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ABSTRACT 

Viele angehende Informatiker_innen kommen erst 
während ihrer Masterarbeit in die Situation, wissen-
schaftliche Primärliteratur aus ihrem Fachbereich 
selbstständig beurteilen und vergleichen zu müssen. 
Um die dafür erforderliche wissenschaftliche Kompe-
tenz bereits im Vorfeld gezielt zu fördern, wurde ein 
Lehrveranstaltungskonzept für ein literaturbasiertes 
Seminar entwickelt und evaluiert. Als Seminaraufga-
be wurde von jedem/r Studierenden die Entwicklung 
eines eigenen Forschungskonzepts für eine Master-
arbeit gefordert. Im Vergleich zu freien Referaten hat 
eine solche Aufgabenstellung den Vorteil, dass die 
Studierenden implizit gezwungen sind, sich nicht nur 
mit Lehrbüchern, sondern auch mit Originalarbeiten 
auseinanderzusetzen. Allerdings können fehlendes 
Vorwissen oder fehlende Erfahrung im wissenschaft-
lichen Arbeiten der Erreichung der Lernziele entge-
genstehen. Um dem entgegenzuwirken, werden die 
Projektexposés schrittweise entwickelt und innerhalb 
der Seminarsitzungen diskutiert; insbesondere wird 
dabei das in der Wissenschaft verbreitete Konzept 
des so genannten Peer Reviews eingeführt und ein-
geübt. Bewertungsgrundlage der Lehrveranstaltung 
ist ein zehn- bis fünfzehnminütiger Vortrag, mit dem 
jede/r Studierende am Ende sein/ihr Forschungskon-
zept vorstellt.

Schlagworte: Forschendes Lernen, Projektkonzipie-
rung, Peer Review, Informatik, MINT

1. EINLEITUNG

Durch ein Masterstudium sollen Studierende Prob-
lemlösungskompetenzen in einem wissenschaftlichen 

(KMK 2005). Für grundlagenorientierte Forschung 
auf dem Gebiet der Informatik impliziert dies neben 
rein handwerklichen Fertigkeiten etwa die Fähigkeit 

-
lung fundierter Hypothesen. In der Praxis wird von In-
formatikabsolvent_innen unter anderem verlangt, Ori-
entierungswissen vermitteln und andere Menschen 
von ihren technischen Lösungen überzeugen zu kön-
nen (Rolf et al. 2013).

Unter diesen Gesichtspunkten liegt es nahe, die Ide-
en des so genannten Forschenden Lernens in die 
Lehre einzubeziehen. Dieser vor mehr als 40 Jahren 
entwickelte Ansatz ist methodisch eng mit dem Kon-
zept der Projektarbeit verwandt, die in vielen Semi-
naren praktiziert wird (Moog 2005) und unter Stu-
dierenden als besonders effektiv und nachhaltig gilt 
(Mayrberger & Ueckert 2002). Im Unterschied zu Pro-
jektarbeiten sollen hier jedoch statt praktischer Er-
gebnisse oder Produkte vor allem „theoretische Ein-
sichten“ erzielt werden (Huber 2009). 

Eine Form des Forschenden Lernens, die zur Stär-
-

wurde, ist das Verfassen eines Essays oder Ex-
posés (BAK 1970). Im akademischen Kontext erfor-
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Strukturieren von Informationen vor allem eine kriti-
sche Diskussion und Auseinandersetzung mit die-
sen Informationen. Die verbale Auseinandersetzung 
mit Schreibzielen, Inhalten, Argumentationslinien und 
Formulierungen fördert darüber hinaus sozial-kom-
munikative Kompetenzen (Lehnen 2000).

-
schuldidaktischen Zentrums Sachsen (HDS) wurde 
daher ein Konzept für ein forschungsorientiertes Se-
minar im Umfang von zwei Semesterwochenstunden 
(d. h. 30 Stunden Präsenzzeit und 90 Stunden Selbst-
studium) entwickelt. Das zugehörige Modul wird an 
der Universität Leipzig für Studierende der Mas-
ter-Studiengänge Informatik und Bioinformatik sowie 
Wirtschaftsinformatik und „Lehramt Gymnasium Infor-
matik“ angeboten. 

2.  LERNZIELE UND DIDAKTISCHE 
HERAUSFORDERUNGEN

Ausgehend vom Konzept des Forschenden Lernens 
ist das Ziel des Seminars, ein fundiertes Konzept für 
ein eigenes Forschungsprojekt zu entwickeln. Hier-
aus lassen sich konkrete Lernziele ableiten:

A. Die Studierenden können relevante Primärliteratur 

B. Die Studierenden kennen die Struktur eines Exposés 
und können die Relevanz von Literatur für ein Thema 
einschätzen.

C. Die Studierenden verstehen, wie Forschung in der 
Praxis abläuft.

D. Die Studierenden können bewerten, ob Forschungs-
ziele realistisch sind.

E. Die Studierenden können die Nutzung von Fachlite-
ratur in einem Exposé analysieren.

F. Die Studierenden können die Eignung von Methoden 
für gegebene Fragestellungen analysieren.

G. Die Studierenden können Bewertungskriterien für ein 
Forschungsprojekt entwickeln und anwenden.

H. Die Studierenden kennen Bewertungskriterien für 
einen wissenschaftlichen Vortrag und können diese 
anwenden.

Wenn – wie in dieser Lehrveranstaltung – Studieren-
de aus unterschiedlichen Studiengängen kommen 
können, stellt insbesondere das heterogene Vorwis-
sen der Seminarteilnehmer_innen eine didaktische 
Herausforderung dar (Richter 2013). Bei Bioinforma-
tik-Studierenden mit Bachelor-Abschluss in Biologie, 
Wirtschaftsinformatik-Studierenden sowie Lehramts-
studierenden ist in der Regel mit geringeren techni-
schen Fähigkeiten als bei Studierenden mit Bache-
lor-Abschluss in Informatik zu rechnen. Andererseits 
verfügen sowohl angehende Informatiker_innen als 
auch Wirtschaftsinformatiker_innen oft nur über ge-
ringe Biologie-Kenntnisse.

-
dem die Anwendung bzw. Einhaltung etablierter wis-
senschaftlicher Standards erforderlich. Dem stand 

Großteil der Studierenden wissenschaftliche Grund-
kenntnisse fehlen (etwa zum korrekten Zitieren). Da 
diese als Voraussetzung für das Seminar gelten, war 

für deren Erlernen in der Lehrveranstaltung bisher 
kein Zeitbudget vorgesehen. Im Sinne der Erreichung 
der Lernziele ist es jedoch kontraproduktiv, eine of-
fensichtliche Wissenslücke bei den Studierenden zu 
ignorieren. Folglich stellt es eine didaktische Heraus-
forderung dar, die wichtigsten Kenntnisse möglichst 
„nebenbei“ zu vermitteln bzw. aufzufrischen.

3.  DIDAKTISCHE VORGEHENSWEISE

Die Wahl der didaktischen Methoden im vorliegenden 
Konzept orientiert sich an den genannten Lernzielen 
für die Studierenden unter besonderer Berücksich-
tigung der damit verbundenen Herausforderungen 
(siehe Abschnitt 2). Auf Basis dieser Seminarziele 
wurde jeder Seminarsitzung ein konkretes Lernziel 
zugeordnet (siehe Tabelle 1).

Tab. 1: Inhalte und Ziele der einzelnen Seminarsitzungen.
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Exposé und Meilensteine. Die Entwicklung eines 
fachlich anspruchsvollen Forschungsprojekts erfor-
dert eine intensive und kontinuierliche Beschäftigung 
mit dem Forschungsgegenstand. Um dies zu ermög-
lichen, entwickeln die Studierenden schrittweise ein 
Exposé für ihr Projekt und strukturieren die Arbeit an 
ihrem Exposé anhand von Meilensteinen (= schrift- 
liche Zwischenergebnisse). Diese Meilensteine wer-
den autonom außerhalb der Sitzung erarbeitet und in 
der jeweils folgenden Sitzung besprochen. 

Peer Review. Die Bewertung der Meilensteine wird 
während der Sitzungen von den Teilnehmenden 
selbst erarbeitet. Wissenschaftlich entspricht dies 
dem Konzept des Peer Reviews, also der kollegialen 
Begutachtung von Forschungsvorhaben (vgl. Porter 
& Rossini 1985). Didaktisch folgt dieser Ansatz dem 
so genannten Think-Pair-Share-Verfahren (vgl. Bauer 
et al. 2013). Bewerten z. B. zwei Teilnehmende einen 
Exposé-Abschnitt hinsichtlich eines bestimmten Ge-
sichtspunktes, so müssen zunächst beide den Text 
lesen und sich einen ersten eigenen Überblick ver-
schaffen, um zu einer gemeinsamen Bewertung zu 
gelangen. Diese in der Zweier-Diskussion erarbeitete 
Bewertung wird dann wiederum in einer offenen Run-
de allen anderen Teilnehmenden samt Begründung 
vorgestellt und diskutiert (siehe auch Abbildung 1). 
Das Peer Review des kompletten Exposé-Entwurfs (7. 
Sitzung) erfolgt anhand eines Kriterienkatalogs, den 
die Teilnehmenden zu Beginn der Sitzung in einem 

-
ßende, relativ umfangreiche Bewertung wird die Grup-
penpuzzle- oder Jigsaw-Methode (Aronson 1984) 
verwendet, wobei sich zunächst Spezialist_innen-
gruppen für jedes Bewertungskriterium und danach 

je eine Exposé-Bewertungsgruppe bilden. Falls ein-
zelne Studierende für die jeweilige Sitzung keinen 
Meilenstein eingereicht haben, entscheiden die übri-
gen Teilnehmenden, ob diese als reine „Gutachter_in-
nen“ an der Gruppenarbeit teilnehmen können.

Abb. 1: Schematische Darstellung des Peer-Review-Prozesses inner-
halb einer Seminarsitzung (exemplarisch für vier Studierende).

Heterogenität. Das heterogene Vorwissen der Teil-
nehmenden wird zu Beginn des Seminars themati-
siert, um für mögliche individuelle Schwierigkeiten zu 

-
kation potentieller studentischer Expert_innen zu er-
möglichen. Bei der 1. Sitzung wird dazu auf einer Me-
taebene über Ziele, Vorerfahrungen und individuelles 
Interesse an Forschung gesprochen. Dies erfolgt 
spielerisch anhand eines „Forschungsstrahls“ (Teil-
nehmende ordnen sich graduell in einer Reihe an, je 
nach dem, ob sie über viel oder wenig Forschungs-
erfahrungen verfügen). Zusätzlich werden allen Teil-
nehmenden zu ihren jeweiligen Exposé-Themen pas-
sende Ansprechpartner_innen am Lehrstuhl genannt, 
die für fachliche Fragen (d. h. Methodik- oder Ver-
ständnisfragen) zur Verfügung stehen. In einzelnen 

Sitzungen werden außerdem die wichtigsten Inhalte, 
die für die anschließend vorgesehene Gruppenarbeit 
erforderlich sind, vom Dozenten mit einem Impulsvor-
trag (15–20 Minuten) zusammengefasst. Dies bietet 
sich insbesondere zum methodischem Vorgehen an, 
etwa „Wie schreibe ich ein Exposé?“ oder „Wie beur-
teile ich einen wissenschaftlichen Text?“.

Aktivierende Methoden. Eine methodisch struktu-
rierte Aufwärmphase gilt als wichtiger Faktor für den 
Erfolg einer Lehrveranstaltung (Szczyrba & Wildt 
2005). Jede Sitzung beginnt daher mit einer 5–10-mi-
nütigen Übung. Die Studierenden erhalten dazu klei-
ne Aufgaben, z. B. den Auftrag, sich eine Bildkarte 
mit einem abstrakten oder konkreten Motiv aus dem 
Themenbereich der Lehrveranstaltung auszuwäh-
len und einer spontan auszudenkenden Forschungs-
frage (2. Sitzung) oder dem bereits entwickelten For-
schungsprojekt (8. Sitzung) begründet zuzuordnen 
(zur Illustration siehe Abbildung 2). Dies dient pri-
mär dem Abbau von Anspannung bzw. als kreative 
Anregung. Andere Aufwärmübungen wie ein Brain-
storming zur Gliederung eines Exposés (4. Sitzung) 
oder die Analyse missverständlicher Formulierungen 
aus Originalarbeiten („Negativ-Beispiele“, 5. Sitzung) 
können bei der Wiederholung der vorherigen Sit-
zung bzw. bei der Aktivierung von Vorwissen helfen. 
Als effektive Aktivierungsmethode erwies sich außer-
dem der Einsatz eines Pub-Quiz1 (6. Sitzung und Ab-

1 Das so genannte Pub-Quiz ist keine originär didaktische 
Methode. Vielmehr handelt es sich um eine weit verbreitete Tradition 
britischer Kneipenbetreiber_innen: Besucher_innen der so genannten 

-
fragen gestellt, die jeder Kneipentisch im Team beantworten und am 
Ende schriftlich einreichen muss.
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schlusssitzung), mit dem sich besonders leicht eine 
Interaktion der Teilnehmer_innen stimulieren ließ.

-
wärmphase (Foto: Alexander Böhm).

4.  EVALUATION UND FEEDBACK

Die Lehrveranstaltung wird mindestens zweimal eva-
luiert: als anonyme Zwischenevaluation in der Se-
mestermitte sowie als semi-anonyme Abschlus-
sevaluation in der letzten Sitzung. Je nach Vorgabe 
durch die Universität kann oder muss nach Ende der 
Lehrveranstaltung zusätzlich eine formale Lehre-
valuation durchgeführt werden.

Zwischenevaluation. Anhand einer nach Fragen un-
terteilten „Zielscheibe“ (auch Camembert-Feedback 
genannt) bewerten die Teilnehmenden ihre eigenen 
Lernfortschritte hinsichtlich der Lernziele A) bis F) 
durch Markierungen, wobei der Grad der Zentrums-
nähe den Grad der Zustimmung widerspiegelt (sie-
he Abbildung 3). Bei den Selbsteinschätzungen zur 

Nutzung von Fachliteratur und zum Verfassen eines 
Exposés zeigte sich etwa, dass diese ausschließlich 
im Mittelfeld rangierten; diese Einschätzung deckte 
sich am Ende mit der Bewertung der Abschlussvor-
träge durch den Dozenten. Anders dagegen bei den 
Selbsteinschätzungen zur Wahl von geeigneten For-
schungsmethoden für ein gegebenes Projekt: In die-
ser Hinsicht bewertete sich bei der Zwischenevaluati-
on ein/e Teilnehmer_in als sehr kompetent, während 
sich zwei Teilnehmer_innen im unteren Viertel der 

Skala einordneten – bei den Abschlussvorträgen hin-
gegen wurden die vorgeschlagenen Forschungsme-
thoden ausschließlich als gut bis durchschnittlich be-
wertet, Ausreißer nach oben oder unten gab es nicht.

Abschlussevaluation. In der letzten Seminarsitzung 
wird ein semi-anonymes, strukturiertes Verfahren ver-

-
chendeckendes Feedback von den Teilnehmenden 
zu erhalten. Jede/r Studierende erhält ein Blatt Pa-
pier, das in vier gleiche Stücke zu teilen ist. Jedes 
Stück erhält eine Nummer (1 bis 4) und dient dann als 
Antwortzettel für die folgenden Fragen. Im einfachs-
ten Fall können dies reine Ja-Nein-Fragen („Waren 
die Sitzungen vor den eigentlichen Vortragssitzun-
gen für Sie hilfreich?“) oder Ergänzungsfragen („Das 
Wichtigste, was ich gelernt habe, war...“) sein. Es bie-
tet sich jedoch an, abwechslungsreiche, eher uner-
wartete Fragen zu wählen (z. B. „Mit welchem Adjek-
tiv würden Sie die Veranstaltung beschreiben?“). Die 
Studierenden können auch dazu aufgefordert wer-
den, ihr Feedback zu visualisieren (siehe z. B. Abbil-
dung 4). Die Papierstücke werden nach jeder Frage 
eingesammelt und am Ende – ohne Namensnennung 
– von der gesamten Gruppe kurz begutachtet und ge-
gebenenfalls diskutiert. 
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Abb. 3: Zwischenevaluation mittels Camembert-Feedback (Foto:  
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Nutzung von Fachliteratur und zum Verfassen eines 
E
i
s
t
S
s
s
o
s

Skala einordneten – bei den Abschlussvorträgen hin-
hlagenen Forschungsme-
ut bis durchschnittlich be-
n oder unten gab es nicht.

der letzten Seminarsitzung
rukturiertes Verfahren ver-

-
von den Teilnehmenden

rende erhält ein Blatt Pa-
tücke zu teilen ist. Jedes
1 bis 4) und dient dann als 
den Fragen. Im einfachs-
Ja-Nein-Fragen („Waren

gentlichen Vortragssitzun-
r Ergänzungsfragen („Das
habe, war...“) sein. Es bie-
hslungsreiche, eher uner-
(z. B. „Mit welchem Adjek-
altung beschreiben?“). Die
h dazu aufgefordert wer-
alisieren (siehe z.B. Abbil-
werden nach jeder Frage

e – ohne Namensnennung 
e kurz begutachtet und ge-

sc
s g
ben

n d
str

ck
ier
St
r (1
en
ne
eig
der
nt h
ech
n (
sta
uch
sua
ke 
nde
ppe

d

s
b

n

c

e

e
d
n
e

s
u
s
k
n
p

Nutzung von Fachliteratur und zum Verfassen eines
Exposés zeigte sich etwa, dass diese ausschließlich
m Mittelfeld rangierten; diese Einschätzung deckte
sich am Ende mit der Bewertung der Abschlussvor-
träge durch den Dozenten. Anders dagegen bei den 
Selbsteinschätzungen zur Wahl von geeigneten For-
schungsmethoden für ein gegebenes Projekt: In die-
ser Hinsicht bewertete sich bei der Zwischenevaluati-
on ein/e Teilnehmer_in als sehr kompetent, während 
sich zwei Teilnehmer_innen im unteren Viertel der 

Skala einordneten bei d
gegen wurden die vorge
thoden ausschließlich als
wertet, Ausreißer nach ob

Abschlussevaluation. In
wird ein semi-anonymes, 

chendeckendes Feedbac
zu erhalten. Jede/r Stud
pier, das in vier gleiche 
Stück erhält eine Numme
Antwortzettel für die folge
ten Fall können dies rei
die Sitzungen vor den e
gen für Sie hilfreich?“) od
Wichtigste, was ich gelern
tet sich jedoch an, abwe
wartete Fragen zu wähle
tiv würden Sie die Verans
Studierenden können au
den, ihr Feedback zu vis
dung 4). Die Papierstück
eingesammelt und am En
– von der gesamten Grup
gebenenfalls diskutiert. 



SEITE 50

Abb. 4: Semi-anonyme strukturierte Abschlussevaluation mit der Auf-
gabe: „Stellen Sie Ihr Interesse an der Veranstaltung im zeitlichen Ver-
lauf als eine Art ‚Spannungskurve‘ dar“.

Feedback. Obwohl der Besuch des zugrundliegen-
den Seminars lediglich eine Zulassungsvorausset-
zung zur Modulprüfung darstellt und nicht benotet 
wird, ist eine abschließende Bewertung der Studie-
rendenleistungen durch den Dozenten oder die Do-
zentin empfehlenswert. Um nicht jeden einzelnen Vor-
trag bzw. jedes einzelne Projektkonzept besprechen 
zu müssen, kann der/die Lehrende die Studierenden 
zum Beispiel seine/ihre Gesamteinschätzung in ei-
nem Pub-Quiz „erraten“ lassen (z. B. „Wie viele Punk-
te hat das originellste Projekt erhalten?“). Dies setzt 
allerdings voraus, dass in der Lehrveranstaltung feste 

und transparent gemacht wurden; diese lassen sich 

etwa in einem so genannten Boxplot (siehe Abbildung 
5). Interessierten Studierenden wird am Ende der Ab-

schlusssitzung zusätzlich die Möglichkeit gegeben, 
ein individuelles Feedback zu erhalten.

Abb. 5: Exemplarische Darstellung der statistischen Verteilung von 
Notenpunkten (0 = Minimum, 10 = Maximum) für die Bewertungskrite-
rien der gehaltenen Vorträge (n = 12) als Boxplot.

5.  PRAKTISCHE ERFAHRUNGEN

Forschungsfragen. Ein zentrales Element For-
schenden Lernens ist, dass die Studierenden selbst 
„eine sie interessierende Frage- bzw. Problemstel-
lung“ entwickeln (Huber 2009). In der Praxis verlas-
sen sich Studierende jedoch oft darauf, dass sie aus 
einer gegebenen Menge an Themen auswählen kön-
nen. Das beschriebene Seminarkonzept erlaubt hier 
einen pragmatischen Kompromiss: Der/Die Dozent_
in kann den Teilnehmenden zum Seminarbeginn aus 
Schlagworten aus dem gegebenen Themenfeld wäh-
len lassen, die dann zur Erreichung des 1. Meilen-
steins und im weiteren Verlauf zu einer Fragestellung 
ausformuliert werden müssen. 

Meilensteine. Obwohl die Bearbeitung und Einrei-

benotet wurde, gab es regelmäßige Abgaben. Aller-
dings hatten sich nur beim 1. Meilenstein alle Teilneh-
menden wie vorgesehen vorbereitet und konnten sich 
so direkt gegenseitig begutachten. Bei den übrigen 
Sitzungen wurden die eingereichten Meilensteine zur 
Begutachtung an Kleingruppen verteilt. In einem Fall 
gab es nur eine Abgabe, so dass in dieser Sitzung 
alle Kleingruppen den gleichen Meilenstein begutach-
teten – allerdings mit unterschiedlichem Fokus.

Aktivierende Methoden. Der Einsatz aktivierender 
Methoden in der Aufwärmphase der Sitzungen hat 
sich bewährt. Waren im ursprünglichen Seminarkon-
zept nur für drei Sitzungen Aufwärmübungen vorge-
sehen, so kamen in der praktischen Umsetzung in al-
len 12 Sitzungen aktivierende Methoden zum Einsatz. 
Als entscheidend für eine erfolgreiche Aktivierung er-
wies sich dabei ein inhaltlicher Bezug der Übung zum 
Thema der jeweiligen Sitzung. Die Erläuterung die-
ses Bezugs wurde – wo nicht sofort ersichtlich – teils 
auch aktiv von den Studierenden eingefordert.

Nutzung von Fachsprache. Bei der Durchführung 
des Seminars wurden nach und nach statt der in der 
Hochschuldidaktik verwendeten Methodenbezeich-
nungen oder -beschreibungen auf äquivalente Begrif-
fe aus der Fachsprache der Informatik zurückgegrif-
fen. So ließ sich beobachten, dass Studierende mit 
den Begriffen Bubble Sort (für das selbstständige An-
ordnen auf einer gedachten linearen Skala zu einer 
gegebenen Fragestellung) oder Clustering (für das 
selbstständige Anordnen auf einer gedachten zweidi-
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Meilensteine. Obwohl die Bearbeitung und Einrei-

benotet wurde, gab es regelmäßige Abgaben. Aller-
dings hatten sich nur beim 1. Meilenstein alle Teilneh-
menden wie vorgesehen vorbereitet und konnten sich
so direkt gegenseitig begutachten. Bei den übrigen
Sitzungen wurden die eingereichten Meilensteine zur
Begutachtung an Kleingruppen verteilt. In einem Fall
gab es nur eine Abgabe, so dass in dieser Sitzung
alle Kleingruppen den gleichen Meilenstein begutach-
teten – allerdings mit unterschiedlichem Fokus.

Aktivierende Methoden. Der Einsatz aktivierender
Methoden in der Aufwärmphase der Sitzungen hat
sich bewährt. Waren im ursprünglichen Seminarkon-
zept nur für drei Sitzungen Aufwärmübungen vorge-
sehen, so kamen in der praktischen Umsetzung in al-
len 12 Sitzungen aktivierende Methoden zum Einsatz.
Als entscheidend für eine erfolgreiche Aktivierung er-
wies sich dabei ein inhaltlicher Bezug der Übung zum
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mensionalen Fläche zu einer gegebenen Fragestel-
lung) schnell zurecht kommen. In der Abschlusssit-
zung wurde dies schließlich sogar auf Ja-Nein-Fragen 
angewendet („TRUE“, „FALSE“).

6.  SCHLUSSFOLGERUNGEN

Die Zielsetzung des vorgestellten Seminarkonzepts 
ist anspruchsvoll, aber umsetzbar. Aus Dozenten-
sicht gab es zwar beim Umgang mit Fachartikeln be-
achtliche Schwankungen zwischen den Teilnehmen-
den (2 bis 8 von 10 Notenpunkten wurden erreicht, im 
Schnitt 6 Punkte). Dies ist teils durch Fehlzeiten bzw. 
das Auslassen einzelner Meilensteine zu erklären. 
Gleichzeitig deutet sich damit aber auch an, dass der 
Umgang mit wissenschaftlicher Primärliteratur im In-
formatikstudium grundsätzlich stärker eingeübt wer-
den sollte. Im Vergleich dazu unterlag etwa die Be-
wertung des Vortragsstils der Studierenden deutlich 
weniger Schwankungen (zwischen 5 und 7 Punkten) 
und lag im Schnitt auch höher (6,3 von 10 Punkten).

Das Schreiben eines Forschungsexposés stellt ein 
gutes Vehikel dar, um eine fundierte Auseinanderset-
zung mit dem eigenen wissenschaftlichen Arbeiten 
zu fördern. Im Rahmen der Abschlussevaluation be-
werteten 8 von 9 Teilnehmenden das schrittweise Er-
arbeiten von Meilensteinen sowie die damit verbun-
dene methodische Hilfestellung als hilfreich für die 
Entwicklung ihres Projekts. Die meisten Studierenden 
(5 von 9) gaben weiter an, ihr wichtigster Lerngewinn 
aus dem Seminar sei nicht inhaltlicher, sondern me-
thodischer Natur gewesen.

Insgesamt lassen sich die Ideen des Forschenden 
Lernens im Rahmen eines Master-Seminars für Stu-
dierende der Informatik und Bioinformatik mit Gewinn 
umsetzen. Zwar wird das hier beschriebene Seminar 
von einzelnen Teilnehmenden als „aufwändig“ oder 
„fordernd“ beschrieben. Die Mehrheit der Studieren-
den bezeichnet die Lehrveranstaltung jedoch als „lehr-
reich“, „gut“, „vielseitig“ oder „interessant“. Dies kann 
als Indiz für ein zielgerichtetes und funktionierendes 
Seminarkonzept betrachtet werden.
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