterstudiengängen einzubetten (vgl. Sporer, 
Rein mann, Jenert & Hofhues, 2007). Das Begleitstudium erfüllt dabei die 
wesentlichen Merkmale, die problemorientiertes Lernen anhand von Pro jekten 
charakterisieren (vgl. Mandl & Hense, 2004). Der Kompetenzerwerb erfolgt in 
Auseinandersetzung mit komplexen Problemen in authentischen Kontexten. Die 
Teilnehmer erwerben Kompetenzen, indem sie aktiv Probleme lösen und über die 
entwickelten Problemlösungen refl ektieren. Die Bearbeitung der Probleme in den 
Projektgruppen hat zudem soziale Interaktion sowie die Auseinandersetzung mit 
multiplen Perspektiven zur Folge. Das Begleitstudium ist dabei als Kontextdesign 
zu verstehen, das einen Rahmen für die studentischen Projektgruppen im Umfeld 
der Universität Augsburg darstellt.2

Die in das Begleitstudium eingebundenen Projektgruppen handeln autonom 
und es wird von Seiten des Studienangebots kein Einfl uss auf die Ziele und 
Inhalte der Projekte genommen. Durch die Lerninfrastruktur des Begleitstudiums 
haben Studierende allerdings die Möglichkeit, durch die Refl exion ihrer 
Erfahrungen in den Projektgruppen auch Leistungspunkte für das Bachelor- 
oder Masterstudium zu erwerben. Die Teilnahme in den Projektgruppen erfolgt 
in der Regel aus intrinsischem Interesse der Studierenden am Gegenstand des 
Projekts, während die Refl exion der Erfahrungen auf Basis der portfoliobasier-
ten Assessmentstrategie eher extrinsisch durch den Punkteerwerb motiviert ist. 
Im Hinblick auf das didaktische Konzept des Begleitstudiums stellt jedoch die 
Refl exion der Praxiserfahrungen den zentralen Aspekt für den Kompetenzerwerb 
dar: Denn Studierende machen sich erst bei der Erfahrungsrefl exion wirk-
lich bewusst, was sie im Rahmen der Projekte gemacht haben, wie sie die bei 
der Projektumsetzung aufgetretenen Probleme (nicht) gelöst haben und wel-
che Kompetenzen durch die Mitarbeit in der Projektgruppe erworben wur-
den. Das Begleitstudium vereint dabei die zuvor genannten additiven und 
integrativen Ansätze zur Kompetenzentwicklung, kann aber keinem der bei-

2 Übersicht der Projektgruppen: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/community 
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den Ansätze eindeutig zugeordnet werden. Vielmehr ist es ein neuer Weg, um 
überfachliche Kompetenzentwicklung in das Hochschulstudium zu integrieren. 
Ausgangspunkt der Kompetenzentwicklung in den Gruppen ist das Prinzip der 
Selbstorganisation, welches als besonders kompetenzförderlich gilt (Erpenbeck 
& Heyse, 2007).

4  Selbstorganisierte Projektgruppen im Begleitstudium 

Zur Beschreibung der selbstorganisierten Projektgruppen im Begleitstudium ist 
ein Vergleich mit den viel zitierten „Communities of Practice“ sinnvoll. Eine 
Praxisgemeinschaft defi niert sich nach Wenger, McDermott und Snyder (2002) 
dadurch, dass sich eine soziale Gemeinschaft, mit einer bestimmten Domäne 
beschäftigt und eine von den Mitgliedern der Gemeinschaft geteilte Praxis 
(Produkte, Wissen, Abläufe, Problemlösungen etc.) entwickelt wird. Solche 
Praxisgemeinschaften teilen das Interesse gemeinsam zu lernen, indem sich 
deren Mitglieder regelmäßig über ihre Praxiserfahrungen austauschen und die 
Kompetenzen der Mitglieder in Bezug auf die gemeinsame Praxis verbessern. 
Auch wenn sich die Mitglieder der Projektgruppen im Begleitstudium nicht 
immer bewusst sind, dass sie eine Praxisgemeinschaft darstellen, lassen sich die 
Gruppen mit Wengers Konzept charakterisieren. Sie sind als Praxisgemeinschaft 
zu verstehen, da die Teilnehmer an den Projekten mitarbeiten, weil sie ein gene-
relles Interesse an der Domäne (z.B. Radiojournalismus) haben, bestimmte Auf-
gabe in der Projektgruppe übernehmen (z.B. einen Radiobeitrag produzieren) 
und durch die Partizipation in der Praxisgemeinschaft voneinander lernen, was 
ein qualitativ hochwertiges Arbeitsergebnis ausmacht (z.B. Beitragsbesprechung 
in der Redaktionssitzung). Dieses Lernen erfolgt häufi g nicht explizit, sondern 
dadurch, dass die Mitglieder der Praxisgemeinschaft über längere Zeit an den 
Projekten mitarbeiten, zunehmend verantwortungsvollere Aufgaben innerhalb der 
Projektgruppe übernehmen und dabei ein höheres Kompetenzniveau in Bezug 
auf die Praxis der Projektgruppe erwerben.

Um die Projektgruppen im Begleitstudium besser verstehen zu können, hilft es, 
sie von klassischen Seminargruppen abzugrenzen. Der zeitliche Rahmen von 
Projektgruppen ist zwar dadurch begrenzt, dass Projekte per Defi nition immer 
ein Ende haben. Jedoch ist der Zeitrahmen der Projekte deutlich langfristiger 
angelegt als bei Seminargruppen, die nur ein Semester zusammenarbeiten. Auch 
der Aspekt der Selbstorganisation ist in stärkerem Maße in den Projektgruppen 
des Begleitstudiums gegeben. Während Seminargruppen meist auf vom Do zen-
ten vorgegebene Ziele hinarbeiten, stecken sich die Projektgruppen im Be -
gleit studium ihre Ziele selbst. Sie bestimmen das Vorgehen, das sie an ihr 
Ziel bringen soll und teilen sich die Aufgaben zur Umsetzung des Projekts 
selbstorganisiert ein. Die Mitglieder müssen zunächst das Problem bzw. den 
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Gegenstand des Projekts defi nieren, die Lösung des Problems gemeinsam pla-
nen und schließlich bei der Umsetzung des Projekts die Zusammenarbeit koor-
dinieren sowie Regeln und Normen für den täglichen Umgang miteinander fi n-
den (vgl. Johnson & Johnson, 1999). Wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist 
zudem die Identitätsbildung, die sich in den Projektgruppen beobachten lässt. 
Die Projektteilnehmer fangen an, sich mit den Zielen und Werten der Gruppe zu 
identifi zieren (z.B. „Wir sind diese Projektgruppe und haben folgende Ziele“) 
und beginnen ihre Rollen und Positionen in der Projektgruppe zu internalisieren 
und professionelle Haltungen einzunehmen (z.B. „Ich bin Ressortleiter und habe 
diese Aufgaben“). Die Mitglieder übernehmen Verantwortung für die von ihnen 
übernommenen Aufgaben in der Projektgruppe und es kommt zu einem identi-
tätsstiftenden „learning to be“ (Brown, 2004, S. 5).

5  Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen

Die Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen erfolgt auf vielfältige Weise 
und ist häufi g abhängig von den übernommenen Aufgaben und dem Pro jekt-
kontext. Deswegen wird hier auf eine abstrahierte Aufl istung von überfachlichen 
Kompetenzen, die in den Projektgruppen erwerbbar sind, verzichtet und stattdes-
sen der individuelle Kompetenzerwerb anhand eines Beispiels aufgezeigt. Das 
Beispiel ist ein fi ktives Szenario, welches auf Basis der Inhalte studentischer 
E-Portfolios erstellt wurde, in denen die Projektteilnehmenden den Verlauf und
den Kompetenzerwerb in ihren Projekten dokumentieren.3

Das Campusradio Kanal C ist ein Aus- und Fortbildungsprogramm von 
Studenten für Studenten. Die Sendung wird jeden Montag von 22 bis 1 Uhr auf 
der Frequenz des Augsburger Lokalsenders Radio Fantasy (FM 93,4) ausgestrahlt 
und umfasst Beiträge, Features, Nachrichten und Informationen rund um Musik, 
Kultur, Hochschule und Politik. Kanal C ermöglicht einen Einblick in den pro-
fessionellen Radiobereich. Das Spektrum der Aufgaben, die in der Projektgruppe 
übernommen werden können, reicht von einer Mitarbeit als freier Redakteur bis 
hin zu Aufgaben mit organisatorischer Verantwortung. Die Teilnehmer erler-
nen zunächst praktische Kompetenzen für die Radioarbeit wie zum Beispiel den 
Umgang mit Schnitt- und Sendetechnik oder das Sprechen von Beiträgen und 
Führen von Interviews. Wer diese grundlegenden Fähigkeiten erlernt hat, kann 
neue Herausforderungen annehmen: Nachrichten schreiben und sprechen, eine 
Live-Sendung moderieren, die Musik auswählen, die Sendeplanung koordinieren 
oder als Ressortleitung oder Chef vom Dienst organisatorische Verantwortung 
übernehmen.4

3 Weiterführende Informationen zum Portfolio-Einsatz: Sporer, Jenert, Meyer & Metscher,  
2008. 

4 Vgl.: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/Kanal-C
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Wenn ein Studierender – nennen wir ihn Max S. – sich dafür entscheidet, bei 
Kanal C mitzuarbeiten, gibt es verschiedene projektspezifi sche Kompetenzen, 
die er in seiner Zeit bei Kanal C zu lernen hat. Max eignet sich neues Wissen 
in Bezug auf die Produktion von Radiobeiträgen an. Er recherchiert im Internet, 
schlägt in Büchern nach und fragt erfahrene Mitglieder der Praxisgemeinschaft, 
ob sie ihm die Bedienung von technischen Geräten erklären und wichtige Tipps 
und Tricks für die Beitragsproduktion verraten. Max produziert seinen ersten 
Beitrag, stößt dabei auf verschiedene Schwierigkeiten, die er zunächst mit der 
Hilfe anderer Teilnehmer und allmählich immer selbstständiger löst. Durch das 
regelmäßige Produzieren von Radiobeiträgen werden sogar einige Handgriffe 
und Fertigkeiten zur Routine. In den Redaktionssitzungen, bei denen sich die 
Projektteilnehmer gegenseitig Feedback auf ihre Beiträge geben, bekommt er 
aufgezeigt, wo seine Beiträge besser werden können und an was er künftig arbei-
ten muss, um seine Kompetenzen im Radiomachen weiterzuentwickeln. In den 
Redaktionssitzungen, in denen auch neue Ideen und Themen für die Beiträge 
der wöchentlichen Sendung ausgewählt werden, merkt Max, dass er sich bei den 
Diskussionen zur Programmplanung nicht richtig Gehör verschaffen kann. Er 
stellt fest, dass er seine Vorschläge nicht überzeugend genug vorträgt und sie 
deshalb selten Beachtung fi nden, auch wenn sie eigentlich wertvoll sind. Also 
beobachtet Max die anderen Redaktionsmitglieder, wie sie es schaffen, andere 
von ihren Ideen überzeugen. Er versucht, diese beobachteten Verhaltensweisen 
als Handlungsstrategien in die Diskussion der nächsten Redaktionssitzung mitzu-
nehmen. Nach einigen Versuchen gelingt es Max, sich Gehör zur verschaffen und 
er erreicht sein Ziel. So entwickelt Max im Verlauf seiner Mitarbeit bei Kanal 
C ähnliche Strategien und Handlungsweisen, wie die anderen Projektteilnehmer 
und er wächst immer weiter in die geteilte Praxis der Projektgruppe hinein. 
Durch seine intensive Beschäftigung mit dem Radiomachen und der Interaktion 
mit den anderen Projektteilnehmern bildet Max zudem eine gruppenspezifi sche 
Identität aus: Er betrachtet sich selbst als Teil von Kanal C und verinnerlicht die 
in der Projektgruppe gelebten Werte und Einstellungen. Es verändert sich damit 
auch seine Rolle in der Projektgruppe. Als neues Mitglied wurde er von den 
älteren Projektteilnehmern unterstützt. Nun kann er selbst diese Unterstützung 
für neue Mitglieder leisten. Wenn er von neuen Mitgliedern um Unterstützung 
gebeten wird, gibt nun Max sein Wissen über das Radiomachen und seine prakti-
schen Erfahrungen bei Kanal C weiter. Da er als Novize am eigenen Leib erfah-
ren hat, wie wichtig eine gute Instruktion beim Einstieg in das Projekt ist, orga-
nisiert Max gemeinsam mit anderen Projektteilnehmern zu Beginn des neuen 
Semesters einen zweitägigen Workshop, bei dem neuen Projektmitgliedern die 
wichtigsten Grundkenntnisse des Radiomachens vermittelt werden.

An diesem Beispiel können verschiedene Bereiche des Kompetenzerwerbs ver-
deutlicht werden: Einerseits lernt Max projektspezifi sche Kompetenzen, wie 
das Verfassen und Produzieren von Radiobeiträgen, die zwar Ausgangspunkte 



37

Selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden

für eine weitere Kompetenzentwicklung darstellen, aber nur begrenzt auf andere 
Domänen übertragbar sind. Andererseits werden Wissen, Einstellungen und 
Fertig keiten im Bereich der Sozialkompetenzen, z.B. Team-, Kommunikations- 
oder Vermittlungskompetenz erlernt. Hier kann man von einer projektübergrei-
fenden Kompetenz sprechen, die relativ einfach in anderen Kontexten ange-
wendet werden kann. Als erfahrener Projektteilnehmer, der Novizen an das 
Radiomachen heranführt, erwirbt Max beispielsweise Vermittlungskompetenzen. 
Er spricht auf eine Art und Weise, dass ihn die Novizen verstehen, er versucht, 
ihnen Werte der Gruppe mitzugeben und achtet darauf, die Informationen für 
seine Zielgruppe verständlich zu formulieren. Außerdem verbessert Max seine 
Kommunikationskompetenz, zu deren Unterformen auch zählt, dass er sich bei 
Diskussionen Gehör verschaffen kann. Durch die Selbstorganisation des Lern-
prozesses und die Verantwortung, die er im Rahmen der Projektgruppe über-
nommen hat, eignet sich Max vor allem Selbstkompetenzen an, wie z.B. 
Verantwortungsübernahme, Zeitmanagement, Projektmanagement oder Arbeits-
haltungen. Durch die angeleitete Refl exion wird er sich über seine eigentlichen 
Talente und Interessen bewusst und entwickelt klarere Vorstellungen, was er 
in seinem Studium und späteren Berufsleben machen möchte. Zu Beginn sei-
ner Mitarbeit beim Campusradio interessierte Max besonders die Moderation 
von Radiosendungen. Durch die Organisation des Workshops entdeckt er die 
Freude, anderen zu helfen und zu lehren. Er beschließt, dieses Interesse wei-
terzuverfolgen und belegt im nächsten Semester einen Kurs zur Gestaltung von 
Workshops und Trainingsangeboten um seine Fähigkeiten in diesem Bereich 
weiterzuentwickeln. In dieser Hinsicht hat das Projekt also Einfl uss auf seine 
Identitätsbildung.

6  Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag haben wir einen Ansatz zur überfachlichen Kom pe tenz-
ent wicklung an Hochschulen vorgestellt, der auf die Partizipation von Studie-
renden in selbstorganisierten Projektgruppen setzt. Am Beispiel eines fi  ktiven 
Teil nehmers am Begleitstudium haben wir auf Basis abgegebener E-Port folios 
herausgearbeitet, welche projektspezifi schen und -übergreifenden Schlüssel-
kompetenzen sich Studierende in solchen Projektgruppen aneignen können. 
Das Szenario verdeutlicht exemplarisch für die anderen Projekte den Kom pe-
tenz erwerb der Projekteilnehmer und zeigt, dass Studierende in den selbst-
organisierten Projekten neben Sach- und Methodenkompetenzen insbesondere 
Sozial- und Selbstkompetenzen erwerben. Dabei eignen sich die Teilnehmer 
zum einen projektspezifi sche Sachkompetenzen an, die mit der Ausübung ihrer 
konkreten Tätigkeiten in der Gruppe zu tun haben, zum anderen wird durch die 
Refl exion der Praxiserfahrungen von der spezifi schen Tätigkeit abstrahiert. Im 
Bereich der Methodenkompetenzen erlernen die Teilnehmer das kollaborative 
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und kooperative Problemlösen, vorausschauendes Denken, unternehmerisches 
Handeln sowie das Entwickeln von Best-Practice-Ansätzen. Da die Projekte auf 
einer engen Gruppenzusammenarbeit basieren, werden auch Sozialkompetenzen 
in hohem Maß gefördert. Durch die Arbeit im Team werden Fähigkeiten, wie 
eindeutiges Kommunizieren und aktives Zuhören, der Umgang mit Konfl ikten, 
Führungsfähigkeit und Vermittlungskompetenz erworben. Im Bereich der Selbst-
kompetenzen fi ndet jedoch die stärkste Entwicklung statt, denn durch die Selbst-
organisation der Projektgruppen müssen sich die Studierenden eigene Ziele set-
zen, Aufgaben planen, gemeinsame Lösungsstrategien aushandeln und zu hohem 
Leistungsaufwand bereit sein. Durch den identitätsstiftenden Charakter der 
Praxis gemeinschaften können die Studierenden zudem erfahren, was ihre eige-
nen Stärken und Schwächen sind und was sie künftig in Studium und Beruf 
machen wollen. Studierende können persönliche Ziele, Interessen und Talente 
erkennen, die nicht selten ihren weiteren Lebensweg bestimmen.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Kompetenzentwicklung nach den 
Elementen von Kompetenz – Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen – zeigt 
sich, dass bei den Teilnehmern an selbstorganisierten Projektgruppen vor 
allem Fertigkeiten und Einstellungen gefördert werden. Fertigkeiten werden 
dadurch erlernt, dass projektspezifi sche oder projektübergreifende Handlungs- 
oder Denkmuster entwickelt und eingeübt werden. Diese Fertigkeiten kön-
nen in den Praxisgemeinschaften geübt werden und stehen später auch bei 
anderen Anforderungen und in anderen Kontexten zur Verfügung. Durch die 
Identifi kation der Studierenden mit den Projektgruppen und ihren Aufgaben in 
den Projekten wird auch die Komponente der Einstellungen mehr als in regu-
lären Lehrveranstaltungen gefördert. Die intensive Auseinandersetzung mit sich 
selbst und mit anderen führt zur Entwicklung von Durchsetzungsvermögen, 
Ausdauer, Konzentrationsfähigkeit und Genauigkeit – Kompetenzen, die ihren 
Schwerpunkt in dem Bereich der Einstellungen haben.

Zusammenfassend lässt sich der Kompetenzerwerb in selbstorganisierten Pro-
jekt gruppen sowohl vom überfachlichen Kompetenzerwerb im Rahmen von 
Lehr veranstaltungen (integrativer Ansatz) als auch von zusätzlichen Angeboten 
zur Förderung von Schlüsselkompetenzen (additiver Ansatz) unterscheiden. 
Überfachliche Kompetenzentwicklung an Hochschulen, das sollte dieser Bei-
trag zeigen, muss nicht zwingend auf neue Programme und Einrichtungen auf-
bauen. Es ist auch möglich, neue Wege zu gehen, indem bereits bestehende 
soziale Strukturen wie studentische Praxisgemeinschaften in die überfach-
liche Kompetenzentwicklung eingebunden werden. Das Augsburger Begleit-
stu dium ist ein Beispiel, wie eine in selbstorganisierten Projektgruppen 
natür  lich gewachsene Kultur des informellen Lernens als Maßnahme zur über-
fach lichen Kompetenzentwicklung an Hochschulen genutzt werden kann. Das 
Begleitstudium ergänzt dabei die fachliche (Aus-)Bildung des Studiums, indem 
ein besonders kompetenzförderliches Lernsetting – nämlich selbstorganisierte 
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Projektgruppen von Studierenden – durch ein Kontextdesign in das Curriculum 
des Fachstudiums eingebettet wird.
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E-Learning und Geschlechterdifferenzen? Zwischen 
Selbsteinschätzung, Nutzungsnötigung und Diskurs

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt das Zusammenspiel von geschlechtlichen Identitäts-
konstruk tionen und E-Learning-Nutzung. Geschlecht steht regelmäßig im Fokus 
von Unter suchungen zur Techniknutzung. Diese haben allerdings in der Regel 
zum Ziel, mit quantitativen Datenerhebungen Ge schlechterunterschiede zu iden-
tifi zieren und nebeneinander zu stellen. Der Beitrag beschreibt den Ansatz, das 
Thema auch qualitativ zu untersuchen, sowie erste Ergebnisse. Zentraler An satz-
punkt ist die Selbsteinschätzung von E-Learning-bezogenen Kom petenzen.

Drei Fragestellungen stehen im Zentrum des Forschungsvorhabens: 1. Unter-
stützen die Struktur und die Handhabung von E-Learning-Settings Ge  schlech-
ter konstrukti onen – v.a. auch Selbstzuschreibungen – der Studierenden, die sie 
nut zen? Wenn ja (2), auf welche Weise? 3. Welche geschlechtlichen Dif feren zie-
rungen werden so produziert und wirksam? 

Selbsteinschätzung von E-Learning-Kompetenzen

Im Rahmen der allgemeinen Theorie der Konstruktion von Technik und 
Ge schlecht war unsere Ausgangsthese, dass die Veralltäglichung von E-Learn-
ing eine wichtige Rolle bei der geschlechtsspezifi schen Identifi kation und Selbst-
einschätzung in Be zug auf E-Learning spielt. Genauer, dass die zu nehmende 
Nutzung zu einer geschlechtsneutraleren Habitualisierung führt. Im Verlauf der 
Studie ha ben sich spezifi sche Forschungsbedarfe gezeigt. Ent sprechend haben 
wir den Schwerpunkt auf einen Aspekt gelegt: die Selbstein schätzung von 
Studierenden in Bezug auf ihre Nutzung und in Bezug auf ihre Kom petenzen 
beim E-Learning. Auch aus der Theorie der Ko-Konstrution von Technik und 
Ge schlecht wird deutlich, dass eine empirische Überprüfung und Fun dierung 
dieses Zusammenhangs notwendig ist, aber fehlt (Carstensens, 2006).

Sowohl die Nutzung von E-Learning-Tools einer Lernplattform, als auch die all-
gemeine Nutzung von Internetangeboten ist sehr heterogen. Pannarale und Kam-
merl (2006) zeigen einen quantitativ erhobenen Zusammenhang von Nutzung 
und Studienfach sowie von Nutzung und selbsteingeschätzter Kompetenz der 
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Nutzer/innen. Geschlecht spielt hier insofern eine Rolle, als die eigene Kompe-
tenzeinschätzung geschlechtlich geprägt ist (Hagemann-White, 1993; Gilde-
meister, 2004). Ähnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei den Fragen zu Inter-
netzugang und -nutzung, die vor allem Unterschiede in Bezug auf das Alter, das 
Ein kommen, auf Bildung, berufl iche Integration sowie Einkommen zeigen (TNS 
Infratest et al., 2006) – Faktoren also, die ihrerseits ge schlechtlich differenziert 
sind. Eine deutli che Geschlechterdif ferenz, wie sie in anderen Bereichen immer 
wieder gezeigt wird (z.B. für Computer- und Lernspiele; Winker, 2004), scheint 
für das Internet allgemein aber nicht mehr feststellbar (Livingston & Helsper, 
2007), erst recht nicht für internetbasiertes Studieren (Klei mann & Wannemacher, 
2005). 

Allerdings bleibt die For schungslage widersprüchlich, u.a. weil vielen Aspekten 
ein wichtiger Ein fl uss zugeschrieben wird, die selbst geschlechterdifferent ver-
teilt sind, wie z.B. berufl iche Situation, Einkommen oder Selbsteinschät zung 
bezüglich „tech nischer“ und Medienkompetenz. Dabei werden den beiden 
Geschlechtern unterschied liche und teilweise widersprüchliche Fähigkeiten und 
Neigungen in Bezug auf den Umgang mit PC bzw. E-Learning unterstellt. Die 
Posi tionen rei chen hier von der Annahme einer Begünstigung von Männern oder 
von Frauen bis zu der Konstatierung genereller Diversität aller Nutzer/innen, je
nach Ge schlecht, Al ter, Bildung, Ethnie (Astleitner, 2005; Kammerl, Oswald & 
Schwiderski, 2007). Dabei ist es durchaus denkbar, dass durch die rasante tech-
nische und edukative Entwicklung früher vorhandene Unterschiede verschwun-
den sind oder sich sogar umgekehrt haben.

Weitere Studien haben Hinweise darauf geliefert, dass sowohl „harte“ wie auch 
„weiche“ Faktoren für einen digital divide verantwortlich sind (Win ker, 2004; 
Janshen & Rudolph, 1987). „Harte Fak toren“ sind z.B. Geld für eine entspre-
chende Ausrüstung oder Zeit für die Nutzung, für Er probung und Entfaltung 
von Interesse(n), das heißt also sozial bedingte Zugänge und soziale Vor-
aussetzungen; „Weiche Faktoren“ sind z.B. Interesse, Zutrau en und Einschät-
zung eigener Kompetenzen. Das Geschlecht der NutzerIn spielt letztlich für die 
Qualität der Nutzung, für die Art und Weise wie sie Internet oder E-Learning 
in konkreten Fäl len nutzt, keine Rolle. Betrach tet man aber solche harten und 
weichen Faktoren isoliert, hängt ihre An- oder Abwesenheit häufi g mit dem 
Geschlecht zusammen. Wie insbesondere die weichen Faktoren den jeweiligen 
(kulturspezifi schen) Diskurs der Geschlech terunterschiede prägen, ist wiederum 
für die Ko-Konstruktion von Technik und Ge schlecht von Bedeutung.

Die harten Faktoren und ihr Zusammenhang zu Nutzungskompetenzen sind in 
den bisherigen Studien meist gut untersucht; bei den weichen Faktoren ist die 
Forschungslage aber unzureichend. Nur zwei neuere empirische Studien im 
deutschsprachigen Raum befassen sich mit dem Thema Selbsteinschätzung, die 
Passauer Studie (Pannarale & Kammerl, 2006) und die HIS-Studie (Kleimann 
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& Wannemacher, 2005). Die wesentliche Differenz, die hier in Bezug auf 
Selbsteinschätzung festgestellt wird, ist die zwischen der Selbsteinschät zung der 
Studierenden und ihrem Nutzungsverhalten. Gemäß diesen Studien weist die 
Einschätzung des eigenen Nutzungsverhaltens nur geringe geschlechtli che Unter-
schiede auf, während die Selbsteinschätzung der eigenen Kompetenzen teil weise 
deutliche Unterschiede zeigt. Zu diskutieren ist hier die Erhebungs methode: 
Nutzungs verhalten und Selbsteinschätzung wurden in den Studien mit quantitati-
ven Fragebögen erhoben. Die Selbsteinschät zung der eigenen Kompetenzen (und 
vielleicht Ängste, Ableh nungen usw.) ist aber in ausreichender Tiefe besser qua-
litativ zu erheben.1

Einer der Gründe für die Tendenz, Geschlechterdifferenzen quantitativ zu (unter-)
su chen liegt teilweise in den gängigen theoretischen Ansätzen, die davon ausge-
hen, dass Geschlecht „als feststehendes und einheitli ches Phänomen zu begrei-
fen“ sei und „vor der Technologie und unab hängig von dieser“ existiere und erst 
später in ihr verankert werde (Wajcman, 2004). Diese Theorie entwirft ein essen-
tialistisches Bild von Geschlecht und Geschlechterdiffer enzen, in das sich Tech-
nik und Technologie als Differenzierungskriterium einfügen. „Technik“ erscheint 
in unserer Gesellschaft als männliche Domäne, Zurückhaltung und Skepsis 
gegenüber Technik gilt dagegen als weiblich (Wetterer, 2002). Dem steht ein 
Ansatz gegenüber, der die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht betont. 
Dieser geht davon aus, dass Technik und Geschlecht in einer wechselseiti gen 
Beziehung stehen, sich erst gemeinsam hervorbringen – also „gemacht“ wer den 
– und sich so gegenseitig beeinfl ussen. „Technik wird sowohl als Ursa che als 
auch als Folge von Geschlechterverhältnissen betrachtet und umgekehrt. 

Einleitende Überlegungen zur Vorgehensweise

Der Zugang im Projekt „Das aufwändige Geschlecht“ unterscheidet sich von 
häufi g anzutreffenden Zugängen in dreierlei Hinsicht: 1. Wir wollen den Gender-
Bias methodisch so weit wie möglich ausschalten, das heißt, wir wollen nicht 
nach der Bestätigung un serer Vorstellungen von „weiblicher“ und „männlicher“ 
Nutzungskultur fragen, sondern Nutzungskulturen zuerst nach Auffälligkeiten und 
Differenzen untersuchen. 2. Wir kombinieren mehrere Erhebungsmethoden, vor 
allem sollen Leitfadeninterviews einen offeneren Zugang auf die Fragestellung 
ermöglichen, sodass auch „unerwartete Ergebnisse“ bzw. Neukonstruktionen von 
Geschlechtsidentitäten berücksichtigt werden können. 3. Wir folgen der Theorie, 
dass Geschlecht performativ hergestellt wird; das heißt wir gehen davon aus, dass 
wir unser alltägliches – oberfl ächlich nicht mit Ge schlecht in Zusammenhang 

1 Qualitative Studien gibt es zu verwandten Bereichen (z.B. Mediennutzung von 
Schüler/inne/n; s. Buchen, 2009), aber nicht zum vorliegenden Thema. Hier schließen wir
mit unserem Forschungsdesign eine Lücke.
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stehendes – Handeln nutzen (müssen), um unsere Ge schlechtsidentität zu repro-
duzieren. Wir führen unsere Untersuchung an vier Standorten mit unterschied-
licher Nutzung von E-Learning-Angeboten im wirtschaftswissenschaftlichen 
Bereich durch (Uni versität Freiburg, AKAD-Hochschulverbund, FHTW Berlin 
und Universität Zürich). Durch die unterschiedlich weit entwickelten E-Learning-
Settings be steht die Möglichkeit, Zusammenhänge zwischen der Durchdringung 
des Studien alltags mit E-Learning und impliziten Geschlechterkonstruk tionen im 
E-Learning zu untersuchen.

Methodisches Vorgehen

Die Ein schränkung auf das von uns gewählte Fach Wirtschaftswissenschaften ist 
dabei notwen dig, um eine Vergleichbarkeit in Hinsicht auf mit der Studien fach-
wahl zusammen hängende Einfl ussfaktoren herzustellen.

1. Viele Studien zeigen, dass es Faktoren gibt, die eine umfassende Bedeutung 
für die Nutzung von Internet und Neuen Medien haben. Das sind überwie-
gend soziodemographische Faktoren wie Alter oder Ein kommen. Bei der Arbeit 
mit Internet und E-Learning an Hochschulen ist es (aber) vor allem die fach-
liche Differenzierung, die für einen digital divide ausschlagge bend ist (Meßmer 
& Schmitz, 2004); eine Vergleichbarkeit der Da ten vor dem Hinter grund der 
Konzentration auf Medienkompetenz, Selbsteinschät zung und Ge schlechter-
konstruktion ist bei einer großen Heterogenität dieser Fakto ren kritisch bzw. 
unmöglich. Deshalb ist es wichtig, ein Fach bzw. einen Fachbe reich zu wäh len, 
der an allen vier Standorten, die zu unserem Projekt gehören, ver treten ist.

2. Dies sollte zudem ein Fachbereich sein, in dem unter den Studierenden mög-
lichst ein Gleichge wicht in Bezug auf die geschlechtliche Verteilung besteht; das 
trifft auf die meisten wirtschafts wissenschaftlichen Studiengänge zu. 

3. Schließlich war es wichtig, einen Fachbereich auszuwählen, der sich auch 
in Be zug auf die Nutzung von E-Learning und Internet für das Studium eig-
net. In den Wirt schaftswissenschaften ist die Implementierung von E-Learning 
bei ei nem Ver gleich der an deutschsprachigen Hochschulen angebotenen 
Studiengänge relativ weit fort geschritten, sodass sich hier eine entsprechende 
Untersuchung lohnt (Kleinmann & Wannemacher, 2005). Dies gilt sowohl für 
den Umfang der E-Learning-Angebote, wie auch hinsichtlich der Entwicklung 
der eingesetzten Software (PALOMITA, 2006; Pannarale & Kammerl, 2006).

Um unsere Thesen zu überprüfen, haben wir folgende Erhebungsinstrumente 
ent wickelt: Einen Fragebogen zur ‚Nut zungsnötigung‘, einen quantitati-
ven Fragebogen für Studierende sowie einen Leitfa den für qualitative Einzel-
interviews mit Studie renden. 
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Fragebogen zur Nutzungsnötigung 

Der Fragebogen zur Nutzungsnötigung richtet sich an Personen, die mit der 
inhaltlichen und technischen Betreuung eines E-Learning-Angebots betraut sind. 
Er besteht aus quantitativen und qualitativen Teilen und beinhaltet sowohl Fragen 
zum Online-Auftritt der Hochschule als auch zu den einzelnen Angeboten in 
den wirtschaftswissenschaf tlichen Studiengängen. Im standardisierten Teil wer-
den Fragen zum bestehenden Onlineangebot der Universität sowie zu Offl  ine-
Alternativen gestellt (Verwaltungsdienste, veranstaltungsbezogene Dienste und 
Bibliotheksdienste), zu den verfügbaren Online-Diensten, Lehr- und Lernformen 
und Kommu nika tionsmöglichkeiten im Fachbereich. Im qualitativen Teil wer-
den u.a. offene Fragen zur E-Learning-Strategie, zur Einbindung von E-Learning 
in die Lehre und zur Akzeptanz des Online-Angebots unter den Studie renden 
gestellt. Letztlich wird mit diesem Fragebogen erhoben, welche Notwendigkeit 
zur geschlechtsunabhängigen Habitualisierung von E-Learning besteht. Der 
Begriff Nutzungsnötigung2 beschreibt den Zwang, E-Learning für das Studium zu 
nutzen, womit möglicherweise – so die These – die Eignung eines E-Learning-
Angebots für die Geschlechterkonstruktion reduziert wird. 

Quantitativer Fragebogen für Studierende

Der Fragebogen für Studierende behandelt neben allgemeinen, projektrelevanten 
soziodemographischen Daten Fragen zu Computer- und In ternetgewohnheiten, zur 
Selbsteinschätzung allgemeiner und spezieller Com puter- und Internetkenntnisse 
sowie zur E-Learning-Nutzung. 

Ziel des Fragebogens ist einmal die Prüfung unserer erweiterten Kernthese 
zur Bedeutung der selbsteingeschätzten Medienkompetenz in Bezug auf die 
Nutzung der E-Learning-Tools sowie zweitens die Erfassung der Nutzung von 
E-Learning in Abhängigkeit von Nut zungsnötigung und Geschlecht. Außerdem 
sollen – parallel zu den Einzelinterviews und in Abstimmung mit ihnen – wei-
tere Einfl ussfaktoren erhoben werden, die die Nutzung von E-Learning-Tools 
beeinfl ussen können. Dies sind z.B.: 1. die Lehrende-Lernende-Beziehung 2. 
die Organisation der Lehrsituation (Didaktik, formale Orga nisation usw.) 3. 
die technische und formale Ausstat tung des E-Learning-Settings 4. die sozi-
ale Umgebung der Nutzer/innen 5. biographische und soziale Faktoren bei den 
Nutze r/inne/n (Baum gartner, Häfele & Meier-Häfele, 2002).

2 Nutzungnötigung ist eine interne Bezeichnung, der Titel des Fragebogens lautet: 
„Fragebogen zum Online-Auftritt verschiedener Hochschulen und Fachbereiche“.
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Leitfaden für qualitative Interviews

Das zentrale Thema Selbsteinschätzung, genauso wie die Theorie von der 
Ko-Konstruktion von E-Learning(-Nutzung) und Geschlecht, legen einen qua-
litativen Zugang nahe. Das Ziel, die Ko-Konstruktion von E-Lear ning und 
Geschlecht mit den Mitteln des qualitativen Interviews zu erheben, bedeu-
tet auch, eine Reifi zierung von Geschlecht bzw. Geschlech terdifferenzen, wie 
sie in vielen Studien üblich ist, vermeidbarer zu machen. Dennoch fragen wir 
auch in den qualitativen Interviews direkt nach Geschlecht – allerdings erst am 
Ende des Interviews, um den Interviewpersonen im Gesamtinterview keinen 
Geschlechterfokus anzubieten.

Die Erhebung der Geschlechterkonstruktion der Studierenden erfolgt daher indi-
rekt. Wie konstruieren die Studierenden ihre Position im Rahmen der Nutzung 
von E-Learning? Welche gesellschaftlichen Diskurse zum Thema Neue Medien 
spielen für das Selbstverständnis der Studierenden eine Rolle? Bringen sie sich 
selbst als Frau oder Mann ins Gespräch, wenn es um das Thema E-Learning 
geht? Entsprechend ist ein Schwerpunktthema in den Einzelinter views die 
Selbst- und Fremdeinschätzung der (eigenen) Medienkompetenz. Des Wei teren 
geht es darum, die Motivation zu erkunden, warum das vorhandene E-Lear ning-
Angebot genutzt wird und warum es auf die beschriebene Art und Weise be nutzt 
wird. Um mögliche Geschlechterkonstruktionen zu erfassen, achten wir auf spe-
zifi sche Typisierungen, die die In terviewpersonen benutzen, um sich selbst dar-
zustellen, oder um Verhalten, Erfolge und Misserfolge zu begründen. Gibt es 
immer wiederkehrende geschlechtlich determi nierte Stereotype, mit denen die 
Interviewpersonen sich selbst beschreiben?

Für die Interviews wurde der Leitfaden so entwickelt, dass er mit einer offe-
nen Er zählaufforderung beginnt, aber im Laufe des Gesprächs an feststehende 
Themen punkte immer wieder heranführen soll. Diese Themenpunkte sind unter 
anderem:
1.  die eventuelle Berufstätigkeit und die Organisation des ‚alltäglichen 

Lebens‘,
2.  das Studium insgesamt, die Organisation des Studiums, die Studienwahl 

und die Studienmotivation, spezielle Interessen bezüglich der Studien- und 
Fachinhalte, der Studienverlauf (z.B. besondere Ereignisse im Studi um),

3.  die eigenen E-Learning-Erfahrungen, die Nutzung des E-Learning-Settings, 
die Nutzung konkreter Angebote eines Settings, Kritik am benutzten Setting,

4.  Surfgewohnheiten, Mediennutzung, Computererfahrungen,
5.  die generelle Lehr-Lernsituation.
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Erste Ergebnisse im Überblick

Erste Ergebnisse unseres Projekts wei sen darauf hin, dass die Beziehung zwi-
schen der Nutzung von E-Learning und der selbsteingeschätzten Kompetenz der 
Nutzer/innen eine komplexe Struktur auf weist. Die Argumentation pendelt zwi-
schen Selbsteinschätzung, eigener Nutzung – und der Diskursebene. So beste-
hen Widersprüche zwi schen der Selbstein schätzung der tatsächlichen (indivi-
duellen) Nutzung und der Bewertung der Geschlechterkompetenzen auf einer 
abstrakten Diskursebene. Konkreter bedeutet dies, dass sich zwar hinsicht-
lich der Selbsteinschätzung die Nutzermentalitäten angleichen, auf der Dis-
kursebene aber deutliche Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Nutzung
und vor allem der „technischen Problemlösungskompetenz“ fortbestehen. Was 
das für die Ko- und Neukonstruktion von Geschlechs tidentität bedeutet, ist die 
zentrale Frage; sie wird für den Fortgang der Untersuchung, insbesondere für die 
noch zu komplettierende Auswer tung und Analyse der qualitativen Interviews in 
Kombination mit zusätzlich erhobe nen quantitativen Daten von entscheidender 
Bedeutung sein.

Ergebnisse aus den quantitativen Fragebögen

Insgesamt wurden an den vier Hochschulen ca. 450 Fragebögen von Studie-
renden ab dem 3. Semester innerhalb von Lehrveranstaltungen ausgefüllt. Die 
Ergebnisse unserer standardisierten Fragebögen bestätigen im Kern die aktu-
elle Forschung, wie sie z.B. von Kleinmann und Wannemacher (2005) disku-
tiert wird: In der Regel gibt es keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern 
bezüglich der individuellen Nutzung und Akzep tanz von E-Learning-Angeboten. 
Auch die Häufi gkeit der Anwendung verschiedener E-Learning-Angebote ist 
nahezu gleich. Erwartbar war darüber hinaus, dass der Hochschulstandort und 
somit das E-Learning-Angebot die zeitliche E-Lear ning-Nutzung mehr prägen als 
das Geschlecht. An den unterschiedlichen Hochschulen wird E-Learning schwer-
punktmäßig unterschiedlich genutzt. Das Angebot der Hochschule ist für die Art 
und Weise der Nutzung von E-Learning von deutlich stärkerer Bedeutung als 
das Geschlecht. Auch die (berufl iche) Lebenssituation beeinfl usst die Nutzung 
von IT-Medien stark. Nach eigenen Angaben verbringen Männer mehr Zeit mit 
dem PC und dem Surfen im Internet als Frauen. Im Schnitt stufen Männer ihre 
Medienkompetenzen geringfügig höher ein als Frauen. Dies gilt auch für die 
Beurteilung der eigenen Fähigkeiten in Bezug auf ihre Arbeit mit E-Learning 
und Informationstechnologien im Allgemeinen.



48

Dominik Haubner et al.

Ergebnisse aus den qualitativen Interviews

An den vier Hochschulen wurden ca. 50 Leitfadeninterviews durchgeführt. 
Die Auswertung erfolgt nach einem Mix aus Inhaltsanalyse und Grounded 
Theory. Für beide Geschlechter treffen folgende Ergebnisse zu: Generell zeigt 
sich eine hohe Akzeptanz und positive Einstellung gegenüber E-Learning bei 
den Stu dierenden. Internet und E-Learning werden als effi ziente Medien zur 
Zeitersparnis gesehen. Bücher werden kaum mehr als Lernmittel benutzt.3 
E-Learning wird von beiden Geschlechtern nicht als Ersatz für bestehende 
Angebo te gesehen, sondern es besteht eine deutliche Präferenz für Blended 
Learning, das die verschiedenen Ansätze verknüpft. Der Computer und 
das Internet sind aus dem Alltag der Studierenden nicht mehr wegzuden-
ken. Allerdings existiert eine unterschiedliche Vertrautheit der Geschlechter 
mit E-Learning in Freiburg und Zürich. Generell ist aber zu betonen, dass die 
Unterschiede zwischen den einzelnen Hoch schulen deutlicher ausfallen, so dass 
die These ihre Bestäti gung fi ndet, dass die Hochschule bzw. das Fach einen grö-
ßeren Einfl uss hin sichtlich der Selbsteinschätzung haben als das Geschlecht. 
Allerdings bedarf diese Feststellung der Überprüfung bei einer weiter diffe-
renzierten Analyse zwischen den Hochschulen bzw. der einzelnen E-Learning-
Settings. Deutliche Unterschiede sind aber bei der Beurteilung der Geschlechter 
auf der Dis kursebene festzustellen. Dies gilt z.B. verstärkt für das Auftreten tech-
nischer Probleme („Problemlösekompetenz“). Hier schreiben beide Geschlechter 
den Männern deutlich höhere Kompetenzen zu.

Schlussbemerkungen 

Mit den vorläufi gen Ergebnissen sind Ansatzpunkte für den Fort gang der 
Untersuchung in den kommenden Monaten formuliert. Bis zu einem gewissen 
Grad kann die These der Nutzungsnötigung bestätigt werden. Dies gilt vor allem 
für die Ergebnisse aus den quantitativen Daten. Es ist offensichtlich, dass sich das 
Nutzerverhalten insbesondere hinsichtlich der Quantität, der Einschätzung
der Bedeutung sowie der Art und Weise des Umgangs („Sympathie“) mit
E-Learning-Settings angleicht bzw. bereits zu Beginn kaum re levante Unterschiede 
vorhanden sind. Dies gilt auch für die persönliche Selbstein schätzung der eigenen 
Fähigkeiten im Umgang mit Medien wie den E-Learning-Settings.

Die Aussagekraft wird dadurch erhöht, dass dies nicht für die generelle Ein-
schätzung höherwertiger, komplexerer Anwendungen insbesondere auf der 

3 Ein interessantes Ergebnis außerhalb des eigentlichen Forschungsschwerpunktes ist, dass 
insgesamt eine Abnahme der Lernautonomie zu konstatieren ist. Es wird ein Zu sam men-
hang mit der Standardisierung des Lernangebots durch E-Learning und dem subjektiv 
als gesteigert empfundenen Zeitdruck (Bachelor-, berufsbegleitende Studiengänge usw.) 
beschrieben.
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‚Diskursebene‘ gilt. Hier schlagen traditionelle Ge schlechterdiskurse durch. Für 
die weitere Untersuchung bedeutet dies, dass die Selbst einschätzungen in doppel-
ter Hinsicht beobachtet werden müssen. Zum einen muss der Versuch unternom-
men werden, die individuelle Selbsteinschätzung und das Zu sammenspiel mit der 
Diskursebene genauer zu spezifi zieren. Zum anderen muss eine Spezifi zierung 
hinsichtlich sowohl technisch wie inhaltlich komplexerer Anwendungen in Bezug 
auf die Selbstein schätzung vorgenommen werden. Dies gilt vor allem, weil die 
These der Nutzungsnötigung zuvorderst für die Standorte Berlin und Frei burg 
bestätigt werden konnte. Hier halten sich allerdings generell die E-Learning- 
Angebote in Grenzen, einfache Anwendungen wie Downloads und dichoto me, 
digitale Übungsaufgaben dominieren. Wird hingegen die Problemlösungsfähig-
keit bei komplexeren Anwendungen thematisiert, deuten erste Ergebnisse darauf 
hin, dass vor allem die Selbstzuschreibung von diesbezüglichen Kompetenzen 
diffe renzierter zu betrachten ist. Insofern ist vor allem die Auswertung des 
Standortes Zürich auch in Relation zu den anderen Standorten von besonderem 
Interesse, da hier die E-Learning-Anwendungen am weitesten entwickelt sind. 
Ob die These der Nutzungsnötigung auch für anspruchsvollere Anwendungen 
gilt, insbesondere dann, wenn die E-Learning-Settings nicht mehr nur ausschließ-
lich als zu „konsu mierende“ Lernmaterialien, sondern als „Kreativinstrumente“ 
zu betrachten sind, ist zum jetzigen Zeitpunkt eine noch offene Frage. 

Untersuchungen sind damit auf Aspekte wie „Kreativitätsstufen und Krea ti-
vi täts potenziale“ auszudehnen. Gerade hier kön nen sich neue „Ver geschlecht-
lichungsprozesse“ ergeben. Dieser Ansatz muss auf mehrfache Weise verfolgt 
werden. Zum einen sollen die einzelnen Standorte stär ker hinsichtlich der aufge-
zeigten Schwierigkeit der Nutzung der E-Learning-Settings („reines Werkzeug“ 
oder „Kreativinstrument“) untersucht werden. Es könnte sein, dass sich mit 
diesen weiteren Auswer tungsschritten die bestehenden Unterschiede auf der 
Diskursebene zwischen den Geschlechtern neu erklären lassen. Einmal, ob sie 
tatsächlich auf einer abstrak ten Diskursebene verbleiben und somit als (schlich-
tes) Resultat klassisch patriar chaler Diskurse zu werten sind oder ihren realen 
Niederschlag bei der Selbstzu schreibung der Nutzung höherwertiger Anwendung 
fi nden. Dies kann wichtige Er gebnisse liefern, inwieweit nach wie vor vor-
handene (oder neu konstruierte) Ge schlechterkonstruktionen bei der konkreten 
Anwendung bzw. Gestaltung von E-Learning-Settings zu beachten sind.
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