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E-Learning 2009 – Lernen im Digitalen Zeitalter

Nachdem in den letzten Jahren die Entwicklung multimedialer Inhalte (content 
creation), die Diskussion strategischer Konzepte für die Implementierung von 
E-Learning in den Hochschulen (Hochschulmanagement), die freie Nutzung von 
Bildungsinhalten (OER) und die Potenziale des Einsatzes von Web-2.0-Werk-
zeugen für kollaborative und selbstorganisierte Lernprozesse im Vordergrund stan-
den, muss man sich gegenwärtig mit der Frage auseinandersetzen, welche sub-
stanziellen Fortschritte auf Basis der bisherigen Entwicklungen und Ergebnisse 
beim Einsatz von E-Learning an den Hochschulen erzielt wurden. Konnten 
E-Learning-Elemente erfolgreich in (traditionelle) Lehr- und Lernprozesse inte-
griert werden? Hat der Einsatz von E-Learning zu einer qualitativ nachhaltigen 
Veränderung und Verbesserung der Lehr- und Lernkulturen an den Hochschulen 
geführt? Konnte E-Learning sinnvoll in die Hochschulstrukturen integriert wer-
den? Welche Rolle spielt E-Learning heute im Hochschulalltag? 

Neben einer Bestandsaufnahme und kritischen Würdigung des Status Quo sol-
len aber auch aktuelle Entwicklungen, Trends und Debatten in den Blick genom-
men werden. Dabei stehen sowohl neue technologische Ansätze und didakti-
sche Diskussionen als auch die Einstellungen und Kompetenzen der Akteure 
(Lehrende und Studierende) im Fokus des Interesses. Welche Möglichkeiten 
ergeben sich durch die neuesten digitalen Technologien im Bereich der audio-
visuellen Medien für die Erstellung und Nutzung von rapid generated con-
tent in Lernprozessen und durch die Integration audiovisueller Materialien in 
Lernszenarien für deren Gestaltung? Wie wirkt sich der Einsatz von Web-2.0-
Technologien jenseits des Internet-Hypes tatsächlich auf die Lernkulturen an den 
Hochschulen aus? Wie können institutionelle Rahmenbedingungen an die neuen 
Entwicklungen angepasst werden? Welchen Einfl uss hat die Net Generation, 
haben die Digital Natives auf der Seite der Lernenden auf die Entwicklung und 
Ausgestaltung E-Learning gestützter Lernszenarien? 

Unter dem Motto „E-Learning 2009 – Lernen im Digitalen Zeitalter“ rich-
tet sich der Blick zum einen auf das bisher Erreichte und seine institutionelle 
Verstetigung im Großen (die Integration in hochschulweite und hochschulüber-
greifende Strukturen) sowie im Kleinen (die Integration in Studiengänge von 
Fachbereichen) und zum anderen auf die Entwicklung neuer Lehr-/Lern kulturen, 
die in den letzten Jahren maßgeblich durch die Debatten um Mög lich keiten 
und Grenzen von Web-2.0-Technologien bestimmt wurde, und die nachhaltige 
Verankerung dieser Kulturen im Hochschulalltag. Das Spannungsfeld zwischen 
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innovativen Ansätzen in der Lehre und dem Beharrungsvermögen institutionel-
ler Strukturen eröffnet hier ein weites Feld für Herausforderungen. Dabei stehen 
nach wie vor Themen wie die Kompetenzentwicklung auf Seiten der Akteure, 
die Integration informeller Lernprozesse in formale Bildungsstrukturen sowie 
die Entwicklung innovativer Konzepte, die die Potenziale neuer Technologien 
für die Ausgestaltung von Lehr-/Lernszenarien fruchtbar nutzen, im Fokus des 
Interesses. 

Die Tagung der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW) widmet 
sich in diesem Jahr drei Themenschwerpunkten: „Neue Lehr-/Lernkulturen – 
Nachhaltige Veränderungen durch e-Learning“, „Neue (technologische) Ent wick-
lungen im E-Learning“ und „Institutionalisierung von E-Learning“.

In den Beiträgen zu dem Themenbereich „Neue Lehr-/Lernkulturen – Nach-
haltige Veränderungen durch e-Learning“ werden Konzepte und praktische Bei-
spiele für eine umfassende nachhaltige Implementierung von E-Learning gestütz-
ten Szenarien in der universitären Lehre sowie für die Kompetenzentwicklung 
von Studierenden in den Hochschulen vorgestellt. Es wird gezeigt, wie sich 
durch den Einsatz von Web-2.0-Technologien neue Lernkulturen entwickelt 
und etabliert haben, in denen kollaborative Arbeitsweisen sowie Refl exion und 
Dokumentation selbstorganisierter Lernprozesse in den Fokus des Lehrens und 
Lernens rücken. Daneben werden aber auch der Enthusiasmus in Bezug auf die 
Akzeptanz der Web-2.0-Technologien und die Debatten über die Net Generation 
und die Digital Natives kritisch beleuchtet.

In dem Themenbereich „Neue Entwicklungen im E-Learning“ werden zwei 
Themen felder behandelt, die von den technologischen Entwicklungen der letzten 
Jahre erheblich profi tiert haben. Die Beiträge beschäftigen sich zum einen mit 
dem Einsatz audiovisueller Medien in E-Learning-Szenarien. Neben Beispielen 
für den Einsatz audiovisueller Medien in den Hochschulen wird in diesem 
Kontext die Bedeutung der Rezeption von Inhalten für den Lernprozess themati-
siert und für eine neue Kultur der Weitergabe wissenschaftlicher Inhalte plädiert. 
Zum anderen werden Konzepte und Einsatzszenarien für das Lernen in virtuel-
len Realitäten vorgestellt sowie deren Potenziale ausgelotet. Das Spektrum reicht 
hier von kooperativen Lernszenarien in 3D-Welten bis hin zur Vernetzung von 
virtuellen Laboren auf europäischer Ebene.

Die Beiträge des dritten und letzten Themenbereichs „Institutionalisierung von 
E-Learning“ befassen sich schließlich mit den Herausforderungen der institutio-
nellen Verankerung von E-Learning an den Hochschulen. Dabei werden sowohl 
Strategien für die nachhaltige Verankerung von E-Learning innerhalb einer 
Hoch schule als auch die hochschul- und institutionsübergreifende Vernetzung 
und Implementierung dargestellt und diskutiert. Daneben richtet sich ein wei-
terer Fokus auf das Potenzial, das der Einsatz von E-Learning im Kontext des 
Lebens langen Lernens für die Hochschulen bietet.
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Der vorliegende Tagungsband beinhaltet die Artikel, die den Vorträgen auf der 
GMW-Tagung 2009 zugrunde liegen. Wir danken allen Fachexpertinnen und 
-experten, die mit ihren Keynotes, ihren Vorträgen, ihrer Teilnahme an der 
Podiumsdiskussion und mit der Durchführung von Workshops und Tutorials 
auf der Pre-Conference zu dieser Tagung beigetragen haben. Des Weiteren 
danken wir allen wissenschaftlichen Gutachterinnen und Gutachtern für die 
Unter stützung bei der Auswahl des Programms. Ein besonderer Dank gilt den 
Mitgliedern des Steering Commitees und dem amtierenden GMW-Vorstand, 
die mit hohem Engagement und geballtem Sachverstand bei der Erstellung 
des Konzepts der Tagung wertvolle Ratschläge gegeben und wichtige Beiträge 
geleistet haben. 

Wir bedanken uns darüber hinaus bei dem Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (bmbf) für die Finanzierung des Medida Prix 2009 und dem 
SeminarisCampus Hotel – insbesondere Frau Auert – für die Unterstützung 
im Vorfeld der Tagungsorganisation und bei der Durchführung der Tagung. 
Außerdem möchten wir uns bei allen Austellerinnen und Austellern bedanken, 
die die GMW09 mit der Präsentation ihrer Produkte bereichert und dadurch die 
Tagung nachhaltig unterstützt haben.

Zuletzt gilt unser Dank den Menschen, ohne deren tatkräftige Unterstützung die 
Vorbereitung und Durchführung der Tagung nicht möglich gewesen wäre, ins-
besondere Franziska Wulschke (Öffentlichkeitsarbeit, Organisation der Medida 
Prix Veranstaltung), Magdalena Czaja und Carola Kutschke (Administration, 
Finanzen) sowie Nadia El-Obaidi und ihrem CeDiS Design Team sowie allen 
Helferinnen und Helfern, die mit ihrem engagierten und professionellen Einsatz 
die Durchführung der GMW09 ermöglicht haben.

Berlin, Juni 2009





Neue Lehr-/Lernkulturen – 
Nachhaltige Veränderungen durch E-Learning
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Refl exion im Netz 
Auf dem Weg zur Employability im Studium

Zusammenfassung

Wie kann in einer universitären Lehrveranstaltung kompetenzförderlich gelehrt 
und gelernt werden? Trotz Konsens über die Notwendigkeit, das Studium an 
berufs relevanten Kompetenzen zu orientieren, sind kompetenzorientierte Lern-
arrangements bislang nur wenig umgesetzt und auch nur unzureichend in der 
fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik verankert. Im Rahmen 
des Wirtschaftsinformatikstudiums an der Universität Duisburg-Essen wer-
den Lehrveranstaltungen mit einem speziell kompetenzorientierten didaktischen 
Design umgesetzt. 

1 Einleitung 

Wie kann in einer universitären Lehrveranstaltung kompetenzförderlich gelehrt 
und gelernt werden? Im Rahmen des Wirtschaftsinformatikstudiums an der 
Universität Duisburg-Essen (Deutschland) werden Lehrveranstaltungen mit 
einem speziell kompetenzförderlichen didaktischen Design umgesetzt.1 Dabei 
steht die Refl exion der Lernprozesse im Mittelpunkt. Trotz Konsens über die 
Not wendigkeit, das Studium an berufsrelevanten Kompetenzen zu orientieren, 
sind kompetenzorientierte Lernarrangements bislang nur wenig umgesetzt und 
auch nur unzureichend in der fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik 
verankert. Dabei ist die Kompetenzorientierung anstelle von reinem Quali fi -
ka tions erwerb oder Wissensvermittlung und Employability, anstelle von star-
ren Berufsprofi len, ein wichtiges Ziel, stellt die universitäre Lehre jedoch vor 
neue Herausforderungen. Ein Hauptgrund dafür sind Lehrarrangements, die dem 
didaktischen Modell des Wissenstransfers folgen, Studierende weniger zur akti-
ven Konstruktion von Wissensinhalten anregen und Kompetenzentwicklung 
in sozialer Interaktion stimulieren. Die Hochschullehre steht damit vor einem 
grundlegenden Problem, welches das Thema des vorliegenden Artikels ist: 
Wie müssen Lehr- und Lernarrangements aussehen, die die Vermittlung von 
Kompetenzen realisieren können?

1 Der vorliegende Artikel ist unter Mitarbeit von Anne Steinert entstanden.
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In diesem Artikel wird diskutiert, was Kompetenz ist, wie Kompetenz ent-
wickelt wird und welche Rolle der Prozess refl ektierenden Lernens spielt, der 
als Kernelement der Entwicklung von Kompetenzen beschrieben wird. Darauf 
aufbauend wird ein didaktisches Design für eine kompetenzförderliche Lehr-
veranstaltung und seine Umsetzung in einer konkreten Lehrveranstaltung 
be schrieben. Dabei wurden Weblogs für refl ektierendes Schreiben herangezo-
gen. Schließlich werden Weblog-Beiträge als Refl exionsartefakte analysiert und 
gezeigt, wie Lernende durch Refl exion eigene Handlungsstrategien hinterfragen 
und neue entwickeln können.

2  Kompetenz und Kompetenzentwicklung 

2.1 Kompetenz

Kompetenz ist sowohl ein wissenschaftlicher als auch ein alltagssprachli-
cher Begriff. In einer Überblicksarbeit zeigte der Erziehungswissenschaftler 
und Psychologe Franz Weinert (1999), dass eine Vielzahl unterschied licher 
Kompetenzbegriffe verwendet werden, die eine weite Spanne  abdecken, 
von angeborenen Persönlichkeitsmerkmalen (z.B. Begabung, Intelligenz) bis 
hin zu erworbenem umfangreichem Wissensbesitz, von fächerübergreifen-
den Schlüsselqualifi kationen bis hin zu fachbezogenen Fertigkeiten. Um den 
Begriff der Kompetenz zu operationalisieren, wird in diesem Artikel ein Modell 
von Erpenbeck und Heyse (1999) herangezogen, die eine Typologie von vier 
Kernkompetenzen des handelnden Individuums entwickelt haben. Sie sind als 
Fach-, Methoden-, Sozial-, und Personalkompetenz defi niert, die nicht als sepa-
rate Handlungskompetenzelemente anzusehen sind, sondern untereinander, als 
Komponenten individueller Handlungen, in einer engen Wechselverbindung ste-
hen (Erpenbeck & Heyse, 1999). Hand lungs kompetenzen, wie bspw. Kom mu-
ni ka tionsfähigkeit, bestehen jeweils aus unterschiedlichen Anteilen dieser Kern-
kompetenzen. Beispielsweise kann Team fähigkeit sowohl der Sozial- als auch der 
Personalkompetenz zugeordnet werden.

Kompetenz wird im vorliegenden Artikel mit van der Blij (2002) defi niert: 
„Competence is defi ned as the ability to act within a given context in a respon-
sible and adequate way, while integrating complex knowledge, skills and atti-
tudes“. Es wird davon ausgegangen, dass die Anwendung von Kompetenzen 
immer in einen situativen Kontext fällt, in dem gehandelt werden muss. Den 
Handlungen liegt ein Zusammenwirken von „knowledge, skills, and atti-
tudes“ zugrunde. Wesentliche Bestandteile des Konstruktes Kompetenz sind 
also Wissen, Fähigkeiten und die individuelle Einstellung, welche geprägt 
wird von Werten, Motiven und Erfahrungen. In Handlungssituationen wer-
den Herausforderungen an situatives Handeln mit den in der Situation ange-
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passten Dispositionen schließlich in der Performanz eines Individuums sicht-
bar (Erpenbeck, 2005). „Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte 
konstituiert, als Fähigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf 
Grund von Willen realisiert“ (Erpenbeck & Heyse, 1999). Wissen, Fähigkeiten 
und Einstellungen stellen also dispositionelle Voraussetzungen der vier genann-
ten Kernkompetenzen dar. Erpenbeck und Rosenstiel (Erpenbeck & Rosenstiel, 
2003) weisen darauf hin, dass Kompetenzen nicht direkt überprüfbar sind, son-
dern sich aus der Realisierung von Dispositionen – also nur aus den resultie-
renden Performanzen – erschließen (Erpenbeck, 2005). Ausgehend von dieser 
Analyse werden im folgenden Abschnitt didaktische Rahmenbedingungen unter-
sucht, die in universitären Lehrveranstaltungen Kompetenzentwicklung von 
Studierenden unterstützen können.

2.2 Merkmale für kompetenzförderliche Lehrveranstaltungen

Insbesondere in Ansätzen konstruktivistischer Lerntheorie fi nden sich Hinweise 
auf Lernarrangements, die Kompetenzentwicklung von Lernenden unterstüt-
zen. Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein prinzipiell selbstgesteuer-
ter Prozess, der vom Lernenden eine aktive Wissenskonstruktion erfordert, die 
von Vorkenntnissen, Erfahrungen und Einstellungen des Lernenden geprägt ist 
(Mandl & Krause, 2001). Für die individuelle Kompetenzentwicklung müs-
sen Lernsituationen geschaffen werden, in denen selbstgesteuertes, anwen-
dungs bezogenes, situatives, emotionales, soziales und kommunikatives Lernen 
ge fördert wird (Mandl & Krause, 2001). Als kompetenzförderlich für Lern um-
gebungen und um die selbstständige, kreative Bewältigung komplexer sozi-
aler Situationen zu erlernen, führen Baumgartner und Welte (2001) u.a. fol-
gende Merkmale auf, die als Leitlinien für das hier beschriebene didaktische 
Design einer Lehrveranstaltung dienen: Komplexe Probleme in unscharfen 
Ausgangssituationen, regelmäßige Refl exion und Einsatz von Lerntagebüchern. 
Im Folgenden werden diese drei Aspekte beschrieben und ihre Bedeutung für 
den Kompetenzentwicklungsprozess beleuchtet.

1) Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen

Indem Lernende selbstständig ein Problem erkennen und an der Problem-
formulierung mitarbeiten schaffen sie Lehr-Lern-Situationen, die sie als bedeut-
sam für sich selbst wahrnehmen. Daher wird nicht eine vorab festgelegte inhalt-
liche Aufgabenstellung an Studierende gegeben, sondern es wird ein komplexes, 
dynamisches, aber vorerst noch nicht klar umrissenes, bzw. eindeutig defi nier-
tes Themenfeld präsentiert. Das Erarbeiten der konkreten Problemformulierung 
schafft den empathischen Bezug zur Aufgabenstellung. Studierende sollen dann 
selbstständig und verantwortlich entscheiden, welche Informationen sie  brauchen, 
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und sie sollen aktiv die Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung aus-
handeln.

2) Regelmäßige Refl exion
Donald Schön (1983) weist darauf hin, dass die Welt prinzipiell unsicher ist, 
und dass es ein Ziel von Ausbildung sein muss, mit dieser Unsicherheit umge-
hen zu können. Nicht statische Wissensvermittlung, sondern der refl ektie-
rende Praktiker steht daher im Mittelpunkt von Bildungsprozessen. Mit Schön 
(1983) werden Studierende als refl ektierende Praktiker angesehen, die sich in 
Handlungssituationen nicht lediglich dem gegebenen Handlungsdruck beugen, 
sondern die während (refl exion-in-action) und nach ihren Handlungen (refl e-
xion-on-action) die Rahmenbedingungen des Handelns refl ektieren. Ziel ist es 
dabei, theoretische Erkenntnisse aus der Praxis zu gewinnen und wieder an der 
Praxis zu prüfen. Refl exion lässt sich gemäß Boud, Keough und Walker (1985) 
als ein Vorgang beschreiben, in dem Menschen ihre Erfahrungen wieder auf-
greifen, überdenken, weiter über sie grübeln und sie schließlich evaluieren. 
Mandl, Gruber und Alexander (1997) betrachten darüber hinaus Refl exion als 
eine Schlüsselkomponente für kompetenzbasiertes Lernen, womit Studierende 
als „refl ektierende Praktiker“ (Schön, 1983) betrachtet werden können. In die-
sem Sinne versuchen die Studierenden, sich von der unmittelbaren Handlung zu 
distanzieren und die Ausführung sowie ihre Rahmenbedingungen zu objektivie-
ren. Mit Hilfe dieses Schrittes gelingt es ihnen, das implizite Erfahrungswissen 
explizit zu machen und es somit von der ursprünglichen Handlung gesondert zu 
analysieren. Gewissermaßen ermöglicht der Refl exionsprozess auf diese Weise 
eine Art Meta-Sprache über den eigenen Lernprozess oder über die eigenen 
Handlungen. Ein Beispiel aus einem Diskussionsforum eines bildungsbezogenen 
Masterstudienganges verdeutlicht dies:

„I agree D. that there is a place for both face to face and DE education. I 
have lived through many fads in education and I agree that a lot do not work. 
They seem great but the results are somewhat less than great. I am a product 
of the „new math“ during my elementary school years. Memorization and 
rote learning was not in vogue. I still to this day, have trouble with certain 
multiplication tables such as 7’s and 12’s. It’s not that I have not tried, but I 
learned alternative methods which do not necessarily work. Sometimes, there 
is no substitution for the real thing. I remember reading books for English 
grammar where it asked you a question and the next page it gave the answer 
– you learned it that fast – no practice, not writing, etc. – amazing – maybe 
that is why a lot of people in my class still can’t do grammar. (participant in 
online course).
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Die Studentin verdeutlicht in diesem Beitrag an eigenem Erlebten („new math“-
Ansatz), dass viele Neuerungen in der Pädagogik zu kurz greifen. Sie problema-
tisiert dies anhand des fehlenden Memorierens und Auswendiglernens zu ihrer 
Zeit in der Grundschule. Sie hat es immer wieder mit den alternativen Ansätzen 
versucht, doch hat sie immer noch Schwierigkeiten mit einigen Reihen des 
Einmaleins. Inzwischen ist sie selber Lehrerin und stellt ähnliche Verläufe bei 
ihren eigenen Schülern in grammatischen Bereichen fest. Sie beurteilt daher auf 
Grund ihrer Erfahrungen viele Alternativen als eher uneffektiv. Sie bleibt trotz 
dessen offen für neue Ansätze im Allgemeinen, aber sie erwartet auf Grund ihrer 
negativen Erfahrungen, dass sie vorher ausreichend geprüft und belegt werden. 
Sie entwickelt eine Metasprache für ihre eigenen Lernprozesse und refl ektiert 
ihre eigene Praxis.

3) Einsatz von Lerntagebüchern
Refl exion kann u.a. durch Lerntagebücher, als Werkzeug für refl exives 
Schreiben, unterstützt werden. Hierbei wird die Artikulation und Refl exion in 
der Lernumgebung durch die schriftliche Aufgabe dahingehend gefördert, dass 
sich die Studierenden mit kritischem und refl exivem Denken auseinan der-
setzen müssen. Die Integration von Weblogs in die Lernumgebung stellt eine 
solche Möglichkeit dar. Refl exives Schreiben beinhaltet gewöhnlich Lesen, 
Beobachtungen sowie Erfahrungen, welche mit der entsprechenden Lernsituation 
in Verbindung stehen. Das Schreiben im Lerntagebuch bietet die Vorteile, 
dass der Prozess zum einen festgehalten werden kann und zum anderen der 
Entwicklungsprozess nicht nur punktuell erfasst, sondern kontinuierlich beglei-
tet wird (s. Altrichter & Posch, 1990) zur Bedeutung von Kontinuität). Die 
Effektivität von Refl exion für den Lernprozess sowie die Kompetenzentwicklung 
wird hierbei jedoch durch verschiedene Faktoren beeinfl usst. Ein kritischer 
Aspekt ist es, Studierenden eine Struktur und Fragen für die Refl exion ihres 
Lernprozesses an die Hand zu geben. Ein weiterer entscheidender Faktor ist es, 
den Studierenden ein regelmäßiges und positives Feedback bezüglich ihres doku-
mentierten Refl exionsprozesses zu geben.

3 Kompetenzorientiertes Lehren – ein Praxisbeispiel

Nachfolgend werden zunächst die Phasen der Kompetenzentwicklung darge-
stellt. Daran anschließend erfolgt die Beschreibung der Umsetzung dieser Phasen 
an einem konkreten Praxisbeispiel – der Lehrveranstaltung Projektmanagement 
(Wirtschaftsinformatik) des Bachelorstudiengangs Wirtschaftsinformatik der 
Universität Duisburg-Essen.2

2 Die Lehrveranstaltung wurde im WS 2007/2008 mit ca. 60 Studierenden durchgeführt. 
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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.
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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.
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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



36

Hannah Dürnberger, Thomas Sporer

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 
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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.



47

E-learning und Geschlechterdifferenzen?

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.
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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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oder sie zur Realisierung von bestimmten didaktischen Szenarien in welchen 
Lehrveran stal tungen einsetzt oder welche multimedialen Lerninhalte er oder 
sie nutzt. Konzepte wie Lehrgebiete, E-Learning-Werkzeuge oder didaktische 
Methoden und Objekte wie ‚Lehrende‘, ‚Dokumente‘ oder ‚Lehrveranstaltungen‘ 
bilden so zusammen ein Netz. Dieses Netz kann der Nutzer auf Basis einer 
graphischen Visualisierung explorieren. Damit bietet das Netz gerade einem 
Einsteiger, der mit der E-Learning-Terminologie nicht vertraut ist, einen ein-
fachen, seinem Interesse entsprechenden Zugang zu den unterschiedlichen 
Erfahrungen. Er kann nach Erfahrungen in einem Lehrveranstaltungstyp, in sei-
nem Fach, an seiner Hochschule ebenso recherchieren wie nach Erfahrungen mit 
didaktischen Methoden oder Technologien. 

Aktuell sind im Portal die Informationen über die E-Learning-Erfahrungen von 
über 300 Lehrenden an den hessischen Hochschulen dokumentiert. Dieser Erfah-
rungsschatz bildet eine umfangreiche Basis für einen Austausch nicht nur in der 
virtuellen Community sondern auch persönlich.

Abb. 2:  Persönliche Darstellung der E-Learning-Erfahrungen im Portal

Abb. 3:  Zugang zu den Erfahrungen im Netz
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4 Vergleichbare Ansätze

Vergleichbare Ansätze für solche landesweiten Initiativen existieren auch in 
anderen Bundesländern. Beispielsweise existiert mit der Virtuellen Hochschule 
Bayern (VHB)1 ein Verbundinstitut als gemeinsame Einrichtung der Universitäten 
und Fachhochschulen des Freistaates Bayern, das jedoch im Unterschied zum 
hessischen Netzwerk einen stärkeren institutionalisierten Charakter hat. Die 
Zielsetzung der VHB unterscheidet sich insofern von der in Hessen, dass in 
Bayern die hochschulübergreifende Nutzung von Kursen und Inhalten durch 
Studierende angestrebt wird, während in Hessen der Vernetzungscharakter und 
Austausch von Erfahrungen im Vordergrund steht. Zielgruppe der VHB sind 
daher vor allem die Studierenden, die die gemeinsam bereitgestellten Inhalte 
nutzen, während das hessische Netzwerk sich an die Lehrenden und vor allem 
an die E-Learning-Multiplikatoren wendet. 

Auch der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) als gemeinsame, wissen-
schaftliche Einrichtung der Universitäten und der Fachhochschulen des Landes 
hat sich zum Ziel gesetzt, hochschulübergreifende E-Learning-Aktivitäten an den 
Hochschulen in Rheinland-Pfalz zu initiieren und zu koordinieren: „Neben der 
Entwicklung neuer E-Learning-Projekte gilt es auch die an den Hochschulen 
bereits vorhandenen E-Learning-Aktivitäten zu unterstützen sowie insgesamt eine 
breite und nachhaltige Integration multimedialer und netzgestützter Komponenten 
in die Präsenzlehre der Hochschulen zu fördern.“2 Damit entspricht der VCRP 
am ehesten der hessischen Zielsetzung des Kompetenznetzwerkes. 

Das Bildungsportal Sachsen3 dagegen geht über ein Vernetzungsangebot hinaus 
und stellt als gemeinsame E-Learning-Initiative sächsischer Hochschulen allen 
Hochschulangehörigen neben einem Informationsportal die Lernplattform OPAL 
und umfassende weitere Services bereit. Eine weitere landesweite Vernetzung fi n-
det sich bei den Hamburger Hochschulen mit dem Multimediakontor (MMKH)4, 
einem Unternehmen der sechs öffentlichen Hamburger Hochschulen. Als zen-
trale Service- und Beratungseinrichtung unterstützt das MMKH gemeinsam mit 
den Hochschulen initiierte Projekte zur IT-basierten Modernisierung von Lehre 
und Verwaltung, berät die Hochschulen vor Ort bei der Projektumsetzung und 
koordiniert zudem den hochschulübergreifenden Informationsaustausch und 
Wissenstransfer. Ähnlich wie in Hessen wird hier die Vernetzung angestrebt, dies 
wird jedoch in einer anderen, stärker institutionalisierten Form als Unternehmen 
umgesetzt.

1 http://www.vhb.org.
2 http://www.vcrp.de.
3 https://bildungsportal.sachsen.de.
4 http://www.mmkh.de.
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5 Erfahrungen und geplante Maßnahmen 

5.1 Erfahrungen

Betrachtet man die Entwicklung des hessischen Netzwerks, so ist der Er fah-
rungsaustausch zwischen den Zentren als positiv zu werten: Es fi ndet ein 
Austausch der Ideen zwischen Hochschulen statt und neben dem horizonta-
len Austausch ist ein vertikaler Kommunikationskanal zum Ministerium für 
Wissenschaft und Kunst entstanden. Zudem werden Anregungen untereinander 
und im Ministerium aufgenommen bzw. auch weiterent wickelt. Beispiele sol-
cher Entwicklungen sind das E-Learning-Label, das an verschiedenen Hoch-
schulen eingeführt wurde, die Formate von E-Learning-Tagen und anderen Ver-
anstaltungen wie z.B. Workshopreihen usw., interne Projekt ausschreibungen, 
Förderungen und Awards.

Durch eine hohe persönliche Konstanz der beteiligten Vertreter der Hochschulen 
und des httc über die Jahre hinweg wurde gegenseitiges Vertrauen ent-
wickelt, das zum einen eine hohe Offenheit bezüglich der Entwicklungen an 
der eigenen Hochschule ermöglichte und zum anderen durch Anregungen und 
den Gedankenaustausch auch die direkte bilaterale Unterstützung in Prob-
lemsituationen förderte. Öffentliche Veranstaltungen wie Symposien, Fachforen 
und Messeauftritte erlauben zudem die Vernetzung der Lehrenden untereinan-
der. Hier lernen sie Partner aus der eigenen Disziplin kennen und haben die 
Möglichkeit, ihre eigenen Aktivitäten zu präsentieren. Gleichzeitig dienen diese 
Veranstaltungen aber insbesondere auch dem Gewinnen von neuen Interessierten, 
was durch die neue dezentrale Ausrichtung der Fachforen noch besonders unter-
stützt wird. Über das Webportal stehen die Ergebnisse aus Projekten, Studien 
und Veranstaltungen allen Interessierten zur Verfügung. Gleichzeitig ist zu beob-
achten, dass die Teilnahme der Lehrenden an der Community noch eher gering 
ist, da das Portal oftmals nur den Multiplikatoren bekannt ist. Dem soll durch 
eine zunehmende Vermarktung und Bekanntmachung der virtuellen Community 
an den einzelnen Hochschulen und auch auf Veranstaltungen wie z.B. den 
Fachforen entgegengewirkt werden. Leider ist die unzureichende Akzeptanz 
auf die starke Skepsis der Lehrenden zurückzuführen, die Sorge haben, sich als 
Experte darzustellen oder zu viele externe Anfragen zu erhalten oder auf deren 
Widerstand, eigene Inhalte bereitzustellen, obwohl der Aufwand der Pfl ege als 
eher gering anzusehen ist. Hier gilt es, verstärkt den Nutzen des Netzwerks für 
die Lehrenden herauszustellen und ihnen das Portal bekannt zu machen.

Bewährt haben sich die zentrale Koordination und das Vorantreiben der Ver-
netzung durch das httc. Hier erfolgt die Einladung und Dokumentation der 
Sitzungen, die zentrale Pfl ege des Portals, das Zusammenführen der Aktivitäten 
und der regelmäßige Kontakt zum Hessischen Ministerium für Wissenschaft und 
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Kunst. Für eine solche landesweite Initiative ist eine zentrale Anlaufstelle für die 
Koordination der Aktivitäten unerlässlich. 

5.2  Ausblick: Geplante Maßnahmen und Perspektiven

Aufgrund des Erfolges der bisherigen Vernetzung soll das Netzwerk in die-
ser Form weitergeführt werden. Wünschenswert ist eine stärkere Einbindung 
von Lehrenden, was durch eine Fortsetzung der Fachforen und eine intensivere 
Vermarktung und Bekanntmachung des Gesamtangebotes angestrebt wird. 

Im Rahmen der Arbeit der AG Qualifi zierung wird in Zusammenarbeit mit dem 
Hessischen Ministerium für Wissenschaft und Kunst die Einführung eines hes-
sischen E-Learning-Zertifi kates für Lehrende angedacht. Ziel ist, Lehrenden 
die Möglichkeit zu eröffnen, den Erwerb und den Nachweis entsprechender 
E-Learning-Kompetenzen durch eine Kombination von Angeboten verschiede-
ner Hochschulen zu ermöglichen. So bieten einzelne Hochschulen, allen voran 
die Goethe-Universität Frankfurt, ein umfassendes Workshopangebot an, mit 
dem ein E-Learning-Zertifi kat erworben werden kann (Bremer 2002, 2003). 
Durch eine hessenweite Standardisierung des Abschlusses werden unterschied-
liche Qualifi zierungswege und das Einbringen vorhandener Kompetenzen und 
Weiterbildungsnachweise möglich. Ziel ist in diesem Kontext auch, vor allem 
Fachhochschullehrenden durch ein zunehmend online angebotenes Quali-
fi  zierungsprogramm den Zugang zu diesen Angeboten zu ermöglichen, da 
diese aufgrund ihrer hohen Lehrbelastung wenig Zeit für Präsenztermine zur 
Verfügung haben. Ein solches Angebot soll zudem stärker auf die spezifi schen 
Bedürfnisse der Fachhochschulen ausgerichtet und mit den zentralen Vor-Ort-
Angeboten der jeweiligen Hochschule verzahnt werden. 

Literatur

Bremer, C. (2002). Qualifi zierung zum eProf? Medienkompetenz und Quali fi -
zierungsstrategien für Hochschullehrende. In: G. Bachmann, O. Haefeli, M. Kindt 
(Hrsg.), Campus 2002: Die virtuelle Hochschule in der Konsolidierungsphase. 
(S. 123–136). Münster 2002.

Bremer, C. (2003). Hochschullehre und Neue Medien. Medienkompetenz und Quali-
fi zierungsstrategien für Hochschullehrende In: U. Welbers (Hrsg.). Hoch  schul-
didaktische Aus- und Weiterbildung. (S. 323–345). Gütersloh 2003.

HMWK (Hessisches Ministerium für Wissenschaft und Kunst) (2000). Schwerpunkt 
zur Förderung von Servicestrukturen für Angebote von Multimediaproduktion – 
Ausschreibung Hochschulsonderprogramm III. 



400

Helge Fischer, Thomas Köhler, Jens Schwendel

Effi zienz durch Synergien im E-Learning
Zentrale Strukturen und einrichtungsübergreifende 
Kooperationen an den sächsischen Hochschulen

Zusammenfassung

Die deutschen Hochschulen sind in den letzten Jahren einem in der Historie bei-
spiellosen Reformdruck ausgesetzt. Bologna-Reform, Globalhaushalte, Studien-
gebühren, Exzellenzinitiativen und Weiterbildungsmarkt sind nur einige der 
omni präsenten Stichworte. Die zunehmende Einführung von techno logie ge-
stützten Lehr- und Lernmethoden erlaubt den Hochschulakteuren die Flankie-
rung dieser Neuordnungen und zusätzliche strategische Positionierungen. Die 
Hoch schulen des Freistaates Sachsen verfolgen, unterstützt durch das Staats-
ministerium für Wissenschaft und Kunst (SMWK), spezielle E-Learning-
Strategien mittels einrichtungsübergreifender Kooperationen. Verkörpert werden 
diese durch gemeinsame Lenkungs- und Dienstleistungsstrukturen ebenso wie 
durch die übergreifende Koordination von E-Learning-Projekten und den Einsatz 
einer einheitlichen Lernplattform. 

Der vorliegende Beitrag thematisiert die landesweite E-Learning-Entwicklung im 
Frei staat Sachsen. Dabei werden vor dem Hintergrund historischer Entwicklungen 
mit dem Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen (ehemals 
Landeshochschulkonferenz), der BPS Bildungsportal Sachsen GmbH und der 
Lernplattform OPAL die zentralen Strukturen der Politik-, Service- und Techno-
logieebene charakterisiert. Zudem werden praktische Arbeitsbereiche vorgestellt, 
in denen hochschulübergreifende Kooperationen stattfi nden. Der abschließende 
Ausblick verweist auf Entwicklungstendenzen sowie laufende und zukünftige 
Maßnahmen zur Verbreitung der E-Learning-Nutzung an den Hochschulen des 
Freistaates Sachsen.

1  Historischer Abriss

Im Jahre 2001 wurde das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen als gemein-
same Initiative der Universitäten Leipzig, Dresden und Chemnitz sowie der 
Fach hochschule Mittweida gestartet. Ziel dieses Verbundvorhabens war die 
Konzeption und Etablierung eines Bildungsportals für die wissenschaftliche Aus- 
und Weiterbildung, welches allen sächsischen Hochschulen zur Nutzung und für 
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eine Beteiligung am weiteren Ausbau offen steht. Das sächsische Bildungsportal 
sollte damit eine Initialwirkung für die hochschulübergreifende Zusammenarbeit 
im Bereich digitaler Medien und netzgestützter Lehrformen (E-Learning) haben.

Unter dem Bildungsportal wurde im engeren Sinne die technologische Basis 
für die Verbreitung von E-Learning verstanden. Diese umfasste eine zentrale 
Lernplattform für die Konzeption und Umsetzung von E-Learning-Szenarien 
sowie ein Internetportal für die hochschulübergreifende Bereitstellung von News, 
Informationen und Online-Lehrmodulen. Im weiteren Sinne wurde unter dem 
Bildungsportal Sachsen eine Organisation verstanden, welche die Etablierung 
des E-Learning an den Hochschulen Sachsens förderte und einen Rahmen für 
die wirtschaftliche Realisierung von E-Learning-Initiativen bildete (vgl. Saupe, 
Köhler & Ihbe, 2009). 

Das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen wurde in zwei Phasen reali-
siert: Die erste Phase diente im Zeitraum von 2001 bis 2003 dem Aufbau 
und prototypischen Betrieb des Bildungsportals Sachsen. In der zweiten 
Phase wurden die Grundlagen für die nachhaltige Etablierung der entwickel-
ten Projektergebnisse geschaffen. Ein wesentlicher Meilenstein der zweiten 
Projektphase war die Gründung der BPS Bildungsportal Sachsen GmbH im 
November 2004 (vgl. Abschnitt 3.2) als gemeinsame Dienstleistungseinrichtung 
von zehn sächsischen Hochschulen. Damit wurde eine stabile Service-orientierte 
Organisationsstruktur geschaffen, um die nachhaltige Fortführung der im 
Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen aufgebauten zentralen IT-Dienste zu 
sichern (vgl. Schwendel & Fischer, 2009). Zudem wurden an der Mehrzahl aller 
sächsischen Hochschulen E-Learning-Service-Strukturen zur Unterstützung von 
Hochschulangehörigen aufgebaut. Im Jahre 2005 wurde das Lernmanagement-
System OPAL (vgl. Abschnitt 3.3) als zentrale E-Learning-Infrastruktur an den 
sächsischen Hochschulen eingeführt. Nach der abschließenden Evaluierung 
endete das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen am 31.12.2006. Infolge des 
erfolgreichen Projektverlaufs wurde auf Beschluss der Landeshochschulkonferenz 
Sachsen am 05.03.2007 der Arbeitskreis E-Learning (vgl. Abschnitt 3.1) gegrün-
det (vgl. Saupe, Köhler & Ihbe, 2009). 

2 Charakteristiken des E-Learning in Sachsen 

Bei einem Blick auf die historische und aktuelle Entwicklung werden die beson-
deren Charakteristiken der sächsischen Strategie deutlich: 

die Schaffung und Verknüpfung von zentralen und dezentralen Strukturen • 
und Diensten als strategische Maßnahme zur Vernetzung der Hochschulen, 
die schrittweise Ergänzung bzw. Substitution lokaler und isolierter E-Learn-• 
ing-Initiativen einzelner E-Learning-Akteure durch koordinierte, einrichtungs-
übergreifende Aktivitäten zur Entwicklung von Synergien.
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Schwerpunkte der folgenden Ausführungen sind daher die Skizzierung der säch-
sischen E-Learning-Strukturen, wobei im Besonderen die zentralen An sätze 
ausführlich beleuchtet werden, sowie die Darstellung von praktischen Arbeits-
bereichen, in denen hochschulübergreifende Kooperationen umgesetzt werden. 
 

3 Strukturen

Allgemein werden unter Strukturen die Muster von Systemelementen und ihrer 
Wirk-Beziehungen untereinander verstanden. Strukturen beziehen sich somit auf 
die Art und Weise, wie die Elemente eines Systems miteinander in Beziehung 
stehen, so dass ein System funktioniert. Das System E-Learning an sächsischen 
Hochschulen, insbesondere die einrichtungsübergreifende Zusammen arbeit der 
Hochschulen, basiert auf dem Zusammenwirken unterschied licher Struktur -
dimensionen: politischer Strukturen, Service-Strukturen und IT-Struk turen. 
Strukturen der jeweiligen Ebenen, seien es Organisationseinheiten oder Dienste, 
bestehen jeweils aus dezentralen und zentralen Elementen. Durch die Bundes-
land-fokussierte Perspektive des vorliegenden Beitrages verfolgen zentrale Ele-
mente jeweils hochschulübergreifende Ansätze. Dezentrale Elemente beziehen 
sich hingegen auf die einzelnen Hochschulen oder auf deren untergeordnete 
Struktureinheiten. Die unterschiedlichen Strukturebenen sind nicht isoliert zu 
betrachten, sondern leisten ihren jeweiligen Beitrag zum Funktionieren des 
Gesamtsystems. E-Learning an den sächsischen Hochschulen in der gegenwärti-
gen Ausprägung ist daher als Produkt aus politischen Initiativen und E-Learning-
Services, basierend auf einheitlichen Technologien, zu begreifen. 

3.1 Politische Strukturen

Das Aufgabenspektrum der politischen Struktureinheiten umfasst die strategi-
sche Steuerung sowie die Sicherstellung der fi nanziellen Grundlagen für das 
E-Learning an den sächsischen Hochschulen. Sie müssen dazu beitragen, trotz 
unterschiedlicher Erfahrungen, Interessen und Zielvorstellungen der jeweili-
gen Akteursgruppen gemeinsame Wege zu defi nieren, die sowohl der einzelnen 
Hochschule als auch dem Hochschulstandort Sachsen Mehrwerte generieren.

Der Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen

Im Zentrum der politischen Strukturebene des E-Learning in Sachsen steht der 
Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen (siehe Abbildung 
1). 
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Gegründet wurde der Arbeitskreis auf Initiative der Hochschulen und des 
Sächsischen Staatsministeriums für Wissenschaft und Kunst (SMWK) am 
05.03.2007 durch die Landesrektorenkonferenz Sachsen (LRK) als erster 
Arbeitskreis der LRK. Mitglied im Arbeitskreis sind inzwischen 13 Hochschulen, 
darunter elf staatliche Hochschulen Sachsens sowie zwei private Einrichtungen. 
Die Besetzung des Arbeitskreises erfolgt durch die offi ziell bestätigten 
E-Learning-Beauftragten der Mitgliedshochschulen. Somit sind alle Hochschulen 
als dezentrale Einheiten der politischen Strukturebene in diesem zentralen 
Lenkungs- und Steuerungsgremium vertreten (vgl. Köhler & Neumann, 2009). 

Zentrale Aufgabe des Arbeitskreises ist die landesweite Koordination der 
Akti vitäten zur Nutzung des E-Learning in der akademischen Lehre an den 
LRK-Mitgliedshochschulen. Er berät die Hochschulen zu Fragen der weite-
ren Integration multimedialer Lernformen, entwickelt Empfehlungen und stra-
tegische Leitlinien und koordiniert deren Umsetzung. Zudem zeichnet dieses 
Gremium für die Erschließung und Nutzung weiterer Fördermöglichkeiten ver-
antwortlich (vgl. Saupe, Köhler & Ihbe, 2009). Vor diesem Hintergrund koor-
diniert der Arbeitskreis die E-Learning-Initiativen der Mitgliedshochschulen, 
übernimmt die Begutachtung von Projektanträgen, steuert die hochschulüber-
greifende Vernetzung und sorgt somit für die Verbreitung und Verstetigung von 
Projektergebnissen (vgl. Köhler & Neumann, 2009).

3.2 Service-Strukturen

Das Aufgabenspektrum der Service-Strukturen umfasst neben technologischen 
und pädagogischen Services zunehmend Management-orientierte Aufgaben, wie 
Organisations- und Personalentwicklung, Projekt- und Qualitätsmanagement. 

Abb. 1: Politische Struktur im E-Learning an sächsischen Hochschulen
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Die Service-Strukturen der sächsischen Hochschulen fungieren somit als ope-
rative Einheiten und unterstützen die Umsetzung der strategischen Vorgaben der 
Hoch schulen bzw. der zentralen E-Learning-Gremien (z.B. LRK-Arbeitskreis 
E-Learning). Die zentralen und dezentralen Organisationseinheiten dieser Struk-
tur   ebene sorgen in Zusammenarbeit dafür, dass die Voraussetzung für Medien- 
und Internet-basiertes Lehren und Lernen in allen Hochschulbereichen vor handen 
ist. Dezentrale Elemente sind die E-Learning-Service-Zentren, die zen tralen 
Einrichtungen (z.B. Rechenzentren, Bibliotheken, Sprachzentren) so wie die 
Struktureinheiten für Forschung und Lehre der Hochschulen. Die zentrale Orga-
nisation ist die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH (siehe Abbildung 2).

 

Abb. 2: Service-Struktur im E-Learning an sächsischen Hochschulen

BPS Bildungsportal Sachsen GmbH

Die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH (kurz: BPS GmbH) wurde am 
09.11.2004 von sächsischen Hochschulen gegründet, um diese über das Pro-
jekt Bildungsportal Sachsen (vgl. Kapitel 1) hinaus dauerhaft bei der Ein-
füh rung und nachhaltigen Nutzung Neuer Medien in der akademischen 
Aus- und Weiterbildung zu unterstützen. Heute sind vier Universitäten, vier 
Fachhochschulen und zwei Kunsthochschulen an der Gesellschaft in unter-
schiedlichem Umfang beteiligt. Neben der Gesellschafterversammlung steuert 
ein gewählter Aufsichtsrat die strategische Ausrichtung des Unternehmens.

Originäres Gründungsziel der BPS GmbH war die nachhaltige Fortführung von 
den im Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen aufgebauten zentralen IT-Diensten 
zur Unterstützung der E-Learning-Verbreitung. Konkludent hat sich die Ge sell-
schaft in ihrer ersten Aufbauphase der Erreichung dieses Ziels verpfl ichtet und 
im Auftrag der Hochschulen die hochschulübergreifende Lernplattform OPAL 
sowie ein zentrales Webportal (https://bildungsportal.sachsen.de) auf langfri-
stig tragfähigen Strukturen aufgebaut. Nach der erfolgreichen Bewältigung ihres 
Gründungsauftrags und vor dem Hintergrund fortschreitender Änderungen in 
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den wirtschaftlichen, fachlichen und politischen Rahmenbedingungen strebt die 
BPS GmbH den weiteren Ausbau ihres Leistungs- und Kundenportfolios an: So 
unterstützen gegenwärtig zehn Mitarbeiter die sächsischen Hochschulen mit pro-
fessionellen Dienstleistungen aus den Themenbereichen IT-Management, Change 
Management und Projektmanagement. Neben der Lernplattform OPAL stellt die 
Gesellschaft ihren Kunden Technologien zur Konvertierung und Bereitstellung 
von Multimedia (MAGMA) und zur Entwicklung und Umsetzung von Internet-
basierten Prüfungs- und Testszenarien (ONYX & ELQUES) zur Verfügung (vgl. 
Schwendel & Fischer, 2009).

3.3 IT-Struktur

E-Learning-Nutzer verfolgen die Zielstellung, Lehr-, Organisations- und 
Kommunikationsprozesse durch den Einsatz digitaler Technologien effi zien-
ter und effektiver zu gestalten. Die IT-Struktur fasst die dafür notwendigen 
Software-Anwendungen als technologische Grundlage für E-Learning in einem 
einheitlichen System zusammen. Aufgrund historischer Entwicklungen, unter-
schiedlicher Verantwortlichkeiten und Zielstellungen ist an den sächsischen 
Hochschulen (dezentral) eine Vielzahl von Technologien zur Unterstützung von 
Bildungsprozessen vorhanden. Dazu zählen insbesondere die Softwaresysteme 
für die Hochschulverwaltung und Lehrorganisation. Erweitert wird das 
Technologiespektrum durch hochschulspezifi sche Systeme zur Umsetzung 
von E-Learning (z.B. Autorensysteme) sowie durch Forschungs- und Infor ma-
tionssysteme. Die Schaffung einer ganzheitlichen und hochschulübergreifen-
den IT-Infrastruktur für E-Learning wird durch die zentrale Lernplattform OPAL 
ermöglicht (siehe Abbildung 3). 

Abb. 3: IT-Struktur im E-Learning an sächsischen Hochschulen
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OPAL – die Lernplattform sächsischer Hochschulen

OPAL (Online Plattform für akademisches Lehren und Lernen) ist seit 2006 die 
zentrale Lernplattform sächsischer Hochschulen. Betrieben wird OPAL durch die 
zentrale sächsische Service-Einrichtung BPS Bildungsportal Sachsen GmbH. 

Technologischer Kern der Lernplattform OPAL ist das Open Source Lern-
manage ment-System (LMS) OLAT (Online Learning and Training), wel-
ches an der Universität Zürich entwickelt wurde und dort ebenfalls eingesetzt 
wird. Aufgrund seines breiten Funktionsspektrums und eines innovativen Bau-
kastenkonzepts unterstützt OLAT vielfältige Einsatzszenarien für Studium, Lehre 
und Organisation: Von der Bereitstellung digitaler Studienunterlagen bis hin zur 
Durchführung komplexer virtueller Lehrveranstaltungen. Damit erleichtert OLAT 
besonders Novizen den niedrigschwelligen und selbstbestimmten Einstieg ins 
E-Learning. Über diese OLAT-spezifi schen Besonderheiten hinaus verfügt OPAL 
über einen komplexen Authentifi zierungsmechanismus via Shibboleth, welcher 
Single-Sign-On unterstützt, hochschulspezifi sches Layout sowie technologische 
Schnittstellen zu Technologien der Hochschulen (z.B. HISPOS, S-PLUS).

Gegenwärtig wird OPAL von elf sächsischen Hochschulen genutzt. Von allen 
Hochschulangehörigen Sachsens sind ca. 50.000 Personen auf der Lernplattform 
registriert. Allein im WS 2008/2009 haben fast 30.000 Nutzer OPAL aktiv in 
Studium und Lehre eingesetzt. Damit gehört OPAL zu den am stärksten genutz-
ten Lernplattformen im deutschsprachigen Hochschulraum (vgl. Richter & 
Morgner, 2009).

4 Kooperationen

Die Zusammenarbeit sächsischer E-Learning-Akteure, insbesondere über Hoch-
schul grenzen hinweg, gehört im Freistaat Sachsen zum Alltag und wird unter-
stützt durch die in den oberen Abschnitten skizzierten Strukturen. Dabei fi nden 
Kooperationen in unterschiedlichen Themenfeldern statt, wie im Folgenden deut-
lich wird.

Service & Support 

Ein Tätigkeitsschwerpunkt aller E-Learning-Organisationen ist die Schaffung 
von E-Learning-förderlichen Rahmenbedingungen. Dazu gehört einerseits die 
Bereit stellung von Qualifi zierungs- und Unterstützungsangeboten (Support) und 
anderer seits die Beseitigung von Nutzungshemmnissen. 

Im Tätigkeitsfeld des OPAL-Supports fi ndet eine strikte Arbeitsteilung zwi-
schen zentralen und dezentralen Service-Einheiten statt. Hochschulspezifi sche 
E-Learning-Service-Zentren übernehmen dabei die direkte Betreuung von 
Lehrenden (1st-Level-Support) während die BPS GmbH für den 2nd-Level-
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Support verantwortlich ist. Die Kommunikation zwischen den beiden Support-
Bereichen wird durch Technologien und defi nierte Kommunikationskanäle unter-
stützt.

Nutzungshemmnisse, die auf fehlende Fertigkeiten im Umgang mit der Lern-
plattform OPAL zurückgehen, können durch die Bereitstellung von fl ankie-
renden Hilfematerialien in Form von Handbüchern, Online-Hilfen, Szenarien-
beschreibungen etc. beseitigt werden. Die Nutzung einer einheitlichen Plattform 
erlaubt es sächsischen Hochschulakteuren, auf eine Vielzahl derartiger Angebote 
über Hochschulgrenzen hinweg zuzugreifen. Die Bündelung vorhandener 
Materialien erfolgt im Hilfe-Center der Lernplattform OPAL.

Eine aktuelle Problemstellung, die ebenfalls hochschulübergreifend thematisiert 
wird, betrifft das Thema Datenschutz. Für die datenschutzkonforme Gestaltung 
von Workfl ows und Funktionsabläufen der zentralen E-Learning-Dienste werden 
Richtlinien von den Datenschutzverantwortlichen der Hochschulen und der BPS 
GmbH gemeinsam diskutiert, entwickelt und umgesetzt.

Technologien

Die Weiterentwicklung der IT-Struktur der sächsischen Hochschulen bezieht sich 
vorzugsweise auf die Verknüpfung von hochschulspezifi schen Technologien mit 
zentralen E-Learning-Diensten. Realisiert werden Technologievorhaben in der 
Regel bilateral, zwischen der betreffenden Hochschule und der BPS GmbH. Da 
jedoch im Bereich der Hochschul- und Lehrverwaltung ähnliche Systeme an ver-
schiedenen Hochschulen eingesetzt werden, kommt es hierbei häufi g zu über-
greifenden Kooperationen, an denen mindestens zwei Hochschulen beteiligt sind. 
In jüngster Vergangenheit konnten auf diese Weise technologische Schnittstellen 
zwischen OPAL und dem Stundenplanungssystem S-PLUS an drei Hochschulen 
– sowie zwischen OPAL und Moduldatenbanken an vier Hochschulen umgesetzt 
werden.

Innovationen im Bereich der E-Learning-Technologien erfordern hohe fi nanzi-
elle, personelle und zeitliche Investitionen sowie vielschichtige Kompetenzen. 
Die hochschulübergreifende Bündelung von Kompetenzen zur Realisierung 
inno vativer Vorhaben und die Einbindung zentraler Strukturen zur nachhalti-
gen Weiterentwicklung sind ein sinnvoller Weg, diesen Investitionsaufwand zu 
kompensieren. So fi nden Entwicklungen im Bereich E-Assessment an den Hoch-
schulen in Dresden (TU), Leipzig (Uni) und Zwickau (FH) statt. Die Erprobung 
neuer Ansätze zur Vorlesungsaufzeichnung wird von den Hochschulen Mittweida 
(FH), Leipzig (FH) und Dresden (FH) realisiert. Die Hochschulen in Freiberg 
(TU), Leipzig (FH) und Zittau/Görlitz (FH) bearbeiten ein gemeinsames Projekt 
zur IT-Integration.
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Inhalte 

Nicht zu vernachlässigen – jedoch stark ausbaufähig – ist das Kooperationsfeld 
der E-Learning-Inhalte. Was die gemeinsame Erstellung und Nutzung digita-
ler Lehr- und Lerninhalte sowie die (Nach-)Nutzung nicht selbst produzierter 
Inhalte anbelangt, so agieren die Lehrenden zurückhaltend. Damit unterschei-
det sich die Situation der sächsischen Hochschulen nur wenig von der ande-
rer Hochschulen bzw. Bundesländer. Es gibt jedoch ermutigende Projekte, in 
denen Kooperationen auf Inhaltsebene stattfi nden. So wurden Brückenkurse zur 
Senkung der Studienabbrecherquote in naturwissenschaftlichen Fächern und 
Mathematik hochschulübergreifend entwickelt und eingesetzt. Zudem wurden 
bereits komplette Veranstaltungen hochschulübergreifend angeboten: An dem 
inter nationalen Politik-Seminar ForPol-online nahmen Politik-Studenten der 
TU Dresden und der TU Chemnitz gemeinsam teil (vgl. Kießner, 2009). Für 
die Studierenden der sächsischen Hochschulen gehört die hochschulübergrei-
fende Suche nach Lehr- und Lerninhalten mittlerweile zum Alltag. In regelmä-
ßig durchgeführten Evaluationen konnte festgestellt werden, dass eine Vielzahl 
der Studierenden auch im Kursangebot fremder Hochschulen nach passenden 
Inhalten sucht. Ermöglicht wird dies durch Hochschullehrende, die ihre Inhalte 
hochschulübergreifend auf OPAL zur Verfügung stellen. 

5 Zusammenfassung & Ausblick

Wie im vorliegenden Beitrag gezeigt werden konnte, hat sich der Weg des 
Freistaates Sachsen hin zu einer modernen Lehre unter Einbezug digitaler 
Medien an allen Hochschulen als erfolgreich erwiesen. Die wachsende Qualität 
und Quantität der E-Learning-Nutzung belegen dies. Neben der Zunahme 
von Nutzungs- und Nutzerzahlen kann die Erweiterung von E-Learning-Ein-
satzszenarien festgestellt werden, die sich in der zunehmenden didaktischen 
und technologischen Komplexität von Anwendungen ausdrückt. Durch hoch-
schulübergreifende Kooperationen und zentrale Strukturen konnten an allen 
Hochschulen die notwendigen Voraussetzungen für E-Learning geschaf-
fen werden. Besonders kleine Hochschulen mit geringeren Ressourcen profi -
tieren von dem gemeinsamen Vorgehen. Die Nachhaltigkeit der entstandenen 
Strukturen wird durch zugeschnittene Geschäftsmodelle, basierend auf vertrag-
lichen Vereinbarungen, gesichert. Zur Sicherung der Innovativität und zur wei-
teren Verbreitung der Medien-basierten Lehre an sächsischen Hochschulen wer-
den in den kommenden Jahren weitere Projekte, unterstützt durch sächsische 
Fördermaßnahmen, realisiert.

Von 2009 bis 2013 werden umfassende fi nanzielle Ressourcen für die Reali-
sie rung von weiteren E-Learning-Vorhaben zur Verfügung stehen. In der Pro-
jektförderung durch den Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen zur nach-
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haltigen Entwicklung netzgestützten Lehrens und Lernens an den sächsischen 
Hochschulen werden von 2009 bis 2011 etwa drei Millionen Euro für die 
Umsetzung hochschulübergreifender E-Learning-Projekte zur Verfügung ste-
hen (vgl. Arbeitskreis E-Learning der Landeshochschulkonferenz Sachsen, 
2008). Darüber hinaus stehen in den Jahren von 2007 bis 2013 aus Mitteln des 
Europäischen Sozialfonds (ESF) bis zu 27 Millionen Euro für Projekte zur Ver-
fügung, welche schwerpunktmäßig die postgraduale Bildung betreffen und in 
denen insbesondere die Nutzung der Neuen Medien im Vordergrund steht. Für 
die inhaltliche Bewertung der Anträge dieses Förderschwerpunkts ist u.a. der 
Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen verantwortlich. 
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RuhrCampusOnline: 
Hochschulübergreifendes E-Learning in der 
Universitätsallianz Metropole Ruhr

Zusammenfassung

Das Projekt RuhrCampusOnline zielt darauf ab, hochschulübergreifende Lehre 
für die Partnerhochschulen der Universitätsallianz Metropole Ruhr (UAMR) auf 
der Basis von Blended-Learning-Arrangements zu implementieren. Der Beitrag 
stellt die strategische Bedeutung dieses Vorhabens für die Universitäten im 
Ruhrgebiet dar und beschreibt die Organisation und Vorgehensweise im Projekt. 
Ziel ist es, einen Pool von Kursen zu implementieren, die einen hohen Online-
Anteil haben, und von Studierenden hochschulübergreifend genutzt werden. Über 
die Internet-Plattform RCO werden diese Kurse sichtbar gemacht, das Belegen 
der Veranstaltung realisiert und der Austausch von Leistungspunkten unterstützt. 
Der Beitrag stellt erste Erfahrungen nach einem Jahr Projektlaufzeit vor. 

1  Strategische Allianz der Universitäten im Ruhrgebiet 

Die drei Universitäten im Ruhrgebiet (Ruhr-Universität Bochum, Technische 
Universität Dortmund, Universität Duisburg-Essen) haben 2007 beschlossen, sich 
zu einer strategischen Allianz zusammenzuschließen: In der Universitätsallianz 
Metropole Ruhr (UAMR) sollen sowohl die Leistungen der drei – selbständi-
gen – Partner gestärkt und gezielt ausgebaut als auch gemeinsam Forschungs- 
und Lehrschwerpunkte weiterentwickelt werden. Übergeordnete Vision ist die 
Etablierung der Universitätsallianz Metropole Ruhr als exzellenten Standort in 
der nationalen und internationalen Wissenschafts- und Studienlandschaft. Um den 
Allianz-Gedanken in der Lehre lebendig werden zu lassen, gilt es, den Austausch 
von Studienangeboten – auch auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen – 
systematisch zu befördern und zu institutionalisieren. 

Hintergrund ist das Hochschulgesetz NRW 2007, das den Hochschulen Freiräume 
einräumt, um als strategisch handelnde Unternehmungen im Wettbewerb agieren 
zu können. Dazu gehört auch, Kooperationen zu vereinbaren, um sich gemein-
sam mit bestimmten Themen zu positionieren. 
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2  Der RuhrCampusOnline 

Um die Machbarkeit dieses Ansatzes zu erproben und die nachhaltige Ver-
ankerung im Lehrbetrieb zu erreichen, wurde im Juni 2008 mit Unterstützung 
der Stiftung Mercator das Projekt „RuhrCampusOnline“ (RCO) als zentrales 
Vorhaben der UAMR im Bereich Lehre aufgesetzt. Ziel ist es, organisationale 
und technische Rahmenbedingungen für hochschulübergreifende Lehre zu schaf-
fen und erste Blended-Learning-Kurse für die Allianz zu entwickeln und durch-
zuführen. Es wird dabei explizit nicht angestrebt, das Präsenzangebot in der 
Lehre zu reduzieren oder sich als Fern-Universität zu positionieren. Vielmehr 
soll durch Verknüpfung von Präsenz- und Online- Angeboten eine „virtuelle 
Mobilität“ für Studierende im Ruhrgebiet erreicht werden.

Mit RuhrCampusOnline erhalten Studierende einer UAMR-Universität die 
Möglichkeit, Veranstaltungen der Partnerhochschulen zu besuchen und Leis-
tungs punkte zu erwerben, die an ihrer Heimatuniversität Anrechnung fi nden. 
Dazu werden Lehrveranstaltungen angeboten, in denen wesentliche Anteile der 
Lehre online und nur geringere Anteile in Präsenzphasen stattfi nden. 

An allen drei Hochschulen existieren bereits nennenswerte E-Learning-Akti-
vitäten und es liegt eine durchaus beachtliche Durchdringung vor. Diese 
Aktivitäten sind bislang üblicherweise als Zusatzangebote zu traditionellen 
Präsenzformaten konzipiert (oder – unabhängig davon – als Fern-Studiengänge, 
die nahezu vollständig im Online-Format durchgeführt werden): Vollständige 
Online-Kurse existieren in der Regel in Präsenzstudiengängen nicht! Insofern 
besteht eine Herausforderung darin, vorliegende Erfahrungen und Materialien 
zum E-Learning zu nutzen, um diese in größere Einheiten als Blended-Learning-
Arrangements einzubinden. Ein zentrales Ziel des Vorhabens besteht damit in der 
Entwicklung und Erprobung hochschulübergreifender Online-Veranstaltungen, in 
denen anrechenbare Leistungspunkte erworben werden. 

Bei der Umsetzung der Projektziele ist zu berücksichtigen, dass die drei 
Universitäten gewachsene Organisationen mit etablierten Abläufen, Orga ni-
sations- und Infrastrukturen darstellen. Dabei zeigen sich Unterschiede, die 
in einem solchen hochschulübergreifenden Entwicklungsprojekt noch deutli-
cher zutage treten. So verfügen die Hochschulen bereits über unterschiedliche 
Campus- und Lernmanagementsysteme. Darüber hinaus ist die Beschäftigung 
mit E-Learning in Forschung und Entwicklung, die Akzeptanz und Intensität 
der Nutzung im Lehralltag sowie die Rahmenbedingungen für E-Learning an 
den beteiligten Universitäten durchaus verschieden. Dies spiegelt sich auch in 
der Verankerung von E-Learning-Services wider. Die Universität in Bochum 
verfügt etwa über die Stabstelle eLearning am Rektorat, in Duisburg-Essen ist 
das Thema E-Learning im Zentrum für Informations- und Mediendienste und 
im Zentrum für Hochschul- und Qualitätsentwicklung verankert. An der TU 
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Dortmund werden die – stärker bottom-up entstandenen E-Learning-Aktivitäten 
– von zwei zentralen Einrichtungen, dem IT und Medien Centrum und dem 
Hochschuldidaktischen Zentrum unterstützt.

Das Projekt ist an den drei Partnerhochschulen an zentralen Serviceeinrichtungen 
verankert, die an ihren Hochschulen im Bereich E-Learning tätig sind. Die Auf-
gaben der Mitarbeitenden im Projekt umfassen unter anderem, die Maß nahmen 
zur Kursgenerierung, -entwicklung und -durchführung vor Ort zu koordinieren 
und voranzutreiben. Neben der Öffentlichkeitsarbeit und der Etablierung der 
Projektidee in den jeweiligen Hochschulen sind vor allem Lehrende zu akquirie-
ren, zu beraten und zu unterstützen, die ihre Veranstaltungen für die UAMR öff-
nen. Hinzu kommt der Kontakt zu weiteren Bereichen, wie Hochschulleitung, 
Fakultäten, zentrale Einrichtungen, Verwaltung, die über das Vorhaben zu infor-
mieren beziehungsweise bei der Umsetzung einzubinden sind.

3 Teilprojektziele von RCO

Das Projekt beinhaltet drei Säulen, die im Folgenden genauer erläutert werden: 
Entwicklung von RCO-Veranstaltungen als Basis für den RuhrCampus-• 
Online 
Aufbau einer organisationalen Infrastruktur zur Organisation von hochschul-• 
übergreifenden Lehrangeboten 
Implementierung einer technischen Infrastruktur zur Unterstützung der hoch-• 
schulübergreifenden Lehrorganisation 

3.1  Sechzig Kurse für den RuhrCampusOnline

Innerhalb der dreijährigen Projektlaufzeit sollen mindestens sechzig Lehr ver-
anstaltungen angeboten und damit verbunden auch die zwei bis dreifache Zahl 
Lehrender für die Mitwirkung am RuhrCampusOnline gewonnen werden. Mit 
dieser Anzahl können und sollen ausreichend viele Protagonisten erreicht wer-
den, die während und auch nach der Projektförderung den RuhrCampusOnline 
nutzen und verbreiten. Darüber hinaus sollen mit dieser Gruppe technische, 
organisatorische und didaktische Möglichkeiten hochschulübergreifender Lehr-
ver anstaltungen ausgelotet werden, um diese auch nach der Projektlaufzeit dau-
erhaft betreiben zu können. 

Die Konzeption, Entwicklung und Durchführung einer hochschulübergreifen-
den Veranstaltung im Blended-Learning-Format erzeugt bei den Lehrstühlen, die 
diese Veranstaltung in RCO anbieten, Mehraufwand. Daher müssen insbeson-
dere in der Aufbauphase fi nanzielle Anreize gesetzt werden, um Lehrende für 
die Idee der universitätsübergreifenden Lehre zu gewinnen. 
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Mit zwei Ausschreibungslinien werden für den RuhrCampusOnline Lehrende 
angesprochen:

Die erste Ausschreibungslinie adressiert Lehrende, die für den RuhrCampus-• 
Online eine Blended-Learning-Veranstaltung komplett neu entwickeln. Für 
die Konzeption sowie die mediale Entwicklung und Durchführung von uni-
versitätsübergreifenden Lehrveranstaltungen werden pro Semester bis zu 
20  000 € ausgeschüttet. 
Die zweite Ausschreibungslinie richtet sich an Lehrende, die bereits über • 
Blended-Learning-Veranstaltungen verfügen, welche nur geringer Modi fi -
kationen bedürfen, um im RuhrCampusOnline angeboten zu werden. Für die 
erforderlichen Modifi kationen sowie für den während der Erprobung entste-
henden Mehraufwand werden Fördermittel bis zu 5  000 € gewährt.

3.2  Organisationale Infrastruktur

Zur nachhaltigen Etablierung von RuhrCampusOnline sind organisationale 
Strukturen aufzubauen, die für Lehrende einerseits einen dauerhaften Anreiz set-
zen, universitätsübergreifende Lehrveranstaltungen im RuhrCampusOnline anzu-
bieten und ihnen andererseits hinsichtlich ihres Status als UAMR-Lehrende die 
erforderlichen Handlungsspielräume und Sicherheiten einräumen. 

In diesem Kontext werden im Projekt verschiedene Verrechnungs- und An -
reiz  varianten entwickelt und erprobt, um den Universitäten beziehungs-
weise Universitätsleitungen eine Entscheidungsgrundlage für die Realisierung 
einer lang  fristigen Durchführung bieten zu können. Bei der Entwicklung die-
ser Modelle wird sowohl auf Erfahrungen der vhb und die Expertise der betei-
ligten Universitätsverwaltungen als auch auf die in Interviews identifi zier-
ten Erwartungen von Lehrenden Bezug genommen. Im Fokus stehen zurzeit 
Modelle monetärer Anreize, die die Frage einer angemessenen Honorierung 
des Mehraufwandes, der durch die Öffnung von Lehrveranstaltungen aufgrund 
zusätzlicher Betreuungs- und Prüfungsleistungen externer Studierenden entsteht, 
zufriedenstellend lösen. 

Relevante Fragen sind in diesem Kontext: 
Was wird verrechnet – kreditierbare Studienleistungen interner und/oder ex-• 
terner Studierender? 
Nach welchem Schlüssel wird verrechnet – pro Studierenden, nach defi nier-• 
ten Clustern, pro Credit Point? 
Zu welchem Zeitpunkt werden die Mittel verteilt – vor oder nach Durch-• 
führung einer Veranstaltung? 
Wie kann ein Controlling erfolgen – durch Teilnehmer- beziehungsweise • 
Prüfl isten, Aufstellung erworbener Credit Points?
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Weiterhin werden in Gesprächen mit Expertinnen und Experten der Verwaltung, 
der Studiums-, Lehr- und Prüfungsorganisation mögliche, UAMR-weite Lösungen 
zur Regelung der Prüfungsmodalitäten erörtert und als Entscheidungsvorlage 
für die Universitätsleitungen vorbereitet. Denkbar sind beispielsweise den 
Neben fachvereinbarungen vergleichbare Regelungen wie auch curriculare Ver-
ankerungen. In jedem Fall sollten einfache, pragmatische Lösungen angestrebt 
werden, die den Lehrenden ausreichende Rechtssicherheit gewähren. 

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit wird einerseits die Entwicklung erforderli-
cher Beratungs- und Supportstrukturen und andererseits der Aufbau und die 
Ver stetigung eines Netzwerkes für UAMR-Lehrende angestrebt. Während der 
Projektlaufzeit werden von den RCO-Mitarbeitenden Treffen für einen Erfah-
rungsaustausch initiiert. 

3.3 Technische Infrastruktur

Die technische Infrastruktur von RuhrCampusOnline verfolgt das Ziel, die 
Verwaltung hochschulübergreifender Lehre zu erleichtern. Dies bezieht sich auf 
diejenigen Aspekte, die bei der hochschulübergreifenden Öffnung einer Lehr-
veranstaltung entstehen und die über die lokale Administration hinausgehen:

Sichtbarmachen der hochschulübergreifend durchgeführten Veranstaltungen.• 
Anmeldung und Teilnehmerverwaltung für hochschulübergreifende Kurse.• 
Austausch der Studienleistungen zwischen den Universitäten.• 

Innerhalb der UAMR kommen unterschiedliche Systeme zur Verwaltung von 
Lehrveranstaltungen zum Einsatz. So nutzen die Universitäten Dortmund und 
Duisburg-Essen HIS-LSF, während die Universität Bochum mit VSPL arbeitet. 
Es ist damit eine übergreifende Infrastruktur zu schaffen, die eine Verwaltung 
von Lehrveranstaltungen und Prüfungsleistungen unterstützt. Der Mehraufwand, 
der mit der Verwaltung hochschulübergreifender Lehrveranstaltung entsteht, soll 
möglichst gering gehalten und daher weitestgehend automatisiert werden.

Im ersten Schritt geht es darum, die hochschulübergreifenden Lehrver an stal-
tungen grundsätzlich sichtbar zu machen, um diese auf der RCO-Plattform 
zusammenführen zu können. Der hierzu entwickelte Lösungsansatz setzt voraus, 
dass die Lehrveranstaltung jeweils in den lokalen Systemen der Partner hoch-
schulen eingetragen und dabei eine Zuweisung zu den jeweiligen Studiengängen 
und Modulen vorgenommen wird. Somit existieren bis zu drei Datensätze zu 
jeder hochschulübergreifenden Veranstaltung. 

Diese Datensätze werden als RCO-Veranstaltung gekennzeichnet, um sie durch 
WebService-Schnittstellen auslesen und auf der RCO-Plattform als eine Ver-
anstaltung sichtbar machen zu können.
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Im zweiten Schritt wird das Belegen von Veranstaltungen hochschulübergrei-
fend unterstützt. Die Veranstaltungen bleiben in den jeweiligen Systemen der 
Universitäten. Dies bedeutet, dass die Belegung und das Prüfen der Zulassungs-
voraussetzungen über das System der „Heimatuniversität“ der Studierenden 
erfolgen. Die Daten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die sich an den drei 
Universitäten angemeldet haben, werden aus den Systemen ausgelesen und auf 
der RCO-Plattform in einer Liste zusammengeführt.

Abb. 1:  Übersicht der technischen Infrastruktur von RCO 

Im dritten Schritt ist ab 2011 geplant, den Leistungsaustausch zwischen den 
Hochschulen technisch zu unterstützen. Damit sollen Leistungspunkte, die 
an einer Hochschule erworben werden, in das Prüfungssystem der anderen 
Hochschule übertragen werden können. 
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4 Erste Erfahrungen 

Auf den Webseiten des RCO (www.ruhrcampusonline.de) sind verschiedene 
Referenzszenarien für RCO benannt und erläutert, die sich im Rahmen der 
Einreichungen, der Beratung und hochschulübergreifenden Zusammenarbeit als 
Kursvarianten bewährt haben. Im Folgenden soll ein typisches Kursszenario 
skizziert werden, wie es in RCO zum Einsatz kommt:

Im Rahmen der Planung ihrer Lehrveranstaltung nimmt eine Dozentin – mit 
Unter stützung des RCO-Teams – Kontakt mit möglichen Abnehmerinnen und 
Abnehmern an den anderen Universitäten auf. Es gilt, Vereinbarungen zu fi nden, 
in welchem konkreten Modul welchen Studiengangs die Ver anstal tung einge-
bunden werden kann und welche Leistungspunkte wie angerechnet werden kön-
nen. Anschließend wird die Veranstaltung in den Vor lesungs verzeichnissen aller 
UAMR-Universitäten angekündigt und kann von den Studierenden der beteilig-
ten Universitäten belegt werden.

Die Veranstaltung ist typischerweise als Blended-Learning-Angebot mit zum 
Beispiel insgesamt vier Präsenzterminen konzipiert. Das erste Präsenztreffen 
dient primär der Organisation: Es werden Inhalte abgesprochen, Aufgaben ver-
teilt, Termine gesetzt und Lerngruppen gebildet. Während der Online-Phasen 
können die Studierenden über die Lernplattform kooperieren, den Kontakt zu 
der Lehrperson und den Tutorinnen und Tutoren halten sie per E-Mail und 
Online-Sprechstunde. In den folgenden Präsenzveranstaltungen stellen die Ar -
beits gruppen ihre Zwischenergebnisse vor, die mitgefi lmt und auf der Lern-
platt  form hinterlegt werden. Unter Zuhilfenahme der Lehr-/Lernmaterialien 
auf der Plattform evaluieren die Teilnehmenden gegenseitig ihre Beiträge. Die 
Ver anstaltung wird mit einem Präsenztermin abgeschlossen, bei dem die Lern-
gruppen ihre Endergebnisse präsentieren. 

Das RCO-Projekt wird durch verschiedene Arten von Beratung und Evaluation 
begleitet. Dies geschieht auf drei Ebenen: 

Die geförderten Veranstaltungen werden am Ende der erstmaligen Durch-• 
führung mittels eines Fragebogens durch die Studierenden evaluiert, um die 
Akzeptanz der Veranstaltungsformate und der für hochschulübergreifende 
Veranstaltungen spezifi schen Bedingungen zu erheben.
Darüber hinaus werden mit den Lehrenden der geförderten Kurse qualita-• 
tive Interviews geführt. Hierbei geht es darum, Motivation zur Beteiligung 
an hochschulübergreifender Lehre und die Erfahrungen aus der Kooperation 
mit den Fachvertretern der anderen Universitäten und der Durchführung der 
Veranstaltungen zu erheben. Weiterhin sollen hieraus Aufschlüsse über mög-
liche Anreiz- und Verrechnungsmodelle gewonnen werden.
Ferner wird auch die Arbeit des Projekts insgesamt einer begleitenden • 
Beratung und Evaluation unterzogen.
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Nach drei Ausschreibungsrunden und einem Jahr Projektlaufzeit konnten bis-
her 34 hochschulübergreifende Veranstaltungen für RCO gewonnen und durch -
geführt werden (Stand Sommersemester 2009). Unter diesen Kursen sind 
alle Fachbereiche vertreten. Die Datengewinnung und -auswertung der Ver-
anstaltungsevaluation und der Lehrendeninterviews des ersten Jahres ist noch 
nicht abgeschlossen. Im Folgenden werden erste Ergebnisse wiedergegeben. 

Evaluation von Veranstaltungen. Es zeigt sich, dass die Veranstaltungsformate 
und der Einsatz von E-Learning von den Studierenden akzeptiert werden. Mehr 
als die Hälfte der Teilnehmenden gibt an, vor Beginn der Veranstaltung keine 
Erfahrung mit E-Learning gehabt zu haben. Mehr als drei Viertel würden wie-
der eine Online-Veranstaltung besuchen oder diese anderen Studierenden weiter-
empfehlen. Die Integration der Veranstaltungen in den Studienalltag, Fahrtzeiten 
zu Präsenzterminen und Anerkennung der Studienleistungen werden durchweg 
als problemlos eingestuft. 

Gespräche mit Lehrenden. In Gesprächen mit Lehrenden, die aus Anlass der 
Information über RCO, im Zuge von Beratung oder als Erst-Interviews geführt 
wurden, deuten sich verschiedene Hemmnisse an, die hochschulübergreifen-
den Veranstaltungen entgegenstehen. Ein wichtiger Punkt sind die Unterschiede 
in den Curricula und Prüfungsordnungen der Hochschulen. Sie erschweren ein 
unkompliziertes Öffnen bereits vorhandener Veranstaltungen für den Ruhr-
CampusOnline. Wenn eine Passung nicht bereits vorliegt, müssen in enger 
Kooperation zwischen den Beteiligten neue Veranstaltungen konzipiert und reali-
siert werden. Hierdurch gestaltet es sich zum Teil schwierig, Kooperationspartner 
an einer anderen Universität zu fi nden. Eine Interviewpartnerin äußerte sich 
dahingehend, dass in ihrem Fachbereich „die Grundvorlesungen schon rela-
tiv speziell und anders strukturiert als an den anderen UAMR-Universitäten“ 
seien. Durch die strikten Vorgaben vieler Bachelor- und Master-Studiengänge 
kommt hinzu, dass Veranstaltungen stark aufeinander aufbauen. Bereits in einer 
Veranstaltung an einer Universität könne es vorkommen, dass Studierende in 
unterschiedlichen Studiengängen unterschiedliche Leistungen und Leistungs-
punkte für die gleiche Veranstaltung erhalten. Kommen nun weitere Studierende 
anderer Hochschulen und anderer Studiengänge hinzu, verkompliziert dies die 
Situation entsprechend. 

Da das dargestellte Ausschreibungsverfahren von RCO einzelne Lehrende adres-
siert, die Veranstaltungen anbieten, müssen diese bislang vielfach dafür Sorge 
tragen, dass ihre Veranstaltung im Angebot einer anderen Hochschule auf-
genommen wird. Wenn auch eine der Aufgaben von RCO darin besteht, die 
Lehrenden bei dieser Aufgabe zu unterstützen, können die inhaltlichen und 
formalen Absprachen letztendlich nur zwischen den Fachvertretungen getrof-
fen werden, was zudem auf Seiten der Abnehmenden noch die Einbeziehung 
weiterer Akteure erfordert, so dass in der Anbahnung und Finalisierung einer 
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Kooperation ein erheblicher Aufwand entsteht. Es zeigt sich, dass allein die 
Option auf Fördergelder für hochschulübergreifende Lehrveranstaltungen als 
Anreiz nicht ausreichend greift. 

5 Einordnung: Hochschulübergreifendes E-Learning 

RCO verfolgt das Ziel, E-Learning hochschulübergreifend zu organisieren. 
Es kann sich auf Erfahrungen in einer ganzen Reihe von Vorhaben stützen, in 
denen hochschulübergreifende Kooperationsformen für E-Learning erprobt wur-
den. Lange Zeit wurden solche Vorhaben in Form von (vielfach: hochschul-
übergreifenden Verbund-)Projekten organisiert, die eng an die Lehre einzelner 
Kolleginnen und Kollegen gekoppelt sind, von denen die Initiative für solche 
Projekte zumeist ausging (bottom-up). Um die Nachhaltigkeit entsprechender 
Aktivitäten zu erhöhen, sind aus der Sicht einer Hochschule grundsätzlichere 
Fragen anzusprechen, etwa zur E-Strategie, Anreizgestaltung, Kom petenz-
entwicklung oder Vermarktung (s.a. Schulmeister, 2001; Kerres & Stratmann, 
2005; Simonis, 2006). 

Ein Aspekt betrifft die Frage, wie man als Organisation mit anderen Hochschulen 
beim Thema E-Learning kooperieren will. Bereits lange besteht die Idee, dass 
sich E-Learning-Kooperationen auf der Ebene von Fachkolleginnen und -kolle-
gen entwickeln und sich zum Beispiel Datenbanken mit Lernmaterialien (etwa 
für „open educational resources“) etablieren, die hochschulübergreifend genutzt 
werden können. Nunmehr ist verstärkt zu beobachten, dass Hochschulen – ins-
besondere auf regionaler Ebene – Kooperationsbeziehungen auf dem Gebiet 
des E-Learning eingehen. Dies betrifft einerseits gemeinsame Bemühungen im 
Bereich der Entwicklung von Lernplattformen und -werkzeugen (z.B. Sakai), 
andererseits aber auch Konsortien, die in der Entwicklung und beim Vertrieb 
von E-Contents gemeinsame Wege gehen. Zu nennen wären große und durchaus 
erfolgreiche Konsortien von (Präsenz-)Hochschulen, etwa in Skandinavien (vgl. 
Zawicki-Richter & Reith, 2007) oder den USA (vgl. Röbcken, 2007). 

Im deutschsprachigen Raum liegt mit der „virtuellen Hochschule Bayern (vhb)“ 
ein erfolgreiches Konsortium vor, das sich auf E-Contents bezieht (s.a. Uhl, 
2003). Es wurde ein Steuerungs- und Anreizsystem aufgebaut, das Geldfl üsse 
und Leistungsaustausche zwischen den beteiligten Einrichtungen und den han-
delnden Akteuren reguliert. Dieses System, das im Laufe mehrerer Jahre ver-
feinert wurde, hat sich als tragfähig erwiesen und ist die Grundlage des mittler-
weile nachhaltigen Geschäftsmodells der vhb. 

Ein wichtiger Erfolgsfaktor erscheint dabei die Ausrichtung der Kursentwicklung 
an der Nachfrage bzw. den Bedarfen der abnehmenden Hochschulen. In dem 
zweistufi gen Ausschreibungsverfahren der vhb melden Studiengangsleitungen 
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Bedarfe für bestimmte Themen und Lehrveranstaltungen. Nach einer Auswahl 
von Themen erfolgt im zweiten Schritt eine Ausschreibung, bei der sich fach-
lich ausgewiesene Kolleg/inn/en für die Produktion bewerben können und Mittel 
erhalten, um entsprechende Online-Kurse zu entwickeln. Die „Kunst“ besteht 
letztlich darin, Verfahren zu implementieren, in denen diese Faktoren für alle 
Stakeholder in angemessen attraktiver Weise ausgestaltet und austariert sind. 

6  Ausblick

Die ersten Erfahrungen mit RCO belegen, dass und wie durch hochschulüber-
greifende Online-Kurse zum einen die Angebotsvielfalt in der Lehre der UAMR 
ausgeweitet werden kann und zum anderen zusätzliche Lehrangebote realisiert 
werden können, die eher für kleine Zielgruppen interessant sind. So konnte 
beispiels weise ein Lehrangebot aus dem Bereich der Sonderpädagogik, das 
sich mit Barrierefreiheit von Online-Angeboten beschäftigt, für Studierende der 
In formatik zugänglich gemacht werden. In einer weiteren Veranstaltung war 
es möglich, aufbauend auf einem gemeinsamen Grundlagenteil, eine Speziali-
sierung für Studierende dreier verschiedener Fachrichtungen anzubieten, die 
so in einer Präsenzveranstaltung nicht durchführbar gewesen wäre. Mit sol-
chen und anderen Lösungen werden zum Teil auch Möglichkeiten entwickelt, 
die genannten Schwierigkeiten der Passung der Curricula und der Vergabe von 
Leistungspunkten zu überwinden. Es bleibt im Einzelfall die Schwierigkeit, 
dass es bei „nur“ drei Universitäten – trotz vielfach ähnlicher Studienfächer und 
gutem Willen – nicht immer einfach ist, ein Pendant zu fi nden, mit dem sich ein 
„Matching“ herbeiführen lässt. 

Die vorliegenden Gespräche mit Lehrenden, die Ergebnisse der ersten Eva-
luationsrunde sowie Empfehlungen aus einem Beratungsworkshop mit einem 
externen Gutachter geben Hinweise, in welche Richtung eine Anpassung der 
Projektaktivitäten erfolgen sollte. Es zeigt sich, dass künftig die Bedarfs- bzw. 
Nachfrageorientierung (s. virtuelle Hochschule Bayern) noch weiter zu stär-
ken ist und ein Verfahren zu implementieren ist, mit dem sichergestellt wird, 
dass die Kursentwicklung auf vorliegende Bedarfe ausgerichtet wird. RCO wird 
dabei stärker auf die Studiendekane und Studiengangs- und gegebenenfalls auch 
Modulverantwortliche zugehen. Ziel dieser Entwicklung ist es, die hochschul-
übergreifende Lehre weiter auszubauen und in der UAMR zu verankern. 
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Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW) 
 
Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe 
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die 
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplinären Kommunikation zwischen 
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den 
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt. 

Mitte der neunziger Jahre begründete die GMW zusammen mit dem Waxmann 
Verlag die Buchreihe „Medien in der Wissenschaft“, aus der Ihnen hier der Band 51
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum 
Einsatz Neuer Medien. Für die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen 
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial für 
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische 
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die 
Reihe für ihre Veröffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien 
und -modalitäten sind auf der GMW-Webseite zu finden. 

Jährlicher Höhepunkt der GMW-Aktivitäten ist die europäische Fachtagung im 
September. Im Wechsel sind deutsche, österreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fördert die Entwicklung medienspezifischer 
Kompetenzen, unterstützt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien für Reformen an den 
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet 
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beiträge der 
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert. 

Eng verbunden mit der Tagung ist die jährliche Ausrichtung und Verleihung des 
MEDIDA-PRIX durch die GMW für herausragende mediendidaktische Konzepte und 
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und 
mit Förderung der Bundesministerien aus Deutschland, Österreich und der Schweiz 
gemeinsame Kriterien für gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat 
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft große Anerkennung gefunden und setzt 
richtungsweisende Impulse für Projekt- und Produktentwicklungen. Die jährliche 
Preisverleihung lenkt die öffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt. 

Die GMW ist offen für Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern, 
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Für diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegenüber Öffentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu bündeln.  
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen: 

• Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen 
• Gratis Tagungsband unabhängig vom Besuch der Tagungen 

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und Wünsche 
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de] 

August 2009, für den Vorstand  
Dr. Eva Seiler Schiedt  
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■ BAND 37 

Angela Carell 

Selbststeuerung und 
Partizipation beim 
computergestützten 
kollaborativen Lernen 
Eine Analyse im Kontext hochschuli-
scher Lernprozesse 
2006, 296 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1633-8 

 Dieser Band befasst sich mit der detail-
lierten Analyse der Selbststeuerung von 
Gruppen und des Partizipationsverhaltens 
beim computerunterstützten kollabora-
tivem Lernen. Ziel ist es, Wirkzusammen-
hänge zwischen diesen beiden Faktoren 
aufzudecken und Ansatzpunkte für die 
Förderung selbstgesteuerten Lernens von 
Gruppen herauszuarbeiten. Die sich daraus 
ergebenden Fragen werden am Beispiel 
eines Online-Seminars untersucht, das ab-
gesehen von einer Auftaktveranstaltung 
ausschließlich virtuell durchgeführt wurde. 
 
 

■ BAND 38 

Eva Seiler Schiedt, Siglinde Kälin, 
Christian Sengstag (Hrsg.) 

E-Learning –  
alltagstaugliche Innovation? 
2006, 414 Seiten, br., 25,50 €,  
ISBN 978-3-8309-1720-5 

 Unter dem Motto „E-Learning – alltags-
taugliche Innovation?“ wird in diesem 
Band der Frage nachgegangen, wie mit E-
Learning neue didaktische Szenarien und 
Anwendungen geschaffen und in der 
Hochschullehre nachhaltig verankert wer-
den können.  
Im Schatten prestigereicher, ressourcenin-
tensiver Projekte des E-Learnings erarbei-
teten sich viele Hochschulen unspekta-
kulärere, solide und breitenwirksame Maß-
nahmen und Modelle des Einsatzes von 
Bildungstechnologien. Diesen weniger 
spektakulären, aber für eine Universität 
sehr wichtigen Ansätzen soll in diesem 
Band mehr Sichtbarkeit verliehen werden. 
 

■ BAND 39 

Franziska Zellweger Moser 

The Strategic Management of 
E-Learning Support 
Findings from American Research 
Universities 
2007, 332 pages, pb., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1732-8 

 In this study, e-learning support strategies 
of three innovative American research uni-
versities are investigated. The findings 
from over 50 interviews are presented in 
form of detailed qualitative case studies. 
On the basis of a comparative analysis rec-
ommendations are formulated on how 
structural and cultural conditions for e-
learning support may be derived in order to 
effectively reach out to the faculty. The 
necessity of adequate strategic manage-
ment practice on different levels is illus-
trated. 
 



 
 

■ BAND 40 

Ullrich Dittler, Michael Kindt,  
Christine Schwarz (Hrsg.) 

Online-Communities als  
soziale Systeme 
Wikis, Weblogs und Social Software 
im E-Learning 
2007, 224 Seiten, br., 24,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1775-5 

 E-Learning in Schule, Hochschule und Be-
trieben ist leider vielfach hinter den Er-
wartungen zurückgeblieben. Darüber hin-
aus setzt zurzeit mit den Online-Communi-
ties ein zwar langsamer, doch weit reichen-
der Strukturwandel ein. Wie funktionieren 
Gemeinschaften also, wenn es sie nur on-
line gibt? Der Band liefert viele Beispiele 
für die Anwendung von Wikis, Weblogs 
und Social Software: in virtuellen Autoren-
kollektiven, Unternehmen und studen-
tischen Initiativen. 
 
 
 

■ BAND 41 

Nadine Ojstersek 

Betreuungskonzepte beim 
Blended Learning 
Gestaltung und Organisation  
tutorieller Betreuung 
2007, 252 Seiten, br., 24,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1814-1 
 

 Anhand von theoretischen Positionen, Pra-
xisbeispielen und empirischen Ergebnissen 
zeigt die Autorin auf, inwiefern die tutori-
elle Betreuung einen wesentlichen Erfolgs-
faktor für das mediengestützte Lernen dar-
stellt und welche Typen von Lernenden 
sich hinsichtlich ihrer Erwartungen an die 
Betreuung unterscheiden lassen.  
In diesem Buch werden verschiedene Maß-
nahmen vorgestellt, wie die Erwartungen 
und ihre Veränderungen im Rahmen eines 
Betreuungskonzeptes berücksichtigt wer-
den können, um die Lernenden bei der er-
folgreichen Absolvierung eines Blended-
Learning-Angebotes optimal zu unterstüt-
zen. 
 
 

■ BAND 42 

Thorsten Dresing 

Entwicklung und Evaluation 
eines hybriden Onlineseminars 
zur Textanalyse 
2007, 224 Seiten, br., 24,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1834-9 
 

 Im Buch werden gezielt aktuelle didak-
tische Ansätze und die Erfahrungen bishe-
riger Onlineseminare analysiert und Lö-
sungsansätze für die Schwierigkeiten netz-
basierter, kooperativer Onlineseminare ex-
trahiert. Die daraus gewonnenen Erkennt-
nisse enthalten wichtige Handlungsansätze 
und praktische Anweisungen für die er-
folgreiche Gestaltung und nachhaltige Inte-
gration kooperativer Onlinelehre in geis-
teswissenschaftliche Studiengänge. 
 



 
 

■ BAND 43 

Jakob Krameritsch 

Geschichte(n) im Netzwerk 
Hypertext und dessen Potenziale  
für die Produktion, Repräsentation und 
Rezeption der historischen Erzählung 
2007, 328 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1835-6 

 Hypertext, eine Schlüsseltechnologie des 
WWW, geht mit der Versprechung einher, 
Dokumente und Menschen zu vernetzen. 
Entpuppt sich dies nun als Mythos oder 
stellen hypertextuelle Spezifika vielmehr 
zentrale Paradigmen künftiger wissen-
schaftlicher Tätigkeiten dar? Die kritische 
und liebevolle Annäherung an Möglich-
keiten und Grenzen der „Spielwiese 
Hypertext“ für die (Geschichts-)Wissen-
schaften und deren Rezipient/inn/en bietet 
zahlreiche Anregungen für den Einsatz von 
Hypertext im (hoch-)schulischen Unter-
richt. 
 
 
 

■ BAND 44 

Marianne Merkt, Rolf Schulmeister, 
Kerstin Mayrberger, Angela Sommer, 
Ivo van den Berk (Hrsg.) 
Studieren neu erfinden –
Hochschule neu denken 
2007, 432 Seiten, br., 25,50 €,  
ISBN 978-3-8309-1877-6 

 „Studieren neu erfinden – Hochschule neu 
denken“ lautete das Motto der GMW-
Tagung und Campus Innovation 2007 vom 
12. bis 14. September 2007 an der Univer-
sität Hamburg. 
Die Beiträge stellen innovative Konzepte 
für mediengestütztes Lehren und Lernen 
vor, indem sie E-Learning aus mehreren 
Perspektiven beleuchten: Sie entwerfen 
neue Lernszenarien, die auf Ideen für par-
tizipatives Lernen beruhen, sie diskutieren 
deren Einbettung in die Prozesse und Prin-
zipien der Hochschul- und Personalent-
wicklung, sie erörtern die Konsequenzen 
für die Kompetenzenentwicklung der Leh-
renden und stellen Open Educational Re-
sources (OER) als zukünftige Strategie für 
Hochschulen vor. 
 
 

 

■ BAND 45 

Friederike Klippel, Gerhard Koller, 
Axel Polleti (Hrsg.) 

Fremdsprachenlernen online 
Erfahrungen und Erkenntnisse im 
Projektverbund SprachChancen 
2007, 280 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1883-7 

 Wie können die vielfältigen Möglichkeiten 
der Kommunikationstechnologie sinnvoll 
für den Fremdsprachenerwerb eingesetzt 
werden? Die Erfahrungen und Erkenntnis-
se, die der Projektverbund SprachChancen 
in sechsjähriger intensiver Hochschulko-
operation bei der Entwicklung von me-
diengestützten Fremdsprachen- und Fach-
fremdsprachenkursen gesammelt hat, lie-
gen mit diesem Band vor. Es geht um Fra-
gen der Mediendidaktik aus verschiedenen 
Perspektiven, um technische Aspekte des 
E-Learning sowie um Faktoren bei der Im-
plementierung und Qualitätssicherung von 
Sprachprogrammen. 



 
 

■ BAND 46 

Jörg Stratmann,  
Michael Kerres (Hrsg.) 
E-Strategy 
Strategisches Informationsmanagement 
für Forschung und Lehre 
2008, 272 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1991-9 

 Die nachhaltige Verankerung von digitalen 
Medien und Services für Forschung und 
Lehre ist weiterhin eine große Herausfor-
derung. In dem Sammelband beschreiben 
ausgewählte Autoren die strategischen 
Bemühungen ihrer Universitäten. Dabei 
kommen sowohl traditionelle (Präsenz-) 
Hochschulen wie auch Fern-Universitäten 
zu Wort. 
 
 
 

■ BAND 47 

Birgit Gaiser, Thorsten Hampel,  
Stefanie Panke (Hrsg.) 

Good Tags – Bad Tags 
Social Tagging in der  
Wissensorganisation 
2007, 432 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-1877-6 

 „Teile und sammle“ könnte der moderne 
Leitspruch für das Phänomen „Social Tag-
ging“ heißen. Die freie und kollaborative 
Verschlagwortung digitaler Ressourcen im 
Internet gehört zu den Anwendungen aus 
dem Kontext von Web 2.0, die sich zu-
nehmender Beliebtheit erfreuen.  
Launischer Hype oder Quantensprung –
was ist dran am „Social Tagging“? Mit der 
Zielsetzung, mehr über die Erwartungen, 
Anwendungsbereiche und Nutzungsweisen 
zu erfahren, wurde im Frühjahr 2008 am 
Institut für Wissensmedien (IWM) in Tü-
bingen ein Workshop der Gesellschaft für 
Medien in der Wissenschaft (GMW) 
durchgeführt. Diese Publikation fasst die 
Ergebnisse der interdisziplinären Veran-
staltung zusammen. 
 
 
 

■ BAND 48 

Sabine Zauchner, Peter Baumgartner, 
Edith Blaschitz, Andreas Weissenbäck 
(Hrsg.) 

Offener Bildungsraum  
Hochschule 
Freiheiten und Notwendigkeiten 
2008, 356 Seiten, br., 25,50 €, 
ISBN 978-3-8309-2058-8 
 

 Die Beiträge der GMW 08 setzen sich mit 
der Open-Education-Bewegung, Web-2.0-
Entwicklungen und Social Software bzw. 
mit bestehenden und bewährten E-Lear-
ning-Konzepten auseinander. Sie themati-
sieren Möglichkeiten und Konzepte der In-
tegration informeller Lernwege in formale 
Universitätsstrukturen und stellen die Fra-
ge nach neuen Kompetenzen Lehrender 
und der Medienkompetenz Studierender. 
Es werden Chancen beleuchtet, die sich 
aus der freien Verfügbarkeit von Wissens-
ressourcen ergeben. Auch rückt die Bedeu-
tung von Web 2.0 für wissenschaftlich 
untermauerte didaktische Konzepte in das 
Zentrum der Betrachtung. 
 

   



 
 

■ BAND 49 

Anne Thillosen 

Schreiben im Netz 
Neue literale Praktiken im Kontext 
Hochschule 
2008, 352 Seiten, br., 29,90 €,  
ISBN 978-3-8309-2061-8 
 

 Diese Untersuchung zeigt exemplarisch für 
das Umfeld Hochschule, wie neue Textsor-
ten und Kommunikationsformen die Praxis 
verändern. Sie eröffnen einerseits bisher 
unbekannte Möglichkeiten des öffentlichen 
und kollaborativen wissenschaftlichen 
Schreibens. Andererseits widersprechen 
die Veröffentlichung „unfertiger“ Gedan-
ken oder das schnelle formale und inhaltli-
che Verändern von Texten bisheriger 
Hochschulliteralität. Das bedeutet: Die di-
gitalen Medien beeinflussen das Verständ-
nis von Forschung und Lehre – zugleich 
ermöglichen sie aber auch, diesen Verän-
derungsprozess aktiv schreibend mitzuge-
stalten. 

   
■ BAND 50 

Ullrich Dittler, Jakob Krameritsch, 
Nicolae Nistor, Christine Schwarz,  
Anne Thillosen (Hrsg.) 

E-Learning:  
Eine Zwischenbilanz 
Kritischer Rückblick als Basis  
eines Aufbruchs 
2009, 344 Seiten, br., 35,90 €,  
ISBN 978-3-8309-2172-1 
 

 In diesem Buch wird kritisch hinterfragt, 
was an nachhaltigen Projekten, konkreten 
Materialien, Werkzeugen und Konzepten 
für praktizierende Lehrende eigentlich 
vorgewiesen werden kann. Während die 
engere E-Learning-Community sich über 
neue Tools freut sowie eifrig neue Nut-
zungsszenarien entwirft und erprobt, schei-
nen einige Anwender eher überfordert von 
ständig neuen Entwicklungen und damit 
auch Anforderungen an ihr persönliches 
Zeit- und Geldbudget. Vor diesem Hinter-
grund ergibt sich die Notwendigkeit dieser 
Zwischenbilanz, um Fehlschläge und Fehl-
entwicklungen als solche zu benennen und 
zukünftig aus Fehlern zu lernen. 

   

■ BAND 52 

Rolf Plötzner, Timo Leuders, 
Adalbert Wichert (Hrsg.) 

Lernchance Computer 
Strategien für das Lernen mit  
digitalen Medienverbünden 
2009, 292 Seiten, br., 24,90 €,  
ISBN 978-3-8309-2216-2 
 

 Über zehn Jahre Forschung haben deutlich 
werden lassen, dass digitale Medien den 
Lernenden nicht nur neue Möglichkeiten 
eröffnen, sondern auch neue Anforderun-
gen an sie stellen.  
In diesem Band werden Forschungsarbei-
ten zu der Frage vorgestellt, wie Lernende 
in die Lage versetzt werden können, diese 
Anforderungen zu bewältigen. Im Mittel-
punkt steht die Entwicklung von Lernstra-
tegien, die Lernende befähigen sollen, die 
Lernchancen dieser Medienverbünde zu 
nutzen und ihre Anforderungen zu meis-
tern.  

 


