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3.1 Didaktisches Design kompetenzforderlicher
Lehrveranstaltungen

Aufbauend auf den oben beschriebenen Merkmalen fiir kompetenzforderliche
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 Themenfindung, in ein konti-

nuierliches Reflektieren einzubinden, das durch das Schreiben in Weblogs unter-

stiitzt wird und sowohl individuelle als auch Gruppen- und Peer-Reflexions-
prozesse enthilt.

1. In der ersten Phase (Themenfindung) setzen sich die Studierenden mit dem
vorliegenden Thema so auseinander, dass sie zundchst ihre Fragen zum
Themenbereich der Veranstaltung formulieren und schlieflich komplexe
Probleme selbststindig definieren und diskutieren.

2. Die Vernetzung (Phase 2) erfolgt auf Basis sozialer Interaktionen. Studenten
mit gleichen thematischen Interessen schliefen sich zu einzelnen Gruppen
zusammen und definieren ihr Projekt. Die Gesamtgruppe wird damit in ein-
zelne Gruppen unterteilt, die jeweils komplexe Probleme 16sen. Alle weite-
ren Aktivititen, wie Diskussionen, Fortschritt, Uberlegungen, Erfahrungen
und Ergebnisse werden in Weblogs dokumentiert.

3. In der dritten Phase (Erarbeitung) werden die Themen von den Gruppen
selbststindig erarbeitet und entsprechende Informationen systematisch
gesammelt. Reflexionen in den Weblogs sind hier von zentraler Bedeutung.
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Reflexion im Netz

Die erarbeiteten Zwischenergebnisse werden mit dem Mentor in einem
Feedback-Gesprich reflektiert und diskutiert.

4. In der vierten Phase (Vernetzung) arbeiten die Gruppen zwar weiterhin fiir
sich alleine an den Aufgaben und der Themenerarbeitung, aber es finden
dariiber hinaus, durch den Mentor organisiert, ein bis zwei Netzwerk-Events
statt. Ziel dabei ist es, dass sich die Gruppen untereinander iiber Vorgehens-
weise, Probleme, Problemldsungen u.d. austauschen und ihre Erfahrungen
teilen. Die Erfahrungen werden weiterhin in den Weblogs dokumentiert.

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

6. In der abschlieBenden Feedback-Phase (Reflexion) werden Erfahrungen aus-
getauscht. Es erfolgen Riickmeldungen sowohl von den Gruppen untereinan-
der als auch vom begleitenden Mentor.

Diese Phasen dienen als Grundlage fiir die Konzeption der kompetenzorientier-
ten Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) des Bachelor-
studiengangs Wirtschaftsinformatik der Universitdt 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 mafigeblich an den
dargestellten Phasen der Kompetenzentwicklung. Im Vergleich zu vielen bis-
herigen Lehrveranstaltungen, die sich durch Prdsenzphasen mit abschlieBen-
den Leistungsiiberpriifungen in Form von Klausuren auszeichnen, steht hier das
kontinuierliche Lernen, das aktive Mitarbeiten und das Reflektieren durch die
Studierenden im Vordergrund. Die zu erbringende Leistung der Studierenden
setzt sich dabei aus drei so genannten Teilleistungen zusammen: das Erarbeiten
eines spezifischen Themenbereichs in Form einer schriftlichen Ausarbeitung
(Skript), das Schreiben eines Lerntagebuchs (Weblog) sowie einer abschlieBen-
den schriftlichen Priifungsleistung (Klausur). Im Konzept der Lehrveranstaltung
wurden die oben dargestellten drei wesentlichen Charakteristika kompetenzfor-
derlicher Lernumgebungen wie folgt beschrieben umgesetzt.

Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen: Zu Beginn der Ver-
anstaltung wurde den Studierenden in einer Prisenzveranstaltung durch Film-
material Einblicke in praxisorientiertes Projektmanagement gegeben. Nach
daran anschlieBender Diskussion wurden von den Studierenden zundchst fiir
sie interessante Fragestellungen gesammelt, die dann in einem néchsten 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 fiir die einzelnen Gruppen eroff-
net. Im Gegensatz zum oben beschriebenen Phasenablauf (Abbildung 2) erfolg-
ten die Themenfindung und erste Vernetzungen somit zunéchst ohne schriftliche
Reflexionen in Form von Weblogs. Jede Gruppe hatte den Auftrag, fiir den wei-
teren zeitlichen Verlauf der Lehrveranstaltung einen Arbeitsplan zu entwickeln
und diesbeziiglich entsprechende Rollenverteilungen in den Gruppen vorzuneh-
men.

Regelmdpige Reflexion: Die Gruppen wurden zu regelméBigem Reflektieren auf-
gefordert und zwar auf verschiedenen Wegen. Zum einen erfolgten Reflexionen
im Plenum in den Pridsenzveranstaltungen, wie bspw. bei den Préisentationen der
Zwischenstinde und der finalen Versionen der erarbeiteten Themen, zum anderen
erfolgte Reflexion in den gruppeninternen Feedbackgesprachen mit dem Mentor.
Weiterhin dienten die Lerntagebiicher in Form von Weblogs der Reflexion:
einerseits durch Reflektieren innerhalb der Gruppen und andererseits durch Peer-
Reviews mit anderen Gruppen-Weblogs.

Einsatz von Lerntagebiichern: Mit Abschluss der Themenfindung und einherge-
hender Gruppenbildung sind die Weblogs mit der Anweisung, einmal wochent-
lich einen Eintrag vorzunehmen, erdéffnet worden. Die Weblogs wurden inner-
halb einer Gruppe fiir alle Gruppenmitglieder frei verfiigbar, fiir andere Gruppen
hingegen nicht einsehbar angelegt. Nach einer ersten Eingewdhnungsphase des
Reflektierens iiber Weblogs — hier wurden drei Wochen gewihlt — wurde jedem
Gruppen-Weblog ein weiteres Gruppen-Weblog zugeteilt, so dass gegenseitige
Peer-Reviews stattfinden konnten.

Neben miindlichen Anweisungen und Motivation zur Reflexion in den jewei-
ligen Gruppen sind hilfreiche Reflexionsfragen formuliert und zur Verfiigung
gestellt worden, wie bspw. ,,Was haben Sie in dieser Woche gemacht?, ,,Was
fiir Probleme und Herausforderungen haben sich ergeben?* oder ,,In Bezug auf
Projektmanagement: Was fiir neue Erkenntnisse haben Sie erlangt?*.

Als ein wichtiger Faktor fiir den Erfolg der Lehrveranstaltung stellte sich her-
aus, dass nicht nur die Teilleistungen der schriftlichen Themenbearbeitung
in Form von Skripten und die fiir Studierenden gewohnte semesterabschlie-
Bende Klausur in die Leistungsbewertung einbezogen wurden, sondern auch
die Reflexionsleistungen der Studierenden durch eine Auswertung der Weblog-
Eintrage.
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4 Ergebnisse: Reflexives Lernen

Im Folgenden sollen nun die theoretischen Ausfithrungen (vgl. Kapitel 2)
anhand des soeben dargestellten Praxisbeispiels verdeutlicht werden. Dabei
steht die Analyse von Artefakten der Weblog-Eintrige der Studierenden im
Hinblick auf reflexives Schreiben im Mittelpunkt. Es geht vornehmlich darum,
zunichst Beispiele gelungener Reflexion darzustellen und diese in einem néchs-
ten Schritt analytisch zu bewerten. In einem weiteren Schritt werden dann mog-
liche Strategien fiir Lehrende zur Férderung und Vertiefung von Reflexionen
Studierender abgeleitet. Fiir die Analyse der Reflexionsartefakte wurde, in
Anlehnung an Schon (1983), ein vierstufiges Kriterienraster entwickelt. Dabei
kennzeichnen die Kriterien eine progressive Reflexionstiefe liber die vier Stufen
Distanz zum eigenen Handeln einnehmen, Handlungsbedarf formulieren, alter-
native Handlungsstrategien aufzeigen sowie Erfahrungen mit alternativen
Handlungsstrategien reflektieren. Die Weblog-Eintriage der Studierenden wurden
anhand dieser Kriterien untersucht.

Keine Reflexion

i Studierende nehmen eine Distanz zum eigenen Erleben ein, sie neh-
men eine Bewertung der eigenen Handlungen oder der Handlungen
anderer vor

W W Studierende identifizieren und formulieren Probleme, bzw. Hand-
lungsbedarf
o i o Studierende sind in der Lage, fiir die identifizierten Probleme Hand-

lungsalternativen zu finden und zu beschreiben

'S SEAE ] Studierende formulieren und reflektieren Erfahrungen, die sie bereits
mit alternativen Handlungsstrategien gemacht haben

Tabelle 1: Bewertungskriterien

4.1 Reflektierendes Lernen: Analyse von Lernartefakten

Nachfolgend werden einzelne Weblog-Eintrdge, auf Basis der vier Bewer-
tungskriterien, analysiert und bewertet. Es wurden solche Eintrdge ausgewihlt,
die im Sinne einer sequenziellen Inhaltsanalyse gute Ankerbeispiele zu den oben
aufgefiihrten Phasen des didaktischen Designs darstellen. Die Analyse erfolgte
als inhaltsanalytische Aufarbeitung von dokumentierten Weblog-Beitrdgen, die
von Studierendengruppen im Rahmen der beschriebenen Lehrveranstaltung bei-
getragen wurden. Die Artefakte wurden im Sinne einer besseren Ubersichtlichkeit
in thematische Gruppen eingeteilt, die den sechs Phasen des oben beschriebenen
didaktischen Designs entsprechen.
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Phase 1: Eigene Definition von Thema und komplexem Problem fiir
Projektarbeit

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

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

Phase 2: Cluster and Network

. Ich finde die Diskussion hier fiir iiberfliissig ob wir einen PM [ Anm: Projektmanager
fiir 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 bendtigt. Das SEP Projekt
(Software Entwicklung & Programmierung) wurde ja wohl nur deshalb zum Abschlufs
gebracht weil einzelne Mitglieder iiber 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: W

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® Autoritit — 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 Lautbahn.

Phase 3: Research and Inquiry Phase

., Personlich kann ich sagen, dass mir die Abgrenzung des Themas noch recht schwer
fdllt. Einerseits ist es klar definiert: 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 grofs. Jedoch hoffe ich, dass sich auch viele Fragen und
Zweifel im Laufe der Recherchen und der Erarbeitung von selbst beseitigt werden :)

Bewertung: L8 8

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-Reflection

., was man wohl besser machen konnte, wire bei unserer abschlieffenden abgabe, eine
powerpoint prisentation. mehre gruppen hatten eine powerpoint prdsentationen, eini-
ge waren gut (d.h. die folien strukturiert und knackig auf den punkt gebracht) andere

wiederrum waren viel zu iiberladen (d.h. im grunde aus dem skript herauskopiert und

eingefiigt)
Bewertung: L8 8 ¢

Diese Gruppe hat es als positiv empfunden, dass andere Gruppen ihre Vortrage mit
Powerpoint unterstiitzt haben. Bei der Alternative Powerpoint-Folien zu verwenden, ist
ihnen ebenfalls wichtig, dass es sich um eine gute Prasentation handelt, da sie erfahren
haben, wie stérend eine schlechte Folienprisentation ist.

Phase 5: Prisentation

., 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 wiisstet ihr selber nicht
wer jetzt tiber das entsprechende Thema sprechen sollte und wer nicht und das kichern
von anderen Teammitgliedern wéihrend ein anderer sprach hat nur zu dem Eindruck
beigetragen. Auch die Folien waren zum Teil so tiberladen, dass es fiir 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: 8

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-
niigende Vorbereitung ersichtlich wurden.

Tabelle 2: Ubersicht iiber Lernartefakte und deren Zuordnung

4.2 Gelegenheiten nutzen: Anleitung von Reflexionen
Mit Hilfe weiterer konkreter Beispiele aus dem Seminar soll ebenfalls gezeigt

werden, wo Moglichkeiten fiir den Moderator liegen, einzugreifen und die
Studierenden in ihren Reflexionen gezielt zu unterstiitzen.
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Phase 1: Eigene Definition von Thema und komplexem Problem fiir
Projektarbeit

,,J. hat sich doch entschlossen bei unserer Gruppe teilzunehmen. Deshalb sollten wir
schauen, dass er so schnell wie moglich ein Thema bekommt, damit er sich schnell in
unserer Gruppe integrieren kann. Ich wiirde sagen, einfach mal die Vorschlige hier
reinschreiben. *

Bewertung:

In diesem Beispiel hat keine Reflexion im Sinne der vier Kriterien stattgefunden. Hier
zeigt sich jedoch eine Moglichkeit fiir die Lehrperson auf, die Reflexionsfahigkeit zu
verstédrken.

Vertiefung: Es kann an dieser Stelle die Frage gepostet werden, wie solche
Schwierigkeiten im Projektmanagement geldst werden kdnnen, 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... finds einfach nur asi, ist immerhin ein Projekt, auch wenns nicht um
Geld geht, aber spdter 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 Ubersicht von den Sachen, die zu erledigen sind:

“«

Bewertung: L8 8

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
bemiihen, das Versdumte aufzuarbeiten.

Vertiefung: Diese Stelle stellt fiir Lehrende zudem eine Mdglichkeit zur Reflexions-
vertiefung dar, in dem nachgefragt werden kann, ob vielleicht eigene Erfahrungen aus
anderen Projekten mit diesem Problem bestehen und wenn ja wie dieses gelost wurde
bzw. wie solche Probleme im ,,realen* PM geldst werden konnen.
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Phase 3: Research and Inquiry Phase

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

Bewertung:

Vertiefung: Dieser Weblog-Auszug stellt eine Moglichkeit fiir Lehrende dar, die
Reflexionsféhigkeit 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 wéhrend eines
Projektes Mitglieder das Team ohne vorherige Absprache verlassen.

Phase 4: Networking and Peer-Reflection

. Wo ich auch noch was zu sagen wollte ist zu unserer internen Kommunikation. Wir
sollten dfters 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 dndern. An dieser
Stelle kann der Lehrende einhaken und nach Ursachen sowie Erfahrungen bzgl. der
Kommunikation in anderen Bereich fragen (bspw. wie Probleme dhnlicher Art geldst
werden kdnnen bzw. was getan werden kann, damit solche Probleme erst gar nicht auf-
treten ), um anschlieBend den Bezug zum Thema Projektmanagement herzustellen.

5 Fazit

In der Lehrveranstaltung wurden die drei beschriebenen Charakteristika kom-
petenzforderlicher Lernumgebungen wie folgt umgesetzt: Studierende haben
an der Problemformulierung fiir ihre Lernprojekte mitgearbeitet und aktiv die
Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung ausgehandelt; in regelmaé-
Bigen Gruppen und Peer-Reflexionen haben sie Handlungssituationen und
Rahmenbedingungen des Handelns kritisch reflektiert; 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 kompetenzfoérderliche didakti-
sche Design Studierende aktiv zur Reflexion in der Lehrveranstaltung anregt und
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ihnen so ermdglicht, eine Sprache fiir 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 reflektiert, expliziert und professionalisiert. Die

gemachten Erfahrungen haben jedoch auch die Herausforderung eines solchen

Ansatzes fiir die Lehrenden, die Studierenden und das Fachgebiet aufgezeigt.

Diese fassen wir im Folgenden in Anlehnung an (Ehlers & Schneckenberg,

2008) kurz zusammen:

* Reflexion und Peer-Reflexion wird als ,nice-to-have* angesehen: Vicle
Studierende verstehen Reflexion als eine freiwillige und nicht zwingend zur
Lehrveranstaltung gehorende Aktivitdt. Daher muss Reflexion und die Arbeit
im Weblog ein integraler Bestandteil des Kurs-Curriculums werden, der auch
in die Bewertung mit einflief3t.

¢ RegelmiBige Reflexionszeitpunkte vereinbaren: Damit Reflexion ein
essenzieller Teil der Lehrveranstaltung wird, sollten regelmifige Re-
flexionszeitpunkte vereinbart werden und Studierende — insbesondere zu
Beginn — Anleitung in Form von Reflexionsfragen erhalten. Zwar scheint die
Strukturierung von Reflexion als originir eigenstindige Tatigkeit zunéchst
als Widerspruch, jedoch zeigt die Praxiserfahrung, dass es Studierenden bei
der Entwicklung eigener Reflexionspraxis hilft.

* Universititen sind nicht der primiire Ort fiir Personlichkeitsentwicklung:
Eine Herausforderung bei der Einfiihrung reflektierenden Lernens in der
Universitdt ist, dass Studierende die Universitdt oft nicht (mehr) als den
Ort der Personlichkeitsentwicklung ansehen. Der Erfolg von reflexionso-
rientierten Lehrveranstaltungen bedarf daher der Vermittlung einer deut-
lichen Werthaltung und eines klaren Verstdndnisses, dass Lernen mehr als
bloBe Wissensvermittlung ist und Reflexion ein integraler Bestandteil ihrer
Kompetenzentwicklung darstellt.

¢ Offenheit, Empathie und Feedback-Kultur: Reflexionen bediirfen einer
Atmosphiére 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, Reflexion zu einem zentralen
Veranstaltungsbestandteil zu machen, und die Bearbeitung von Reflexionen
in die Lehrveranstaltung miteinzubeziehen.

Literatur

Altrichter, H. & Posch, P. (1990). Lehrer erforschen ihren Unterricht. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Baumgartner, P. & Welte, H. (2001). Lernen lehren — Lehren lernen: Beispiel Studien-
richtung Wirtschaftspddagogik. In M. Johanna & K. Miiller (Hrsg.), Kon-

28



Reflexion im Netz

struktivistische Schulpraxis — Beispiele fiir den Unterricht. Neuwied-Krieftel:
Luchterhand.

Blij, van der, L. (2002). Competentieprofielen: over schillen en knoppen. Utrecht:
Digitale Universiteit.

Boud, D., Keough, R. & Walker, D. (1985). Reflection: Turning Experience Into
Learning. London.

Ehlers, U. & Schneckenberg, D. (2008). Webucating the Reflective Practitioner — To-
wards Competence Development in E-Learning. 3" International scil Congress.
Im Druck.

Erpenbeck, J. (2005). Das Unmessliche messbar machen — Lernkultur und Kom-
petenzmessung im Unternehmen. In Arbeitsgemeinschaft Quem (Hrsg.), Kom-
petenzmessung im Unternehmen. Lernkultur- und Kompetenzanalysen im betrieb-
lichen Umfeld (S. 11-18). Miinster: Waxmann.

Erpenbeck, J. & Heyse, V. (1999). Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kom-
petenzentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale Kommuni-
kation. Miinster: Waxmann.

Erpenbeck, J. & Rosenstiel, L. (2003). Handbuch Kompetenzmessung. Stuttgart:
Schaeffer-Poeschel.

Mandl, H. & Krause, U.-M. (2001). Lernkompetenz fiir die Wissensgesellschaft. In
(Forschungsbericht Nr. 145): Ludwig-Maximilians-Universitdit, Lehrstuhl fiir
Empirische Pidagogik und Pddagogische Psychologie, Miinchen.

Mandl, H., Gruber, H. & Alexander, R. (1997). Situiertes Lernen in multimedialen
Lernumgebungen. In: L.J. Issing, P. Klimsa (Hrsg.), Information und Lernen mit
Multimedia. 2. iiberarbeitete Auflage, Weinheim: Psychologie-Verlags-Union.

Schon, D. (1983). The Reflective Practitioner. How Professionals think in Action. New
York: Basic Books.

Weinert, F.E. (1999). Definition and Selection of Competencies — Concepts of Compe-
tence. Munich, Max Planck Institute for Psychological Research.

29



Hannah Diirnberger, Thomas Sporer

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 fiir das (Aus-)Bildungsziel der iiberfachlichen
Kompetenzentwicklung haben koénnen. Nach einem kurzen Uberblick iiber den
aktuellen Stand der Forderung iiberfachlicher Kompetenzen an Hochschulen stel-
len wir am Beispiel des Augsburger ,,Begleitstudiums Problemldsekompetenz*
einen Ansatz zur Kompetenzentwicklung vor, der auf der Partizipation in studen-
tischen Praxisgemeinschaften beruht. Wir erldutern 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-
iiber anderen Ansédtzen zur iiberfachlichen Kompetenzférderung 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 Universitit Studierenden die
Moglichkeit, personliche Interessen zu entfalten, eigene Ideen und Ziele zu
verwirklichen, Praxiserfahrungen zu sammeln und andere Studierende zu tref-
fen, die das Interesse fiir 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, erschlielt sich AuBenstehenden aber nicht immer.
Daher gehen wir in diesem Artikel der Frage nach, welchen Beitrag selbstorgani-
sierte Projektgruppen von Studierenden hinsichtlich der Forderung iiberfachlicher
Kompetenzen an Hochschulen leisten kdnnen. Dazu erdrtern wir zunédchst den
Begriff der Schliisselkompetenzen und dessen Bedeutung fiir die im Rahmen der
Bologna-Reform geforderte Beschéftigungsfahigkeit von Hochschulabsolventen.
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2 Schliisselkompetenzen in der (Aus-)Bildung

Schliisselkompetenzen lassen sich definieren als ,,erwerbbare allgemeine Fahig-
keiten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Losung von Problemen
und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von
Nutzen sind, so dass eine Handlungsféhigkeit entsteht, die es ermdglicht, sowohl
individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden®
(Orth, 1999, S. 107). Schliisselkompetenzen bestehen nach dieser Definition
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 iiber
bestimmte Sachverhalte oder Werkzeuge, andere Personen oder auch iiber das
eigene Wissen, die Fertigkeiten und Einstellungen aufgebaut werden. Ohne
Wissen ist es schwer, Kompetenz aufzubauen, da es die Basis fiir den bewussten
Erwerb von Kompetenz darstellt. Zum Beispiel kann man, ohne zu wissen, wie
man richtig kommuniziert, zwar lernen zu kommunizieren, nicht aber die Qualitat
von Kommunikation beurteilen. Fertigkeiten sind die ,,Dimension des Kénnens*
(Euler, 2004, S. 12). Sie werden bei der Anwendung im Handlungskontext
sichtbar und ermoéglichen es, Techniken und Werkzeuge routiniert zu benut-
zen, Modelle und Methoden zur Kommunikation und Interaktion mit anderen
Personen einzusetzen und mehrere Aktivititen gleichzeitig auszufiihren. Zu nen-
nen ist hier beispielhaft die Féhigkeit, bei der Kommunikation die Sach- von
der Beziehungsebene trennen zu kdénnen und je nach sozialer Situation, stér-
ker auf der einen oder anderen Ebene mit seinem Gegeniiber zu interagieren.
Einstellungen schlieBen auch motivational-emotionale Aspekte und personliche
Werthaltungen mit ein. Diese ,,.Dimension des Wertens* (Euler, 2004, S. 12)
bezieht sich vor allem auf personliche Interessen, verinnerlichte Prinzipien und
Handlungsstrategien sowie die epistemologischen, ontologischen und anthropo-
logischen Uberzeugungen 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
iiberhaupt auseinandersetzen zu wollen (Euler & Hahn, 2007).

Schliisselkompetenzen konnen in Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkom-
petenzen unterteilt werden (vgl. Orth, 1999). Sachkompetenzen sind iiberfachlich
einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten wie etwa EDV-Kenntnisse, betriebswirt-
schaftliche Kenntnisse oder Fremdsprachenkenntnisse. Methodenkompetenzen
bezeichnen die Fahigkeit zur ,,Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller
Losungsstrategien® (Orth, 1999, S. 109). Sie beziehen sich auf Fertigkeiten wie
Problemldsen, Entscheidungsvermogen, Zeitmanagement und Arbeitstechniken.
Die Sozialkompetenz bezieht sich auf die Auseinandersetzung mit anderen
Menschen. Konkret geht es hier um Fahigkeiten wie Teamkompetenz, Kommu-
nikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit oder auch Vermittlungskompetenz. Selbst-
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kompetenzen hingegen hidngen mit den Einstellungen und Eigenschaften einer
Person zusammen. Hierunter fallen Begriffe wie Zuverldssigkeit, Verantwor-
tungsbewusstsein, Ausdauer oder auch Flexibilitit (vgl. Chur, 2006; Schaeper &
Briedis, 2004).

Schliisselkompetenzen' sind heute so wichtig, weil sie helfen, den Anforderungen
der gegenwirtigen und zukiinftigen Arbeits- und Lebenswelt gerecht zu werden.
Sie ermoglichen es Personen, in offenen Problem- und Entscheidungssituationen
nicht nur auf einmal erlernte und bewéhrte Problemldsungen zuriickzugrei-
fen, sondern selbst neue und kreative Losungen fiir die Bewiltigung komple-
xer Probleme zu entwickeln (Tiana, 2004; Rychen, 2004). Darin liegt auch
der entscheidende Unterschied zum Begriff der Qualifikation, der sich auf die
Bewiltigung bestimmter Aufgaben bezieht, fiir die man in Studium und Beruf
durch Aus- oder Weiterbildungsmaflnahmen vorbereitet werden kann (Plath,
2000). Schliisselkompetenzen betonen nicht nur den Aspekt der Verwertbarkeit,
sondern stellen das Subjekt, dessen Entwicklungsmoéglichkeiten und Handlungs-
fahigkeit in den Mittelpunkt. Sie erleichtern die Auseinandersetzung mit unbe-
kannten Problemsituationen und den kontinuierlichen Erwerb neuer Kompetenzen
zu deren Bewiltigung (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
Einrichtungen zur iiberfachlichen Kompetenzentwicklung geschaffen, die die-
ser Forderung Rechnung tragen. Aus organisatorischer Perspektive werden der
additive und der integrative Ansatz zur Forderung von Schliisselkompetenzen
unterschieden (Chur, 2006; Schaeper & Briedis, 2004). Mit dem additiven
Ansatz ist die Forderung von Schliisselkompetenzen losgelost vom eigentlichen
Studium und Studieninhalt gemeint. Hier wird auf Trainings, Workshops oder
Kurse zuriickgegriffen, die von geschulten, qualifizierten Personen auflerhalb der
Universitdt durchgefiihrt werden. Die durchfiihrende Organisation ist meist eine
zentrale Einheit an der Universitdt, wie etwa ein Kompetenzzentrum oder ein
Career Service (Redlich & Rogmann, 2007). Beim integrativen Ansatz ist die
Schliisselkompetenzforderung in die Lehrveranstaltungen des Fachstudiums inte-
griert. Das hat den Vorteil, dass fachliche Inhalte genutzt werden kénnen, um
iiberfachliche Kompetenzen zu vermitteln. Der Kompetenzerwerb findet so weit-
gehend situiert und problemorientiert statt.

1 Die Begriffe Schliissel- und iiberfachliche Kompetenzen werden hier synonym verwen-
det.
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Dass sich Studierende in Projekten bereits vor der Bologna-Reform und den
zuvorgenannten (Aus-)BildungsmaBnahmen {iiberfachliche Kompetenzen ange-
eignet und wertvolle Praxiserfahrung gesammelt haben, sollte nicht iibersehen
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 Férderung der Kompetenzentwicklung an Hochschulen
einzubinden und bei neuen (Aus-)BildungsmafBnahmen zu beriicksichtigen.

An der Universitit Augsburg wurde vor diesem Hintergrund mit dem Begleit-
studium Problemldsekompetenz (kurz: Begleitstudium) ein organisationaler
Rahmen geschaffen, um informelles Lernen und den iiberfachlichen Kompe-
tenzerwerb von Studierenden in Projekten auBerhalb des Fachstudiums in das
Curriculum von Bachelor- und Masterstudiengdngen einzubetten (vgl. Sporer,
Reinmann, Jenert & Hofhues, 2007). Das Begleitstudium erfiillt dabei die
wesentlichen Merkmale, die problemorientiertes Lernen anhand von Projekten
charakterisieren (vgl. Mandl & Hense, 2004). Der Kompetenzerwerb erfolgt in
Auseinandersetzung mit komplexen Problemen in authentischen Kontexten. Die
Teilnehmer erwerben Kompetenzen, indem sie aktiv Probleme 16sen und iiber die
entwickelten Problemldsungen reflektieren. 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 fiir die studentischen Projektgruppen im Umfeld
der Universitdt Augsburg darstellt.

Die in das Begleitstudium eingebundenen Projektgruppen handeln autonom
und es wird von Seiten des Studienangebots kein Einfluss auf die Ziele und
Inhalte der Projekte genommen. Durch die Lerninfrastruktur des Begleitstudiums
haben Studierende allerdings die Moglichkeit, durch die Reflexion ihrer
Erfahrungen in den Projektgruppen auch Leistungspunkte fiir das Bachelor-
oder Masterstudium zu erwerben. Die Teilnahme in den Projektgruppen erfolgt
in der Regel aus intrinsischem Interesse der Studierenden am Gegenstand des
Projekts, wiahrend die Reflexion 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
Reflexion der Praxiserfahrungen den zentralen Aspekt fiir den Kompetenzerwerb
dar: Denn Studierende machen sich erst bei der Erfahrungsreflexion wirk-
lich bewusst, was sie im Rahmen der Projekte gemacht haben, wie sie die bei
der Projektumsetzung aufgetretenen Probleme (nicht) gelost haben und wel-
che Kompetenzen durch die Mitarbeit in der Projektgruppe erworben wur-
den. Das Begleitstudium vereint dabei die zuvor genannten additiven und
integrativen Ansétze zur Kompetenzentwicklung, kann aber keinem der bei-

2 Ubersicht der Projektgruppen: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/community
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den Ansitze eindeutig zugeordnet werden. Vielmehr ist es ein neuer Weg, um
iiberfachliche Kompetenzentwicklung in das Hochschulstudium zu integrieren.
Ausgangspunkt der Kompetenzentwicklung in den Gruppen ist das Prinzip der
Selbstorganisation, welches als besonders kompetenzforderlich 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 definiert sich nach Wenger, McDermott und Snyder (2002)
dadurch, dass sich eine soziale Gemeinschaft, mit einer bestimmten Doméne
beschéftigt und eine von den Mitgliedern der Gemeinschaft geteilte Praxis
(Produkte, Wissen, Abldufe, Problemlosungen etc.) entwickelt wird. Solche
Praxisgemeinschaften teilen das Interesse gemeinsam zu lernen, indem sich
deren Mitglieder regelméBig tiber 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 Domine (z.B. Radiojournalismus) haben, bestimmte Auf-
gabe in der Projektgruppe iibernehmen (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 hiufig nicht explizit, sondern
dadurch, dass die Mitglieder der Praxisgemeinschaft {iber lingere Zeit an den
Projekten mitarbeiten, zunehmend verantwortungsvollere Aufgaben innerhalb der
Projektgruppe ilibernehmen und dabei ein hoheres Kompetenzniveau in Bezug
auf die Praxis der Projektgruppe erwerben.

Um die Projektgruppen im Begleitstudium besser verstehen zu konnen, hilft es,
sie von klassischen Seminargruppen abzugrenzen. Der zeitliche Rahmen von
Projektgruppen ist zwar dadurch begrenzt, dass Projekte per Definition 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 stirkerem Mafle in den Projektgruppen
des Begleitstudiums gegeben. Wéhrend Seminargruppen meist auf vom Dozen-
ten vorgegebene Ziele hinarbeiten, stecken sich die Projektgruppen im Be-
gleitstudium 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 miissen zunéchst das Problem bzw. den
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Gegenstand des Projekts definieren, die Losung des Problems gemeinsam pla-
nen und schlieBlich bei der Umsetzung des Projekts die Zusammenarbeit koor-
dinieren sowie Regeln und Normen fiir den tiglichen Umgang miteinander fin-
den (vgl. Johnson & Johnson, 1999). Wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist
zudem die Identitétsbildung, die sich in den Projektgruppen beobachten I&sst.
Die Projektteilnehmer fangen an, sich mit den Zielen und Werten der Gruppe zu
identifizieren (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 iibernehmen Verantwortung fiir die von ihnen
iibernommenen Aufgaben in der Projektgruppe und es kommt zu einem identi-
tatsstiftenden ,,learning to be* (Brown, 2004, S. 5).

5 Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen

Die Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen erfolgt auf vielfaltige Weise
und ist haufig abhingig von den {ibernommenen Aufgaben und dem Projekt-
kontext. Deswegen wird hier auf eine abstrahierte Auflistung von {iberfachlichen
Kompetenzen, die in den Projektgruppen erwerbbar sind, verzichtet und stattdes-
sen der individuelle Kompetenzerwerb anhand eines Beispiels aufgezeigt. Das
Beispiel ist ein fiktives Szenario, welches auf Basis der Inhalte studentischer
E-Portfolios erstellt wurde, in denen die Projektteilnehmenden den Verlauf und
den Kompetenzerwerb in ihren Projekten dokumentieren.?

Das Campusradio Kanal C ist ein Aus- und Fortbildungsprogramm von
Studenten fiir 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 Beitridge, Features, Nachrichten und Informationen rund um Musik,
Kultur, Hochschule und Politik. Kanal C erméglicht einen Einblick in den pro-
fessionellen Radiobereich. Das Spektrum der Aufgaben, die in der Projektgruppe
iibernommen werden konnen, reicht von einer Mitarbeit als freier Redakteur bis
hin zu Aufgaben mit organisatorischer Verantwortung. Die Teilnehmer erler-
nen zunichst praktische Kompetenzen fiir die Radioarbeit wie zum Beispiel den
Umgang mit Schnitt- und Sendetechnik oder das Sprechen von Beitrdgen und
Fithren von Interviews. Wer diese grundlegenden Féhigkeiten erlernt hat, kann
neue Herausforderungen annehmen: Nachrichten schreiben und sprechen, eine
Live-Sendung moderieren, die Musik auswihlen, die Sendeplanung koordinieren
oder als Ressortleitung oder Chef vom Dienst organisatorische Verantwortung
ibernehmen.*

3 Weiterfithrende 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 dafiir entscheidet, bei
Kanal C mitzuarbeiten, gibt es verschiedene projektspezifische Kompetenzen,
die er in seiner Zeit bei Kanal C zu lernen hat. Max eignet sich neues Wissen
in Bezug auf die Produktion von Radiobeitrdgen an. Er recherchiert im Internet,
schldgt in Biichern nach und fragt erfahrene Mitglieder der Praxisgemeinschaft,
ob sie ihm die Bedienung von technischen Geriten erklaren und wichtige Tipps
und Tricks fiir die Beitragsproduktion verraten. Max produziert seinen ersten
Beitrag, sto3t dabei auf verschiedene Schwierigkeiten, die er zundchst mit der
Hilfe anderer Teilnehmer und allmdhlich immer selbststandiger 16st. Durch das
regelmifige Produzieren von Radiobeitrdgen werden sogar einige Handgriffe
und Fertigkeiten zur Routine. In den Redaktionssitzungen, bei denen sich die
Projektteilnehmer gegenseitig Feedback auf ihre Beitrige geben, bekommt er
aufgezeigt, wo seine Beitrdge besser werden kdnnen und an was er kiinftig arbei-
ten muss, um seine Kompetenzen im Radiomachen weiterzuentwickeln. In den
Redaktionssitzungen, in denen auch neue Ideen und Themen fiir die Beitrage
der wochentlichen Sendung ausgewidhlt werden, merkt Max, dass er sich bei den
Diskussionen zur Programmplanung nicht richtig Gehor verschaffen kann. Er
stellt fest, dass er seine Vorschldge nicht iiberzeugend genug vortragt und sie
deshalb selten Beachtung finden, auch wenn sie eigentlich wertvoll sind. Also
beobachtet Max die anderen Redaktionsmitglieder, wie sie es schaffen, andere
von ihren Ideen iiberzeugen. Er versucht, diese beobachteten Verhaltensweisen
als Handlungsstrategien in die Diskussion der nichsten Redaktionssitzung mitzu-
nehmen. Nach einigen Versuchen gelingt es Max, sich Gehor zur verschaffen und
er erreicht sein Ziel. So entwickelt Max im Verlauf seiner Mitarbeit bei Kanal
C dhnliche Strategien und Handlungsweisen, wie die anderen Projektteilnehmer
und er wichst immer weiter in die geteilte Praxis der Projektgruppe hinein.
Durch seine intensive Beschiftigung mit dem Radiomachen und der Interaktion
mit den anderen Projektteilnehmern bildet Max zudem eine gruppenspezifische
Identitdt aus: Er betrachtet sich selbst als Teil von Kanal C und verinnerlicht die
in der Projektgruppe gelebten Werte und Einstellungen. Es verdndert sich damit
auch seine Rolle in der Projektgruppe. Als neues Mitglied wurde er von den
dlteren Projektteilnehmern unterstiitzt. Nun kann er selbst diese Unterstiitzung
fiir neue Mitglieder leisten. Wenn er von neuen Mitgliedern um Unterstiitzung
gebeten wird, gibt nun Max sein Wissen iiber 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 zweitdgigen Workshop, bei dem neuen Projektmitgliedern die
wichtigsten Grundkenntnisse des Radiomachens vermittelt werden.

An diesem Beispiel konnen verschiedene Bereiche des Kompetenzerwerbs ver-
deutlicht werden: Einerseits lernt Max projektspezifische Kompetenzen, wie
das Verfassen und Produzieren von Radiobeitridgen, die zwar Ausgangspunkte
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fiir eine weitere Kompetenzentwicklung darstellen, aber nur begrenzt auf andere
Doménen iibertragbar sind. Andererseits werden Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten im Bereich der Sozialkompetenzen, z.B. Team-, Kommunikations-
oder Vermittlungskompetenz erlernt. Hier kann man von einer projektiibergrei-
fenden Kompetenz sprechen, die relativ einfach in anderen Kontexten ange-
wendet werden kann. Als erfahrener Projektteilnehmer, der Novizen an das
Radiomachen heranfiihrt, 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 fiir
seine Zielgruppe verstindlich zu formulieren. Auflerdem verbessert Max seine
Kommunikationskompetenz, zu deren Unterformen auch zdhlt, dass er sich bei
Diskussionen Gehor verschaffen kann. Durch die Selbstorganisation des Lern-
prozesses und die Verantwortung, die er im Rahmen der Projektgruppe tiiber-
nommen hat, eignet sich Max vor allem Selbstkompetenzen an, wie z.B.
Verantwortungsiibernahme, Zeitmanagement, Projektmanagement oder Arbeits-
haltungen. Durch die angeleitete Reflexion wird er sich iiber seine eigentlichen
Talente und Interessen bewusst und entwickelt klarere Vorstellungen, was er
in seinem Studium und spéteren Berufsleben machen mochte. 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 beschlief3t, dieses Interesse wei-
terzuverfolgen und belegt im ndchsten Semester einen Kurs zur Gestaltung von
Workshops und Trainingsangeboten um seine Fahigkeiten in diesem Bereich
weiterzuentwickeln. In dieser Hinsicht hat das Projekt also Einfluss auf seine
Identititsbildung.

6 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag haben wir einen Ansatz zur iiberfachlichen Kompetenz-
entwicklung an Hochschulen vorgestellt, der auf die Partizipation von Studie-
renden in selbstorganisierten Projektgruppen setzt. Am Beispiel eines fiktiven
Teilnehmers am Begleitstudium haben wir auf Basis abgegebener E-Portfolios
herausgearbeitet, welche projektspezifischen und -iibergreifenden Schliissel-
kompetenzen sich Studierende in solchen Projektgruppen aneignen kdnnen.
Das Szenario verdeutlicht exemplarisch fiir die anderen Projekte den Kompe-
tenzerwerb 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 projektspezifische Sachkompetenzen an, die mit der Ausiibung ihrer
konkreten Tétigkeiten in der Gruppe zu tun haben, zum anderen wird durch die
Reflexion der Praxiserfahrungen von der spezifischen Tétigkeit abstrahiert. Im
Bereich der Methodenkompetenzen erlernen die Teilnehmer das kollaborative
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und kooperative Problemldsen, vorausschauendes Denken, unternehmerisches
Handeln sowie das Entwickeln von Best-Practice-Ansitzen. Da die Projekte auf
einer engen Gruppenzusammenarbeit basieren, werden auch Sozialkompetenzen
in hohem Maf3 gefordert. Durch die Arbeit im Team werden Fiahigkeiten, wie
eindeutiges Kommunizieren und aktives Zuhoren, der Umgang mit Konflikten,
Fiihrungsfahigkeit und Vermittlungskompetenz erworben. Im Bereich der Selbst-
kompetenzen findet jedoch die stirkste Entwicklung statt, denn durch die Selbst-
organisation der Projektgruppen miissen sich die Studierenden eigene Ziele set-
zen, Aufgaben planen, gemeinsame Losungsstrategien aushandeln und zu hohem
Leistungsaufwand bereit sein. Durch den identitétsstiftenden Charakter der
Praxisgemeinschaften konnen die Studierenden zudem erfahren, was ihre eige-
nen Stirken und Schwéchen sind und was sie kiinftig in Studium und Beruf
machen wollen. Studierende koénnen personliche 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 gefoérdert werden. Fertigkeiten werden
dadurch erlernt, dass projektspezifische oder projektiibergreifende Handlungs-
oder Denkmuster entwickelt und eingeiibt werden. Diese Fertigkeiten kon-
nen in den Praxisgemeinschaften geiibt werden und stehen spiter auch bei
anderen Anforderungen und in anderen Kontexten zur Verfiigung. Durch die
Identifikation der Studierenden mit den Projektgruppen und ihren Aufgaben in
den Projekten wird auch die Komponente der Einstellungen mehr als in regu-
laren Lehrveranstaltungen gefordert. Die intensive Auseinandersetzung mit sich
selbst und mit anderen flihrt zur Entwicklung von Durchsetzungsvermogen,
Ausdauer, Konzentrationsfahigkeit und Genauigkeit — Kompetenzen, die ihren
Schwerpunkt in dem Bereich der Einstellungen haben.

Zusammenfassend ldsst sich der Kompetenzerwerb in selbstorganisierten Pro-
jektgruppen sowohl vom iiberfachlichen Kompetenzerwerb im Rahmen von
Lehrveranstaltungen (integrativer Ansatz) als auch von zusdtzlichen Angeboten
zur Forderung von Schliisselkompetenzen (additiver Ansatz) unterscheiden.
Uberfachliche Kompetenzentwicklung an Hochschulen, das sollte dieser Bei-
trag zeigen, muss nicht zwingend auf neue Programme und Einrichtungen auf-
bauen. Es ist auch mdglich, neue Wege zu gehen, indem bereits bestehende
soziale Strukturen wie studentische Praxisgemeinschaften in die {iberfach-
liche Kompetenzentwicklung eingebunden werden. Das Augsburger Begleit-
studium ist ein Beispiel, wie eine in selbstorganisierten Projektgruppen
natiirlich gewachsene Kultur des informellen Lernens als Maflnahme zur iiber-
fachlichen Kompetenzentwicklung an Hochschulen genutzt werden kann. Das
Begleitstudium ergénzt dabei die fachliche (Aus-)Bildung des Studiums, indem
ein besonders kompetenzforderliches Lernsetting — ndmlich 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
Selbsteinschitzung, Nutzungsnotigung und Diskurs

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt das Zusammenspiel von geschlechtlichen Identitats-
konstruktionen und E-Learning-Nutzung. Geschlecht steht regelméBig im Fokus
von Untersuchungen zur Techniknutzung. Diese haben allerdings in der Regel
zum Ziel, mit quantitativen Datenerhebungen Geschlechterunterschiede zu iden-
tifizieren und nebeneinander zu stellen. Der Beitrag beschreibt den Ansatz, das
Thema auch qualitativ zu untersuchen, sowie erste Ergebnisse. Zentraler Ansatz-
punkt ist die Selbsteinschédtzung von E-Learning-bezogenen Kompetenzen.

Drei Fragestellungen stehen im Zentrum des Forschungsvorhabens: 1. Unter-
stiitzen die Struktur und die Handhabung von E-Learning-Settings Geschlech-
terkonstruktionen — v.a. auch Selbstzuschreibungen — der Studierenden, die sie
nutzen? Wenn ja (2), auf welche Weise? 3. Welche geschlechtlichen Differenzie-
rungen werden so produziert und wirksam?

Selbsteinschiitzung von E-Learning-Kompetenzen

Im Rahmen der allgemeinen Theorie der Konstruktion von Technik und
Geschlecht war unsere Ausgangsthese, dass die Veralltdglichung von E-Learn-
ing eine wichtige Rolle bei der geschlechtsspezifischen Identifikation und Selbst-
einschitzung in Bezug auf E-Learning spielt. Genauer, dass die zunehmende
Nutzung zu einer geschlechtsneutraleren Habitualisierung fiihrt. Im Verlauf der
Studie haben sich spezifische Forschungsbedarfe gezeigt. Entsprechend haben
wir den Schwerpunkt auf einen Aspekt gelegt: die Selbsteinschdtzung von
Studierenden in Bezug auf ihre Nutzung und in Bezug auf ihre Kompetenzen
beim E-Learning. Auch aus der Theorie der Ko-Konstrution von Technik und
Geschlecht wird deutlich, dass eine empirische Uberpriifung und Fundierung
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 selbsteingeschétzter Kompetenz der
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Nutzer/innen. Geschlecht spielt hier insofern eine Rolle, als die eigene Kompe-
tenzeinschitzung geschlechtlich gepriagt ist (Hagemann-White, 1993; Gilde-
meister, 2004). Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei den Fragen zu Inter-
netzugang und -nutzung, die vor allem Unterschiede in Bezug auf das Alter, das
Einkommen, auf Bildung, berufliche Integration sowie Einkommen zeigen (TNS
Infratest et al., 2006) — Faktoren also, die ihrerseits geschlechtlich differenziert
sind. Eine deutliche Geschlechterdifferenz, wie sie in anderen Bereichen immer
wieder gezeigt wird (z.B. fiir Computer- und Lernspiele; Winker, 2004), scheint
fir das Internet allgemein aber nicht mehr feststellbar (Livingston & Helsper,
2007), erst recht nicht fiir internetbasiertes Studieren (Kleimann & Wannemacher,
2005).

Allerdings bleibt die Forschungslage widerspriichlich, u.a. weil vielen Aspekten
ein wichtiger Einfluss zugeschrieben wird, die selbst geschlechterdifferent ver-
teilt sind, wie z.B. berufliche Situation, Einkommen oder Selbsteinschitzung
beziiglich ,technischer und Medienkompetenz. Dabei werden den beiden
Geschlechtern unterschiedliche und teilweise widerspriichliche Féahigkeiten und
Neigungen in Bezug auf den Umgang mit PC bzw. E-Learning unterstellt. Die
Positionen reichen hier von der Annahme einer Beglinstigung von Ménnern oder
von Frauen bis zu der Konstatierung genereller Diversitét aller Nutzer/innen, je
nach Geschlecht, Alter, Bildung, Ethnie (Astleitner, 2005; Kammerl, Oswald &
Schwiderski, 2007). Dabei ist es durchaus denkbar, dass durch die rasante tech-
nische und edukative Entwicklung frither vorhandene Unterschiede verschwun-
den sind oder sich sogar umgekehrt haben.

Weitere Studien haben Hinweise darauf geliefert, dass sowohl ,harte” wie auch
,weiche* Faktoren fiir einen digital divide verantwortlich sind (Winker, 2004;
Janshen & Rudolph, 1987). ,,Harte Faktoren“ sind z.B. Geld fiir eine entspre-
chende Ausriistung oder Zeit fiir die Nutzung, fiir Erprobung und Entfaltung
von Interesse(n), das heiflt also sozial bedingte Zugidnge und soziale Vor-
aussetzungen; ,,Weiche Faktoren* sind z.B. Interesse, Zutrauen und Einschit-
zung eigener Kompetenzen. Das Geschlecht der NutzerIn spielt letztlich fiir die
Qualitit der Nutzung, fiir die Art und Weise wie sie Internet oder E-Learning
in konkreten Fillen nutzt, keine Rolle. Betrachtet man aber solche harten und
weichen Faktoren isoliert, hdngt ihre An- oder Abwesenheit hiufig mit dem
Geschlecht zusammen. Wie insbesondere die weichen Faktoren den jeweiligen
(kulturspezifischen) Diskurs der Geschlechterunterschiede prigen, ist wiederum
fiir die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht 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 Selbsteinschitzung, 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
Selbsteinschitzung festgestellt wird, ist die zwischen der Selbsteinschétzung der
Studierenden und ihrem Nutzungsverhalten. Geméall diesen Studien weist die
Einschétzung des eigenen Nutzungsverhaltens nur geringe geschlechtliche Unter-
schiede auf, wihrend die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen teilweise
deutliche Unterschiede zeigt. Zu diskutieren ist hier die Erhebungsmethode:
Nutzungsverhalten und Selbsteinschdtzung wurden in den Studien mit quantitati-
ven Fragebdgen erhoben. Die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen (und
vielleicht Angste, Ablehnungen usw.) ist aber in ausreichender Tiefe besser qua-
litativ zu erheben.!

Einer der Griinde fiir die Tendenz, Geschlechterdifferenzen quantitativ zu (unter-)
suchen liegt teilweise in den géngigen theoretischen Ansétzen, die davon ausge-
hen, dass Geschlecht ,als feststehendes und einheitliches Phdnomen zu begrei-
fen* sei und ,,vor der Technologie und unabhéngig von dieser* existiere und erst
spéter in ihr verankert werde (Wajcman, 2004). Diese Theorie entwirft ein essen-
tialistisches Bild von Geschlecht und Geschlechterdifferenzen, in das sich Tech-
nik und Technologie als Differenzierungskriterium einfiigen. ,,Technik® erscheint
in unserer Gesellschaft als minnliche Doméine, Zuriickhaltung und Skepsis
gegeniiber Technik gilt dagegen als weiblich (Wetterer, 2002). Dem steht ein
Ansatz gegeniiber, der die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht betont.
Dieser geht davon aus, dass Technik und Geschlecht in einer wechselseitigen
Beziehung stehen, sich erst gemeinsam hervorbringen — also ,,gemacht* werden
— und sich so gegenseitig beeinflussen. ,,Technik wird sowohl als Ursache als
auch als Folge von Geschlechterverhiltnissen betrachtet und umgekehrt.

Einleitende Uberlegungen zur Vorgehensweise

Der Zugang im Projekt ,,Das aufwindige Geschlecht” unterscheidet sich von
hiufig anzutreffenden Zugéngen in dreierlei Hinsicht: 1. Wir wollen den Gender-
Bias methodisch so weit wie moglich ausschalten, das heillt, wir wollen nicht
nach der Bestitigung unserer Vorstellungen von ,,weiblicher” und ,,mannlicher*
Nutzungskultur fragen, sondern Nutzungskulturen zuerst nach Auffilligkeiten und
Differenzen untersuchen. 2. Wir kombinieren mehrere Erhebungsmethoden, vor
allem sollen Leitfadeninterviews einen offeneren Zugang auf die Fragestellung
ermdglichen, sodass auch ,,unerwartete Ergebnisse™ bzw. Neukonstruktionen von
Geschlechtsidentitdten beriicksichtigt werden konnen. 3. Wir folgen der Theorie,
dass Geschlecht performativ hergestellt wird; das heiflt wir gehen davon aus, dass
wir unser alltdgliches — oberflachlich nicht mit Geschlecht in Zusammenhang

1 Qualitative Studien gibt es zu verwandten Bereichen (z.B. Mediennutzung von
Schiiler/inne/n; s. Buchen, 2009), aber nicht zum vorliegenden Thema. Hier schlieen wir
mit unserem Forschungsdesign eine Liicke.
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stehendes — Handeln nutzen (miissen), um unsere Geschlechtsidentitit zu repro-
duzieren. Wir fithren unsere Untersuchung an vier Standorten mit unterschied-
licher Nutzung von E-Learning-Angeboten im wirtschaftswissenschaftlichen
Bereich durch (Universitit Freiburg, AKAD-Hochschulverbund, FHTW Berlin
und Universitdt Ziirich). Durch die unterschiedlich weit entwickelten E-Learning-
Settings besteht die Moglichkeit, Zusammenhénge zwischen der Durchdringung
des Studienalltags mit E-Learning und impliziten Geschlechterkonstruktionen im
E-Learning zu untersuchen.

Methodisches Vorgehen

Die Einschriankung auf das von uns gewéhlte Fach Wirtschaftswissenschaften ist
dabei notwendig, um eine Vergleichbarkeit in Hinsicht auf mit der Studienfach-
wahl zusammen hingende Einflussfaktoren herzustellen.

1. Viele Studien zeigen, dass es Faktoren gibt, die eine umfassende Bedeutung
fiir die Nutzung von Internet und Neuen Medien haben. Das sind iiberwie-
gend soziodemographische Faktoren wie Alter oder Einkommen. Bei der Arbeit
mit Internet und E-Learning an Hochschulen ist es (aber) vor allem die fach-
liche Differenzierung, die fiir einen digital divide ausschlaggebend ist (MeBmer
& Schmitz, 2004); eine Vergleichbarkeit der Daten vor dem Hintergrund der
Konzentration auf Medienkompetenz, Selbsteinschitzung und Geschlechter-
konstruktion ist bei einer grolen Heterogenitit dieser Faktoren kritisch bzw.
unmdglich. Deshalb ist es wichtig, ein Fach bzw. einen Fachbereich zu wihlen,
der an allen vier Standorten, die zu unserem Projekt gehoren, vertreten ist.

2. Dies sollte zudem ein Fachbereich sein, in dem unter den Studierenden mog-
lichst ein Gleichgewicht in Bezug auf die geschlechtliche Verteilung besteht; das
trifft auf die meisten wirtschaftswissenschaftlichen Studiengénge zu.

3. SchlieBlich war es wichtig, einen Fachbereich auszuwihlen, der sich auch
in Bezug auf die Nutzung von E-Learning und Internet fiir das Studium eig-
net. In den Wirtschaftswissenschaften ist die Implementierung von E-Learning
bei einem Vergleich der an deutschsprachigen Hochschulen angebotenen
Studienginge relativ weit fortgeschritten, sodass sich hier eine entsprechende
Untersuchung lohnt (Kleinmann & Wannemacher, 2005). Dies gilt sowohl fiir
den Umfang der E-Learning-Angebote, wie auch hinsichtlich der Entwicklung
der eingesetzten Software (PALOMITA, 2006; Pannarale & Kammerl, 2006).

Um unsere Thesen zu iiberpriifen, haben wir folgende Erhebungsinstrumente
entwickelt: Einen Fragebogen zur ,Nutzungsndtigung‘, einen quantitati-
ven Fragebogen fiir Studierende sowie einen Leitfaden fiir qualitative Einzel-
interviews mit Studierenden.
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Fragebogen zur Nutzungsnitigung

Der Fragebogen zur Nutzungsnétigung 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 wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen. Im standardisierten Teil wer-
den Fragen zum bestehenden Onlineangebot der Universitit sowie zu Offline-
Alternativen gestellt (Verwaltungsdienste, veranstaltungsbezogene Dienste und
Bibliotheksdienste), zu den verfiigbaren Online-Diensten, Lehr- und Lernformen
und Kommunikationsméglichkeiten 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 Studierenden
gestellt. Letztlich wird mit diesem Fragebogen erhoben, welche Notwendigkeit
zur geschlechtsunabhéngigen Habitualisierung von E-Learning besteht. Der
Begriff Nutzungsnétigung® beschreibt den Zwang, E-Learning fiir das Studium zu
nutzen, womit moglicherweise — so die These — die Eignung eines E-Learning-
Angebots fiir die Geschlechterkonstruktion reduziert wird.

Quantitativer Fragebogen fiir Studierende

Der Fragebogen fiir Studierende behandelt neben allgemeinen, projektrelevanten
soziodemographischen Daten Fragen zu Computer- und Internetgewohnheiten, zur
Selbsteinschitzung allgemeiner und spezieller Computer- und Internetkenntnisse
sowie zur E-Learning-Nutzung.

Ziel des Fragebogens ist einmal die Priifung unserer erweiterten Kernthese
zur Bedeutung der selbsteingeschitzten Medienkompetenz in Bezug auf die
Nutzung der E-Learning-Tools sowie zweitens die Erfassung der Nutzung von
E-Learning in Abhingigkeit von Nutzungsnétigung und Geschlecht. AuBBerdem
sollen — parallel zu den Einzelinterviews und in Abstimmung mit ihnen — wei-
tere Einflussfaktoren erhoben werden, die die Nutzung von E-Learning-Tools
beeinflussen koénnen. Dies sind z.B.: 1. die Lehrende-Lernende-Beziehung 2.
die Organisation der Lehrsituation (Didaktik, formale Organisation usw.) 3.
die technische und formale Ausstattung des E-Learning-Settings 4. die sozi-
ale Umgebung der Nutzer/innen 5. biographische und soziale Faktoren bei den
Nutzer/inne/n (Baumgartner, Héfele & Meier-Hifele, 2002).

2 Nutzungnétigung ist eine interne Bezeichnung, der Titel des Fragebogens lautet:
»Fragebogen zum Online-Auftritt verschiedener Hochschulen und Fachbereiche®.
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Leitfaden fiir qualitative Interviews

Das zentrale Thema Selbsteinschitzung, 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-Learning und
Geschlecht mit den Mitteln des qualitativen Interviews zu erheben, bedeu-
tet auch, eine Reifizierung von Geschlecht bzw. Geschlechterdifferenzen, wie
sie in vielen Studien tiblich 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 fiir das Selbstverstidndnis der Studierenden eine Rolle? Bringen sie sich
selbst als Frau oder Mann ins Gespridch, wenn es um das Thema E-Learning
geht? Entsprechend ist ein Schwerpunktthema in den Einzelinterviews die
Selbst- und Fremdeinschitzung der (eigenen) Medienkompetenz. Des Weiteren
geht es darum, die Motivation zu erkunden, warum das vorhandene E-Learning-
Angebot genutzt wird und warum es auf die beschriebene Art und Weise benutzt
wird. Um mogliche Geschlechterkonstruktionen zu erfassen, achten wir auf spe-
zifische Typisierungen, die die Interviewpersonen benutzen, um sich selbst dar-
zustellen, oder um Verhalten, Erfolge und Misserfolge zu begriinden. Gibt es
immer wiederkehrende geschlechtlich determinierte Stereotype, mit denen die
Interviewpersonen sich selbst beschreiben?

Fiir die Interviews wurde der Leitfaden so entwickelt, dass er mit einer offe-

nen Erzdhlaufforderung beginnt, aber im Laufe des Gesprichs an feststehende

Themenpunkte immer wieder heranfiihren soll. Diese Themenpunkte sind unter

anderem:

1. die eventuelle Berufstiatigkeit und die Organisation des ,alltdglichen
Lebens®,

2. das Studium insgesamt, die Organisation des Studiums, die Studienwahl
und die Studienmotivation, spezielle Interessen beziiglich der Studien- und
Fachinhalte, der Studienverlauf (z.B. besondere Ereignisse im Studium),

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 Uberblick

Erste Ergebnisse unseres Projekts weisen darauf hin, dass die Beziehung zwi-
schen der Nutzung von E-Learning und der selbsteingeschitzten Kompetenz der
Nutzer/innen eine komplexe Struktur auf weist. Die Argumentation pendelt zwi-
schen Selbsteinschétzung, eigener Nutzung — und der Diskursebene. So beste-
hen Widerspriiche zwischen der Selbsteinschitzung der tatsdchlichen (indivi-
duellen) Nutzung und der Bewertung der Geschlechterkompetenzen auf einer
abstrakten Diskursebene. Konkreter bedeutet dies, dass sich zwar hinsicht-
lich der Selbsteinschitzung die Nutzermentalititen angleichen, auf der Dis-
kursebene aber deutliche Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Nutzung
und vor allem der ,technischen Problemlosungskompetenz fortbestehen. Was
das fiir die Ko- und Neukonstruktion von Geschlechstidentitit bedeutet, ist die
zentrale Frage; sie wird fiir den Fortgang der Untersuchung, insbesondere fiir die
noch zu komplettierende Auswertung und Analyse der qualitativen Interviews in
Kombination mit zusétzlich erhobenen quantitativen Daten von entscheidender
Bedeutung sein.

Ergebnisse aus den quantitativen Fragebogen

Insgesamt wurden an den vier Hochschulen ca. 450 Fragebogen von Studie-
renden ab dem 3. Semester innerhalb von Lehrveranstaltungen ausgefiillt. Die
Ergebnisse unserer standardisierten Fragebdgen bestitigen 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
beziiglich der individuellen Nutzung und Akzeptanz von E-Learning-Angeboten.
Auch die Haufigkeit der Anwendung verschiedener E-Learning-Angebote ist
nahezu gleich. Erwartbar war dariiber hinaus, dass der Hochschulstandort und
somit das E-Learning-Angebot die zeitliche E-Learning-Nutzung mehr prigen als
das Geschlecht. An den unterschiedlichen Hochschulen wird E-Learning schwer-
punktmaBig unterschiedlich genutzt. Das Angebot der Hochschule ist fiir die Art
und Weise der Nutzung von E-Learning von deutlich stirkerer Bedeutung als
das Geschlecht. Auch die (berufliche) Lebenssituation beeinflusst die Nutzung
von IT-Medien stark. Nach eigenen Angaben verbringen Ménner mehr Zeit mit
dem PC und dem Surfen im Internet als Frauen. Im Schnitt stufen Méanner ihre
Medienkompetenzen geringfiigig hoher ein als Frauen. Dies gilt auch fiir die
Beurteilung der eigenen Fihigkeiten in Bezug auf ihre Arbeit mit E-Learning
und Informationstechnologien im Allgemeinen.
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Ergebnisse aus den qualitativen Interviews

An den vier Hochschulen wurden ca. 50 Leitfadeninterviews durchgefiihrt.
Die Auswertung erfolgt nach einem Mix aus Inhaltsanalyse und Grounded
Theory. Fiir beide Geschlechter treffen folgende Ergebnisse zu: Generell zeigt
sich eine hohe Akzeptanz und positive Einstellung gegeniiber E-Learning bei
den Studierenden. Internet und E-Learning werden als effiziente Medien zur
Zeitersparnis gesehen. Biicher werden kaum mehr als Lernmittel benutzt.?
E-Learning wird von beiden Geschlechtern nicht als Ersatz fiir bestehende
Angebote gesehen, sondern es besteht eine deutliche Priferenz fiir Blended
Learning, das die verschiedenen Ansdtze verkniipft. 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 Ziirich. Generell ist aber zu betonen, dass die
Unterschiede zwischen den einzelnen Hochschulen deutlicher ausfallen, so dass
die These ihre Bestétigung findet, dass die Hochschule bzw. das Fach einen gro-
Beren Einfluss hinsichtlich der Selbsteinschitzung haben als das Geschlecht.
Allerdings bedarf diese Feststellung der Uberpriifung 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 Diskursebene festzustellen. Dies gilt z.B. verstérkt fiir das Auftreten tech-
nischer Probleme (,,Problemldsekompetenz®). Hier schreiben beide Geschlechter
den Minnern deutlich hohere Kompetenzen zu.

Schlussbemerkungen

Mit den vorldufigen Ergebnissen sind Ansatzpunkte fiir den Fortgang der
Untersuchung in den kommenden Monaten formuliert. Bis zu einem gewissen
Grad kann die These der Nutzungsndtigung bestétigt werden. Dies gilt vor allem
fiir die Ergebnisse aus den quantitativen Daten. Es ist offensichtlich, dass sich das
Nutzerverhalten insbesondere hinsichtlich der Quantitdt, der Einschéitzung
der Bedeutung sowie der Art und Weise des Umgangs (,,Sympathie) mit
E-Learning-Settings angleicht bzw. bereits zu Beginn kaum relevante Unterschiede
vorhanden sind. Dies gilt auch fiir die personliche Selbsteinschitzung der eigenen
Fahigkeiten im Umgang mit Medien wie den E-Learning-Settings.

Die Aussagekraft wird dadurch erhoht, dass dies nicht fiir die generelle Ein-
schitzung hoherwertiger, komplexerer Anwendungen insbesondere auf der

3 Ein interessantes Ergebnis auflerhalb des eigentlichen Forschungsschwerpunktes ist, dass
insgesamt eine Abnahme der Lernautonomie zu konstatieren ist. Es wird ein Zusammen-
hang mit der Standardisierung des Lernangebots durch E-Learning und dem subjektiv
als gesteigert empfundenen Zeitdruck (Bachelor-, berufsbegleitende Studiengéinge usw.)
beschrieben.
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,Diskursebene‘ gilt. Hier schlagen traditionelle Geschlechterdiskurse durch. Fiir
die weitere Untersuchung bedeutet dies, dass die Selbsteinschitzungen in doppel-
ter Hinsicht beobachtet werden miissen. Zum einen muss der Versuch unternom-
men werden, die individuelle Selbsteinschdtzung und das Zusammenspiel mit der
Diskursebene genauer zu spezifizieren. Zum anderen muss eine Spezifizierung
hinsichtlich sowohl technisch wie inhaltlich komplexerer Anwendungen in Bezug
auf die Selbsteinschitzung vorgenommen werden. Dies gilt vor allem, weil die
These der Nutzungsnétigung zuvorderst flir die Standorte Berlin und Freiburg
bestétigt werden konnte. Hier halten sich allerdings generell die E-Learning-
Angebote in Grenzen, einfache Anwendungen wie Downloads und dichotome,
digitale Ubungsaufgaben dominieren. Wird hingegen die Problemlésungsfahig-
keit bei komplexeren Anwendungen thematisiert, deuten erste Ergebnisse darauf
hin, dass vor allem die Selbstzuschreibung von diesbeziiglichen Kompetenzen
differenzierter zu betrachten ist. Insofern ist vor allem die Auswertung des
Standortes Ziirich auch in Relation zu den anderen Standorten von besonderem
Interesse, da hier die E-Learning-Anwendungen am weitesten entwickelt sind.
Ob die These der Nutzungsndtigung auch fiir anspruchsvollere Anwendungen
gilt, insbesondere dann, wenn die E-Learning-Settings nicht mehr nur ausschlief3-
lich als zu ,,konsumierende” Lernmaterialien, sondern als ,,Kreativinstrumente
zu betrachten sind, ist zum jetzigen Zeitpunkt eine noch offene Frage.

Untersuchungen sind damit auf Aspekte wie ,Kreativititsstufen und Kreati-
vititspotenziale“ auszudehnen. Gerade hier kdnnen sich neue ,,Vergeschlecht-
lichungsprozesse* ergeben. Dieser Ansatz muss auf mehrfache Weise verfolgt
werden. Zum einen sollen die einzelnen Standorte stirker hinsichtlich der aufge-
zeigten Schwierigkeit der Nutzung der E-Learning-Settings (,,reines Werkzeug*
oder ,Kreativinstrument™) untersucht werden. Es konnte sein, dass sich mit
diesen weiteren Auswertungsschritten die bestehenden Unterschiede auf der
Diskursebene zwischen den Geschlechtern neu erkldren lassen. Einmal, ob sie
tatsdchlich auf einer abstrakten Diskursebene verbleiben und somit als (schlich-
tes) Resultat klassisch patriarchaler Diskurse zu werten sind oder ihren realen
Niederschlag bei der Selbstzuschreibung der Nutzung héherwertiger Anwendung
finden. Dies kann wichtige Ergebnisse liefern, inwieweit nach wie vor vor-
handene (oder neu konstruierte) Geschlechterkonstruktionen bei der konkreten
Anwendung bzw. Gestaltung von E-Learning-Settings zu beachten sind.

Literatur

Astleitner, H. (2005). Gibt es Geschlechterunterschiede beim webbasierten Lernen?
Eine modellbasierte Metaanalyse. Empirische Pddagogik. Zeitschrift zu Theorie
und Praxis erziehungswissenschaftlicher Forschung, 19 (3), 227-244.

Baumgartner, P., Hifele, H. & Maier-Héfele, K. (2002). E-Learning Praxishandbuch.
Auswahl von Lernplattformen. Marktiibersicht — Funktionen — Fachbegriffe. Inns-
bruck.

49



Dominik Haubner et al.

Buchen, S. (2009). Ein Forschungsprozess nach der dokumentarischen Methode zum
Thema: ,,PC/Interneterfahrungen Jugendlicher unterschiedlicher Schulformen®. In
D. Schirmer (Hrsg.), Empirische Methoden der Sozialforschung — Grundlagen
und Techniken (Kapitel 6). Stuttgart.

Carstensen, T. (2006). Ko-Konstruktionen von Technik und Geschlecht in feministi-
schen Diskursen iiber das Internet. Online verfiigbar: http://www.agt-kolleg.mwn.
de/pdfs/Carstensen.pdf [28.11.2007].

Gildemeister, R. (2004). Doing Gender: Soziale Praktiken der Geschlechter-
unterscheidung. In R. Becker & B. Kortendiek (Hrsg.), Handbuch Frauen- und
Geschlechterforschung. Theorie, Methoden, Empirie (S. 132—140). Wiesbaden.

Hagemann-White, C. (1993). Die Konstrukteure des Geschlechts auf frischer Tat ertap-
pen? Methodologische Konsequenzen einer theoretischen Einsicht. Feministische
Studien, 11(3), 68-78.

Janshen & Rudolph, (1987). Studien- und Arbeitsbedingungen von Ingenieurinnen.
Informationen fiir die Frau, 36(7/8), 3-8.

Kammerl, R., Oswald, S. & Schwiderski, C. (2007). Gendermainstreaming und e-lear-
ning: Was Checklisten und Leitfaden (nicht) leisten kénnen. In D. Wawra (Hrsg.),
Genderforschung multidisziplindr (S. 243-268). Frankfurt a.M.

Kleimann, B. & Wannemacher,. K. (2005). E-Learning-Strategien deutscher Universi-
titen. Fallbeispiele aus der Hochschulpraxis. HIS-Kurzinformation B4/2005 (S.
1-98).

Livingstone, S. & Helsper, E. (2007). Gradations in Digital Inclusion: Children,
Young People and the Digital Divide. New Media & Society, 9, 671-696.

McSporran, M. & Young, S. (2001). Does gender matter in online learning? Online
verfligbar: http://hyperdisc.unitec.ac.nz/research/ALTJpaper 9.pdf.

MeBmer, R. & Schmitz, S. (2004). Gender Demands on E-Learning. In K. Morgan,
C.A. Brebbia, J. Sanchez & A. Voiskuonsky (Eds.), Human Perspectives in the
Internet Society: Culture, Psychology and Gender. Advances in Information and
Communication Technologies (Vol. 4, pp. 245-254). Wessex: WIT-Press.

PALOMITA (2006). Umfrage zu eLearning, eAdminstration und eScience an der
FHTW Berlin. Online verfligbar: http://www.thtw-berlin.de/documents/Forschung
Projekte Transfer/Palomita/Auswertung_eLearning-Umfrage.pdf. [14.05.2008].

Pannarale, S. & Kammerl, R. (2006). InteLeC — Umfrage zu Erfahrungen, Kompe-
tenzen, und Einstellungen von Passauer Studierenden im Umgang mit IT und
eLearning. Miinchen.

TNS Infratest et al. (Hrsg.) (2006), [N]Onliner Atlas 2006. Eine Topographie des di-
gitalen Grabens durch Deutschland. Online verfiigbar: http://www.nonliner-atlas.
de/ [28.05.2008].

Wajcman, J. (2004). TechnoFeminism. Cambridge.

Wetterer, A. (2002). Arbeitsteilung und Geschlechterkonstruktion: ,, Gender at work"*
in theoretischer und historischer Perspektive. Konstanz.

Winker, G. (2004). Internetforschung aus Genderperspektiven. In S. Buchen, C.
Helfferich & M. Maier (Hrsg.), Gender methodologisch. Empirische Forschung
in der Informationsgesellschaft vor neuen Herausforderungen? (S. 123-140).
Wiesbaden.

50



