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MICHAEL KÖCK 

Praxisbericht: Der Einsatz von Lernstationen zur Förderung des 
Computational Thinking bei Schülerinnen und Schülern 

ZUSAMMENFASSUNG: Im iLab@KU der Katholischen Universität Eichstätt-Ingolstadt können 

Lehramtsstudierende digitale Anwendungen und Mediensysteme kennenlernen und an bereits aus-

gearbeiteten Lernstationen die unterrichtliche Behandlung von MINT-Themen üben. Der Beitrag 

beschreibt die vorhandenen Lernstationen zur Informationstechnik sowie die Durchführung und 

Evaluation einer von Studierenden begleiteten Veranstaltung für Schülerinnen und Schüler im 

Rahmen einer Woche zur Berufsorientierung. Themen der Maßnahme im iLab waren grundle-

gende Zusammenhänge digitaler Technologien sowie ihr Einsatz bei der Lösung von berufsnahen 

Problemstellungen. Mit der Evaluation der Veranstaltung im Prä-Post-Design sollten vorrangig 

Erkenntnisse zur Passung zwischen Lernstationen und Aufgabenformaten einerseits und der Ziel-

gruppe andererseits gewonnen werden. Erwartet wurden ferner Hinweise auf mögliche Zuwächse 

bei der technologiebezogenen Problemlösekompetenz der Nutzerinnen und Nutzer durch die Ar-

beit an den Lernstationen.  

 

Schlüsselwörter: Lernstation, Schülerlabor, Berufsorientierung, technisches Problemlösen, Com-

putational Thinking  

Practice report: Teaching, learning and researching at learning stations - the iLab@KU 

teaching/learning lab in action 

ABSTRACT: At iLab@KU, an institution of the Catholic University of Eichstätt-Ingolstadt, student 

teachers can get to know digital applications and media systems and practise teaching STEM topics 

using learning stations. The article describes the available learning stations on information tech-

nology as well as the implementation and evaluation of an event for pupils accompanied by stu-

dents as part of a career orientation week. The topics of the iLab event were the basic relationships 

between digital technologies and their use in solving problems in professional contexts. The eval-

uation of the event in the pre-post design was primarily intended to gain insights into the fit be-

tween learning stations and task formats on the one hand and the target group on the other. Evi-

dence was also expected of possible increases in users' technology-related problem-solving skills 

through work at the learning stations. 

 

Keywords: learning station, student lab, career orientation, technical problem solving, computa-

tional thinking 
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1 Einleitung 

Die Dominanz digitaler Technologien fordert alle Bildungseinrichtungen. Insbesondere auch bei 

Schülerinnen und Schülern gilt es ein Überblickswissen anzubahnen, dass sowohl die technologi-

schen Voraussetzungen als auch die soziotechnischen und sozioökonomischen Konsequenzen di-

gitaler Technologien für Wirtschaft, Arbeit, Beruf und Berufsbildung berücksichtigt. Hierzu einen 

kleinen Beitrag beizusteuern, hat sich die in diesem Beitrag dokumentierte Maßnahme zum Ziel 

gesetzt. Beschrieben werden Einsatz und Evaluation von Lernstationen zur Informationstechnik 

im Rahmen einer Veranstaltung für Schülerinnen und Schüler, die im Zuge einer Berufsorientie-

rungswoche eines Gymnasiums stattfand. Die Lernstationen sind Bestandteil des iLab@KU, einer 

Einrichtung der Katholischen Universität Eichstätt-Ingolstadt zur fach- und mediendidaktischen 

Ausbildung von Lehramtsstudierenden.  

Inhaltlich stellte die Veranstaltung für die Schülerinnen und Schüler auf grundlegende Zusam-

menhänge digitaler Technologien sowie auf die Konzeption und Umsetzung technologie- bzw. 

computerbezogener Lösungen im Rahmen beruflicher Kontexte ab. Eine begleitende Untersu-

chung im Prä-Post-Design erfolgte vorrangig mit dem Ziel, Erkenntnisse zur Passung zwischen 

Lernstationen und Aufgabenformaten einerseits und der Zielgruppe andererseits zu gewinnen. Er-

wartet wurden ferner Hinweise auf mögliche Zuwächse beim Computational Thinking, einer be-

sonderen Art der technologiebezogenen Problemlösekompetenz.  

2 Konzeption der Lernstationen zur Informationstechnik 

Im ilab@KU finden sich Lernstationen zu unterschiedlichen Bildungsbereichen und Schulfächern. 

Die Lernstationen zur Informationstechnik sind intentional und inhaltlich vorrangig an den fach-

didaktischen Erfordernissen der Ausbildung von Lehramtsstudierenden für die schulische Berufs-

orientierung im Unterrichtsfach Wirtschaft und Beruf (Arbeitslehre) ausgerichtet, zielen jedoch 

auch auf grundlegende informationstechnologische Kompetenzen, wie sie heute für alle Schüle-

rinnen und Schüler, Studierende und Lehrkräfte als unverzichtbar gelten (National Academy of 

Sciences, Engineering and Medicine 2021; Senkbeil et al. 2019, S. 79). Als Hands-on-Stationen 

konzipiert, soll mit ihrer Hilfe ein integriertes Wissen aufgebaut werden, das mit Blick auf Lehr-

amtsstudierende technologische, allgemeindidaktische, fachwissenschaftliche und fachdidakti-

sche Aspekte beinhaltet (Schmid, Krannich & Petko 2020, S. 121). Konzeptionell ausgelegt sind 

die Lernstationen jedoch auch für den Einsatz im schulischen und außerschulischen Bereich, zum 

Beispiel für den Einsatz im Rahmen eines Schülerlabors (vgl. Köck 2023).  

Aktuell existieren neun Lernstationen, die sich sowohl für Phasen der Instruktion als für eine 

selbstgesteuerte Aneignung von Wissen und Problemlösungsmöglichkeiten eignen 

(https://www.ilabku.com/informationstechnik). Thematisch wird der Bogen vom Binärsystem bis 

hin zu Möglichkeiten des Einsatzes künstlicher Intelligenz gespannt, also von den Grundlagen der 

Digitaltechnik bis zu aktuellen Anwendungen. Inhaltlich sind die Lernstationen aufeinander bezo-

gen und sollen – idealerweise in einer bestimmten Reihenfolge bearbeitet – das konzeptuelle Wis-

sen über informationstechnische Zusammenhänge und ihre technologischen und human-sozialen 

Aspekte graduell aufbauen helfen. Bei der Auswahl der Inhalte für die Lernstationen wurden des-

halb Anleihen zu Ebenen- bzw. Schichtmodellen genommen, wie sie innerhalb der Informatik 

Verwendung finden.  

Die Arbeit an den Lernstationen zielt dabei auf ein grundlegendes Verständnis ausgewählter 

Schichten mit ihren jeweiligen technologischen Charakteristika und den darauf bezogenen Ab-
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straktionen. Erreicht werden soll dies durch die Bearbeitung konkreter Aufgaben an funktionsfä-

higen Modellen sowie die Bereitstellung analoger Materialien. Neben der Auseinandersetzung mit 

technologischen Aspekten sollen die Aufgaben, Modelle und Materialien dabei helfen, Reflexi-

onsprozesse zu soziokulturellen, ökonomischen oder politischen Aspekten digitaler Technologien 

im Sinne der „Dagstuhl-Erklärung“ der Gesellschaft für Informatik (2016) anzustoßen.   

Für die Ausstattung der Lernstationen wurden mit einzelnen Ausnahmen preiswerte Gerät-

schaften angeschafft. Erforderliche Aufbauten und Konstruktionen wurden teilweise selbst erstellt, 

so dass sie sich auch zur Nachahmung für studentische Arbeiten oder Schülerprojekte eignen. 

Softwaretechnisch kommen die graphischen Programmierumgebungen Scratch oder mBlock zum 

Einsatz, wobei sich einige der Stationen auch für eine Anwendung textorientierter Sprachen eig-

nen.  

3 Theoretischer Hintergrund und didaktisches Design der Veranstaltung für die 

Schülerinnen und Schüler 

3.1 Computerbezogene Kompetenzen und Berufsorientierung  

Die strukturelle und inhaltliche Dominanz der Digitalisierung in Bezug auf Produkte, Systeme, 

Anwendungen, Prozesse, Geschäftsmodelle und berufliche Aufgaben bringt für die schulische Bil-

dung stets neue Herausforderungen. Aus curricularer Sicht besteht die Schwierigkeit vor allem 

darin, das richtige Maß an Orientierungswissen zu finden, mit dem Kinder und Jugendliche in eine 

möglichst gute Ausgangslage versetzt werden, um chancengerecht an der digitalen Zukunft mit-

zuwirken (vgl. Precht 2022, S. 468). Da ein gefestigtes Wissen über Arbeit und Beruf als notwen-

diger Bestandteil der Berufswahlkompetenz gilt, sollten Kenntnisse über und Erfahrungen mit In-

formationstechnologien innerhalb beruflicher Orientierungsmaßnahmen ausreichend 

Berücksichtigung finden. Die hohe Innovationsgeschwindigkeit innerhalb der Informations- und 

Kommunikationstechnologien erschwert allerdings konkrete Aussagen zu zukünftigen beruflichen 

Anforderungen. Gefragt sind anschlussfähige Kenntnisse und Fähigkeiten im Umgang mit digita-

len Technologien. Sie müssen jedoch eine geringere Spezifität aufweisen als entsprechende beruf-

lich verwertbare Kompetenzen.  

Der Diskurs über das notwendige Rüstzeug für eine Partizipation an der digitalen Zukunft 

wird mit unterschiedlichen Termini, Konstrukten und Modellen geführt. Generell firmieren die 

Diskurse und Forschungen unter dem Begriff Information and Communication Technology (ICT) 

Literacy. Die Bandbreite entsprechender Zielformulierungen reicht vom „technologiebasierten 

Problemlösen“ über „digitale Kompetenzen“, „Kompetenzen in einer digitalen Welt“, „Digital-

kompetenz“ bis hin zu „computer- und informationsbezogenen Kompetenzen“. Mit Blick auf die 

in der Arbeitswelt erforderlichen Fähigkeiten spricht die amerikanische NASEM (National Acade-

mies of Sciences, Engineering, and Medicine 2021, S. 7) beispielsweise von Competencies in 

Computing. Computing umfasst hier ein weites Feld, das sich auf alle Bereiche bezieht, in denen 

wissenschaftlich oder berufsbezogen mit Computern oder computerbezogenen Methoden und 

Prinzipien gearbeitet wird.  

Welche Bedeutung den medien- und computerbezogenen Kompetenzen national wie interna-

tional beigemessen wird, zeigt sich an verschiedenen Strategiepapieren und Kompetenzrahmen. 

Beispiele hierfür sind das Strategiepapier der KMK (2016) „Bildung in der digitalen Welt“, die 

„International Computer and Information Literacy Studie“ (ICILS) 2018 (Eickelmann et al. 2019) 
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oder das im Auftrag der EU-Kommission entwickelte Kompetenzmodell „DigComp 2.1“ (Carre-

tero, Vuorikari & Punie 2017). Zusätzlich zu den mit ICT-Literacy umschriebenen Fähigkeitsbe-

reichen rückt seit geraumer Zeit die Problemlösung in Kooperation mit Computern in den Blick. 

Ein Sammelbegriff für derartige Problemlösestrategien ist das Computational Thinking (Curzon 

& McOwan 2018, S. 201), das als twenty first century skill betrachtet wird (vgl. Guggemos, Seufert 

& Román González 2021; Eickelmann 2017). 

3.2 Computational Thinking (CT)  

Mit der Charakterisierung des Computational Thinking haben sich unterschiedlichste Personen 

und Institutionen befasst (Bocconi et al. 2016, S. 15 f.). Maßgeblichen Anteil an der Diskussion 

und Klärung des Konstrukts hat Jeannette M. Wing (2006/2008). Sie beschreibt Computational 

Thinking (CT) als eine Art analytischen Denkens, das Anleihen aus dem mathematischen, dem 

ingenieurmäßigen und wissenschaftlichen Denken nimmt. Berechnungen von Computern deutet 

sie als „automation of our abstractions“. Gemäß dieser Sichtweise handelt es sich um kognitive 

Abstraktionen, die zwar für die Arbeit von Maschinen genutzt werden können, allerdings auch in 

vielen anderen Lebenslagen hilfreich sind. Gemeint sind mit dem Konstrukt somit in erster Linie 

mentale Prozesse, die als Denkkonzepte auch unabhängig von technologischen Aspekten ablaufen, 

in Kombination mit Computern jedoch vorteilhafte Lösungen versprechen (vgl. Wing 2008, 

S. 3719). Der Fokus liegt beim Computational Thinking daher nicht in erster Linie auf dem Pro-

grammieren, sondern auf der Suche nach geeigneten Algorithmen und zweckdienlichen Daten zur 

Lösung konkreter Probleme. Nach diesem, in der wissenschaftlichen Literatur verbreiteten Ver-

ständnis integriert das Konstrukt zwar mathematische und teils auch technisch-konstruktive As-

pekte, zielt aber mehr auf die Performanz von Ideen als auf ihre konkrete technische Umsetzung 

(vgl. National Academies of Sciences, Engineering and Medicine 2021, S. 9; ISTE 2019).  

Im Vergleich zu Forderungen nach dem Aufbau von Programmierkenntnissen, ist das Kon-

strukt somit offener und kann im Hinblick auf pädagogische Aufgaben im Allgemeinbildungsbe-

reich eher überzeugen, zumal für die Umsetzung CT-fördernder Aufgabenstellungen durchaus 

auch Softskills als zweckdienlich erachtet werden (vgl. Román-González et al. 2019, S. 80). Damit 

ist die Förderung der unterschiedlichen Facetten des Computational Thinkings auch nicht auf ein-

zelne Schulfächer beschränkt (Román-González et al. 2022, S. 77 f.; Labusch et al. 2019, S. 72).  

Grundsätzlich wird diese Art der Denkweise vor allem mit fünf Aspekten in Verbindung ge-

bracht, die auch als Kompetenzfacetten für die Lösung von Problemen aufgefasst werden können 

(vgl. National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine 2021; CSforCA; Bocconi et al. 

2016, S. 17). Es handelt sich dabei um decomposition, abstraction, algorithmic thinking, evalua-

tion und generalization. Mit der Dimension decomposition wird die Kompetenz in Verbindung 

gebracht, ein System in seine Bestandteile aufzugliedern oder so zu zerlegen, dass die Probleme 

übersichtlicher werden. Abstraction kann als Fähigkeit beschrieben werden, die Hauptaspekte ei-

nes Problems auszumachen und in Repräsentationen zu überführen, die sich in der Handhabung 

einfacher erweisen. Algorithmic thinking bezeichnet das schrittweise Vorgehen bei der Lösungs-

findung. Evaluation befähigt zur Bewertung und Beurteilung einer Lösung. Generalization 

schließlich meint die Fähigkeit, die Lösung auf andere ähnliche Problemlösungskontexte zu über-

tragen.  

Die um den Bereich Computational Thinking ergänzte international vergleichenden Internati-

onal Computer and Information Literacy Study (ICILS) aus dem Jahr 2018 zum Umgang mit In-
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formations- und Kommunikationstechnologien zielt ebenfalls auf das Verständnis von Problemlö-

sungsprozessen. Fokussiert werden die Entwicklung und Anwendung von Algorithmen, ihrer Mo-

dellierung, Formalisierung und Umsetzung auf einem Computer bzw. auf digitalen Systemen (La-

busch et al. 2019). Das der Studie zugrundeliegende Begriffsverständnis von CT bezieht sich auf 

die Fähigkeit einer Person, eine Problemstellung zu identifizieren und abstrakt zu modellieren, sie 

in Teilprobleme oder -schritte zu zerlegen, Lösungsstrategien zu entwerfen und auszuarbeiten und 

diese formalisiert so darzustellen, dass sie von einem Menschen oder auch einem Computer ver-

standen und ausgeführt werden können (Eickelmann 2017, S. 53). In diesem Zusammenhang wird 

zwischen Fähigkeiten zur Konzeptualisierung eines Problems sowie zur Operationalisierung der 

Lösung unterschieden (Eickelmann et al 2019, S. 367 f.).  

 

Förderung von Computational Thinking (CT): Darüber, wie dieser als zunehmend wichtige und 

zukunftsrelevante Kompetenzbereich im deutschen Schulsystem curricular verankert werden soll, 

besteht noch keine abschließende Klarheit. Generell kommt Aufgaben für die Förderung von Com-

putational Thinking jedoch eine entscheidende Rolle zu. Nach Dagiene et al. (2017, S. 24) sollten 

diese grundsätzliche informatorische Konzepte berühren, Aufmerksamkeit und Interesse der Ler-

nenden durch Bilder, kurze Geschichten oder Aktivitäten wecken und nicht allzu technisch sein. 

Die Nähe der mit CT umschriebenen Fähigkeiten zu allgemeinen Problemlösungskompetenzen 

bringt es mit sich, dass sie sowohl in Verbindung mit als auch ohne Einsatz von Technik angebahnt 

werden können. Ein Ansatz zur Förderung setzt daher auf die Aneignung von logisch-algorithmi-

schen Grundlagen zur Problemlösung und zwar ohne Technikeinsatz. Rechtfertigen lässt sich das 

damit, dass für die algorithmische Struktur von Computerprogrammen verschiedene mentale Vor-

arbeiten erforderlich sind. So muss das zu lösende Problem erst als solches erkannt, seine Struktur 

analysiert und der relevante Datensatz für die Problemlösung identifiziert werden (vgl. Eickel-

mann 2017, S. 53). Methodisch umsetzen lassen sich „analoge“ Formen der CT-Förderung dann 

beispielsweise über Spiele, Rätsel oder Zaubertricks (s. Gallenbach 2008; Curzon & McOwen 

2018; Grover 2022, S. 23 f.).  

Für den Technikeinsatz in Zusammenhang mit der Förderung von Computational Thinking 

spricht allerdings das Motivationspotenzial von Computern und Programmen. Anwendungen und 

Systeme wie LEGO Mindstorms, Scratch oder Roberta haben dazu beigetragen, die Barriere zwi-

schen der mentalen Erfassung eines Problems und seiner hard- und softwareseitigen Lösung ab-

zusenken. Über computergestützte Simulationen, das Design eigener Computerspiele oder die Pro-

grammierung von Robotern bietet sich auch Laien ein vereinfachter Zugang zu informatorischen 

Konzepten. Probleme und Aktivitäten müssen hierbei analysiert, zerlegt, abstrahiert und ange-

dachte Lösungen konstruiert und programmiert werden (vgl. Bocconi et al. 2016, S. 39 f.).  

Effektiv ist es möglicherweise, verschiedene Formen der Aneignung von CT miteinander zu 

kombinieren. Ein Wechsel von spielerischen bzw. „unplugged“ Maßnahmen zum Programmieren 

eröffnet in diesem Zusammenhang verschiedene Möglichkeiten. Lernenden kann so das Potenzial 

von Computern vor Augen geführt, die Notwendigkeit zur Datenabstraktion demonstriert und das 

Gefühl digitaler Teilhabe ermöglicht werden (vgl. Grove 2022, S. 25).   

3.3 Didaktisches Design der Maßnahme  

Die Veranstaltung, die in zwei aufeinanderfolgenden Jahren in gleicher Form durchgeführt wurde, 

war jeweils Teil einer Woche zur Studien- und Berufsorientierung für die Schülerinnen und Schü-
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ler der 9. Jahrgangsstufe eines Gymnasiums. Beabsichtigt war, bei den Gymnasiasten über ver-

schiedene Aufgaben an den Lernstationen Neugier und Interesse für informationstechnische Zu-

sammenhänge zu wecken, Erfahrungen mit berufsnahen Anforderungen zu ermöglichen und Re-

flexionsprozesse über die digitale Transformation von Arbeit und Beruf anzustoßen.  

Die 90 Schülerinnen und Schüler nahmen klassenweise an der Veranstaltung teil. Für jede 

Klasse standen jeweils 90 Minuten zur Verfügung. Zu Beginn eines jeden Zeitslots erhielten die 

Teilnehmenden eine kurze Einführung in die Thematik, danach wurden organisatorische Aspekte 

besprochen und jeweils vier Gruppen eingeteilt. An den in zwei Räumen aufgebauten Lernstatio-

nen bearbeiteten die Schülerinnen und Schüler dann unter Anleitung von Studierenden verschie-

dene Probleme. Der Zeitrahmen für jede Lernstation betrug in etwa 25 Minuten. Die Arbeit in den 

Gruppen wurde von den Studierenden angeleitet, wobei sowohl „analoge“ Materialien als auch 

funktionsfähige technische Systeme eingesetzt wurden. Je nach Aufgabe und Lernstation mussten 

Algorithmen formuliert, Roboter und Controller programmiert und eine KI mit Daten gefüttert 

werden. Zudem wurde der Einsatzbereich der jeweiligen Technologien in Beruf und Freizeit re-

flektiert. Bei den zur Unterstützung eingesetzten analogen Lernmaterialien handelt es sich um 

bildliche Darstellungen der jeweiligen Ausgangssituationen bzw. der Probleme, lose Scratch-

Code-Blöcke und Programmablaufsymbole in Papierform für das kooperative Lösen in der Gruppe 

sowie Musterlösungen für eine abschließende Besprechung.1 

Nachdem die Schülerinnen und Schüler eines Zeitslots vier Lernstationen absolviert hatten, 

wurde die Maßnahme an einer weiteren Lernstation abgeschlossen. Es handelte sich dabei um 

einen Roboterarm, der sich durch geführte Bewegungen programmieren lässt. Nach einer Vorfüh-

rung durch eine Schülergruppe wurden die an den Lernstationen gemachten Erfahrungen im Ple-

num reflektiert sowie ausgehend davon Trends in der Arbeits- und Berufswelt diskutiert.  

 

4. Evaluation der Maßnahme 

4.1 Evaluationsfragestellungen 

Die Intentionen der begleitenden Evaluation gingen in verschiedene Richtungen. Eine Kombina-

tion aus Fragen und Testaufgaben im Vorfeld der Veranstaltung sollte Anhaltspunkte dafür liefern, 

ob die nach gängigen didaktischen Designprinzipien konzipierten Lernstationen und Aufgaben-

formate im Hinblick auf die anvisierte Zielgruppe methodisch und inhaltlich anforderungsgerecht 

gestaltet sind. Von Interesse waren insbesondere Vorkenntnisse der Schülerinnen und Schüler in 

Bezug auf das Funktionsspektrum digitaler Technologien, vorhandene Kenntnisse zur Beschrei-

bung von Prozessen über Kontrollstrukturen sowie Erfahrungen bei der Übersetzung dieser Algo-

rithmen in grafische Programmsymbole und ihrer Anordnung in grafischen Programmierumge-

bungen. Des Weiteren sollten mögliche Veränderungen bei computerbezogenen Fähigkeiten durch 

die Veranstaltung festgestellt werden. Im Fokus dabei standen einzelne Facetten des Konstrukts 

Computational Thinking. Insgesamt erwartet wurden Hinweise für die Weiterentwicklung des di-

daktischen Konzepts ähnlicher Veranstaltungen. Konkret standen im Mittelpunkt der Erhebung 

folgende Fragestellungen: 

 

 

1 Ein Beispiel für die Begleitmaterialien zu einem Modell, bei dem es um eine temperaturgestützte Beschattung eines Fensters geht, findet sich 

hier:  https://elearn.ku.de/goto.php?target=file_833288_download&client_id=elearnKU 
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1) Wie schätzen die Schülerinnen und Schüler das Ausmaß der technologischen Möglichkeiten 

moderner Computersysteme ein?  

2) Welche Erfahrungen rechnen sich die Schülerinnen und Schüler in Bezug auf das Program-

mieren vor und nach der Veranstaltung zu?  

3) Lassen sich in Zusammenhang mit der Veranstaltung Effekte in Bezug auf technikbezogene 

Einstellungen feststellen? 

4) Welche der Stationen hat das meiste Interesse der Schülerinnen und Schüler geweckt? 

5) Lässt sich durch die Arbeit an den Lernstationen ein Zugewinn bei einzelnen Facetten des 

technischen Problemlösens bzw. des Computational Thinking feststellen?  

6) Entsprechen die Anforderungen der Testaufgaben der Zielgruppe und lassen sich daraus Fol-

gerungen für die Aufgabenkonstruktion an den Lernstationen ziehen? 

4.2 Durchführung der Untersuchung 

Rahmenbedingungen und Untersuchungsansatz: Die zeitlichen und schulorganisatorischen Rah-

menbedingungen beschränkten das Evaluationsvorhaben auf ein einfaches Prä-Post-Design. Im 

Unterschied zu einem experimentellen oder quasiexperimentellen Design wurde keine Randomi-

sierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer vorgenommen und auch keine Kontrollgruppe ge-

bildet (vgl. Döring & Bortz 2016, S. 102). Durchgeführt wurde zunächst eine als Vorstudie ange-

legte Untersuchung mit zwei Messzeitpunkten im Jahr 2022. Sie diente der Exploration der 

Erhebungsinstrumente in Bezug auf Zeitaufwand, Verständnisprobleme und andere Faktoren. Die 

Untersuchung im zweiten Jahr wurde mit einem leicht modifizierten Erhebungsinstrument eben-

falls zu zwei Messzeitpunkten durchgeführt.  

Die erste Messung fand in beiden Jahren gut eine Woche vor der Veranstaltung statt und zwar 

jeweils getrennt nach den beteiligten Klassen im Computerraum der Schule. Die Veranstaltung 

selbst wurde aufgrund der Teilnehmerzahlen an einem ganzen Tag durchgeführt. Die nachher-

Messung erfolgte aufgrund organisatorischer Bedingungen in beiden Jahren erst etwa zwei Wo-

chen nach der Veranstaltungswoche. Die meisten Schülerinnen und Schüler bearbeiteten den on-

line-Fragebogen im Plenum. Der Zugang zu der Umfrage war jedoch schon vorher bekannt gege-

ben worden, was einige der Schülerinnen und Schüler auch nutzten. Schulorganisatorische 

Aspekte und Krankheitsausfälle waren Gründe dafür, dass zum zweiten Messzeitpunkt nicht mehr 

alle Schülerinnen und Schüler an der Befragung teilnahmen. Wie sich zeigte, hatten etliche der 

teilnehmenden Schülerinnen und Schüler zudem ihre Passwörter nicht mehr präsent. 

4.3 Methode bzw. Instrument der Datenerhebung 

Fragebogen- bzw. Testkonstruktion: Erstellt wurden zwei online-Fragebögen bzw. Testinstru-

mente. Ein Exemplar für den Prä- und eines für den Posttest. Neben Angaben zu Alter und Ge-

schlecht wurden jeweils Lieblingsfach und Art des besuchten Gymnasialzweiges abgefragt. Des 

Weiteren wurden eine Aufgabe zur Einschätzung des Funktionsspektrums digitaler Apps, ver-

schiedene Aufgaben zum technischen Problemlösen bzw. zu einzelnen Facetten des Computatio-

nal Thinking sowie Fragen zu technologiebezogenen Einschätzungen aufgenommen.  

Um das aktuell vorhandene Wissen über digitale Systeme zu erheben, wurden die Schülerin-

nen und Schüler sowohl im Prä- als auch im Posttest mit der Beschreibung einer App für Smart-
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phone bzw. Tablet und der Auflistung möglicher Funktionen konfrontiert. Zum ersten Messzeit-

punkt wurden verschiedene Funktionen für eine App mit personalisierten Romanen, beim zweiten 

Messzeitpunkt solche für eine Gesundheitsapp vorgeschlagen. Die Schülerinnen sollten die ihrer 

Meinung nach technisch realisierbaren Funktionen auswählen. Technisch möglich sind theoretisch 

alle der aufgeführten Funktionen. Die Ergebnisse der Aufgabe sollten u. a. dazu verwendet wer-

den, um mit den Jugendlichen während oder im Anschluss an die Lernstationenarbeit über Mög-

lichkeiten und Risiken digitaler Systeme ins Gespräch zu kommen  

Über die Rückmeldungen zu einer einfachen ja/nein-Frage sollten zudem Hinweise auf Erfah-

rungen der Schülerinnen und Schüler mit dem Thema Coding/Programmieren gewonnen werden. 

Da die berufsorientierende Veranstaltung stark auf technologische Zusammenhänge abhob, lag es 

außerdem nahe, technikbezogene Einstellungen der Schülerinnen und Schüler zu erheben. Ent-

sprechende Einstellungen nehmen u. a. Einfluss auf Berufswahlentscheidungen und sind von un-

terschiedlichen Faktoren abhängig (Ardies et al. 2014). Ob sie durch Interventionen beeinflusst 

werden, die thematisch auf Computational Thinking ausgerichtet sind, ist eine auch in der For-

schung relevante Fragestellung (vgl. del Olmo-Muñoz 2022). In Anbetracht zeitlicher und schul-

organisatorischer Restriktionen musste das Untersuchungsinstrument möglichst schlank gehalten 

werden. Daher konnten technikbezogene Einstellungen in der Untersuchung nur mit einem Ein-

zelitem zur Techniksicherheit berücksichtigt werden. Es wurde in Anlehnung an die Items der 

Kurzskala Technikbereitschaft (Neyer, Felber & Gebhardt 2016) und der Skala zur Selbstwirk-

samkeitserwartung (Janneck, Vincent-Höper & Othersen 2012) konstruiert und mit einer fünfstu-

figen Ratingskala in den Fragebogen aufgenommen (1 = „sehr unsicher“ bis 5 = „sehr sicher“).  

Die Items im Untersuchungsinstrument mit Bezug zum Computational Thinking orientieren 

sich an den ISTE-Standards for Students sowie an einzelnen, nach der ICILS-Studie 2018 als 

wichtig erachteten Facetten (Eickelmann et al 2019, S. 383 f.). Konzeptionell können die Testauf-

gaben den im englischen Sprachraum gebräuchlichen Facetten „algorithmic thinking“ und „de-

composition“, „evaluation“ sowie den in der ICILS-Studie fokussierten Bereichen „Probleme kon-

zeptualisieren“ und „Lösungen operationalisieren“ zugeordnet werden (s. Tabelle 1). Nach 

Erfahrungen aus der Untersuchung im Jahr 2022 wurden einige der Aufgaben leicht modifiziert. 

Für beide Messzeitpunkte wurde jeweils ein inhaltlich ähnliches Aufgabenpaar erstellt. Um 

Übungseffekte und Erinnerungslösungen zu vermeiden, bezogen sich die Aufgabenzwillinge teils 

auf andere Sachverhalte. Bei einigen der Aufgaben wurde der Schwierigkeitsgrad gegenüber dem 

ersten Messzeitpunkt leicht erhöht.  

Bei den Aufgabentypen wurden Anleihen aus dem Computational Thinking Test (CTt) und 

dem Bebras-Test genommen. Inhaltlich weichen die Items teilweise jedoch von den Aufgaben-

szenarien dieser Tests ab. Die Gründe hierfür lagen in der Absicht, die Testaufgaben an den Auf-

gabenstellungen der Lernstationen bzw. zumindest teilweise auch an realen beruflichen Aufga-

benstellungen zu orientieren. Mit Blick auf die Anforderungen an den Lernstationen lag der 

Schwerpunkt bei den Testaufgaben auf der Analyse und Interpretation algorithmisch relevanter 

Informationen und ihrer Übertragung auf Problemlösungsschritte und Programmbefehle. Die Re-

präsentation der jeweiligen Problemstellung und der Lösungen erfolgte dabei auf unterschiedliche 

Art und Weise. Die eigentliche Problemsituation selbst wurde als analoge bildliche Darstellung 

gezeigt. Aufgrund von Hinweisen zum Einfluss der Auswahl eines Programmierparadigmas auf 

Problemlösungsfähigkeiten und Lernprozesse (vgl. Hoppe & Manske 2022) wurden bei der Dar-

stellung möglicher Lösungen unterschiedliche symbolische Formen für die Abstraktionen verwen-

det. Je nach Aufgabe sind die Lösungen entweder textuell, ikonisch in Form von Codeblöcken in 

Anlehnung an die Programmierumgebung Scratch oder in Form von Programmablaufsymbolen 

repräsentiert.   
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Beschreibung der Aufgaben: Bei den korrespondierenden Aufgaben AP1.1 (für den Prä-Test) und 

AP1.2 (für den Post-Test) geht es um die Sequenzierung von Befehlen für die Programmierung 

eines fahrerlosen Transportsystems. Aus einem bildlich dargestellten und sprachlich beschriebe-

nen Prozess muss die richtige Lösung für eine computerbasierte Prozesssteuerung ausgewählt wer-

den. Zur Auswahl stehen verschiedene Lösungen, die den Vorgang bereits in Einzelschritte zerlegt 

darstellen. Die Schwierigkeit bei der Auswahl der richtigen Lösung liegt hier vor allem in der Fülle 

der Informationen, der Analyse und Interpretation ihrer Bedeutung sowie der Abwägung zwischen 

logisch erscheinenden Prozessen. Technisch bezieht sich die Aufgabe auf mehrere der Lernstatio-

nen, bei denen Prozessschritte mit Ein- und Ausgaben durch Sensoren und Aktoren in die richtige 

Reihenfolge zu bringen sind.   

Beim Aufgabenpaar AP5.1 und AP5.2 wird auf einen direkten Bezug zum Computer verzich-

tet. Der Fokus liegt hier neben der Verarbeitung unterschiedlicher, durch die Aufgabenstellung 

vorgegebener Informationen auf der Auswahl einer möglichst effektiven Problemlösungsmethode. 

Inhaltlich lässt sich die Aufgabe AP5.1 dem technischen Problemlösen bzw. der Störungsbeseiti-

gung, die Aufgabe AP5.2 der Diagnose zurechnen (vgl. Stemmann & Lang 2014, S. 87 f.). Bei 

AP5.1 soll ein vermeintlicher Fehler im Heizungssystem möglichst effektiv eingekreist werden. 

Dazu werden verschiedene Suchalgorithmen vorgegeben. Bei der Aufgabe AP5.2 wird ein Zim-

mer mit verschiedenen Elektrogeräten und Steckdosen gezeigt. Gefordert ist auch hier die Aus-

wahl eines effektiven Suchalgorithmus für den größten Stromverbraucher. Vorgegeben werden in 

beiden Aufgaben jeweils zufällige, linear gestaltete Schrittfolgen oder solche mit Zielreduktion. 

Während bei Lösungsfolgen mit linearer Schrittfolge stur nacheinander vorgegangen werden kann, 

wird bei einer Zielreduktion das Problem in kleinere, sich ähnelnde Probleme zerlegt. Eine solche 

auch als rekursive Problemlösung bezeichnete Problembewältigung ist neben der praktischen Be-

deutung für den Alltag auch eine zweckmäßige Grundstruktur für die Bildung von Programmieral-

gorithmen (vgl. Curzon & McOwan 2018, S. 211). 

 

Abb.  1: Aufgabe AP_3.2: Welcher Code ist richtig? 
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Mit Blick auf die an den Lernstationen zu lösenden Probleme widmeten sich die Aufgabenpaare 

AP2.1/2.2, AP3.1/3.2; AP4.1/4.2 im Prä- und Posttest dem visuellen Kodieren mit Scratch-Pro-

grammblöcken (Beispiel s. Abb. 1). Die Problemstellungen sind hier weniger „technisch“ und 

nehmen u. a. Anleihen bei Computerspielen. Ausgewählt werden soll wieder jeweils eine richtige 

Lösung für das Problem aus mehreren vorgegeben Codeblöcken. Die den Aufgaben zugrundelie-

genden algorithmischen Konzepte beziehen sich auf die an den Lernstationen zu lösenden Algo-

rithmen und Kontrollstrukturen zur Programmierung der physischen Systeme. Programmtechnisch 

beziehen sich die Aufgaben auf grundlegende Konzepte wie Befehle, Sequenzierung, Bedingun-

gen, Schleifen und das Setzen von Parametern (vgl. Kong 2019; Grover & Pea 2015; Brennan & 

Resnick, 2012). Da bei diesen Aufgabentypen neben den Anforderungen aus den informatorischen 

Konzepten auch Verständnis und Wissen der Bedeutung grafischer Programmiersymbole mit er-

hoben werden, werden die Aufgaben durch kurze Erklärungen der Symbole eingeleitet (vgl. Wein-

trop et al. 2022, S. 93). 

Für das Aufgabenpaar FD1.1 (Prä-Test) und FD1.2 (Post-Test) wurde mit verschiedenen 

Flussdiagrammen eine andere Programmsymbolik für die Lösungsvorschläge gewählt. Nach An-

gaben der Lehrkräfte waren die Schülerinnen und Schüler mit derartigen Symbolen vertraut, so 

dass hier auf eine nähere Erläuterung verzichtet wurde. Thematisch beziehen sich beide Aufgaben 

auf die Programmierung einer Förderanlage (s. Abb. 2) und entsprechen damit einer Lernstation, 

bei der ebenfalls der Programmablauf für ein Förderband zu bestimmen ist. 

 

Abb.  2: Aufgabe FD_1.2: Welches Flussdiagramm beschreibt den Ablauf richtig? 

 

Um zu vermeiden, dass sich die Schülerinnen und Schüler bei den MC-Aufgaben zum Computa-

tional Thinking der farblichen oder graphischen Zusammensetzung der Symbole oder Blöcke er-

innern, sondern tatsächlich das Problem analysieren, wurden die Aufgaben für den zweiten Mess-

zeitpunkt inhaltlich und zum Teil auch in der Komplexität leicht verändert (vgl. Weintrop 2022, 

S. 95). Tabelle 1 listet alle Aufgaben nach Typen und Schwerpunkten auf.   
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Tab. 1: Übersicht über die Aufgaben/Items 

Aufgabenbezeich-

nung/ Inhalt 

MC-Aufgabentyp CT-Kompetenz ICILS- Kompeten-

zaspekte 

Algorithmic/ con-

cepts/constructs 

CN1.1 

App personalisierte 

Romane 

CN1.2 

Krankenkassenapp 

 

Sprachliche Antwort-

vorgaben 

 I.1 Über Wissen 

und Verständnis 

von digitalen 

Systemen 

verfügen 

 

AP1.1  

Fahrerloses Trans-

portsystem 

AP1.2  

Fahrerloses Trans-

portsystem 

 

Sprachliche Antwort-

vorgaben 

Algorithmic thinking 

Decomposition 

Evaluation 

I.2 Probleme 

formulieren und 

analysieren. 

I.1 Lösungen 

planen und 

bewerten 

Sequenzierung von 

Befehlen, 

wenn-dann-Bedin-

gungen 

 

AP2.1 

Paceman fängt Geist 

AP2.2 

Paceman fängt Geist 

 

Kodieraufgabe mit 

Auswahl aus versch. 

Scratch- Blöcken 

Algorithmic thinking 

Decomposition 

Evaluation 

II.2 Algorithmen, 

Programme und 

Schnittstellen 

entwickeln 

Sequenzierung von 

Befehlen, Anordnung 

von Schleifen  

 

AP3.1 

Paceman fängt Geist 

AP3.2 

Auto umfährt Hinder-

nisse 

Kodieraufgabe mit 

Auswahl aus versch. 

Scratch- Blöcken 

Algorithmic thinking 

Decomposition 

Evaluation 

II.2 Algorithmen, 

Programme und 

Schnittstellen 

entwickeln 

Sequenzierung von 

Befehlen, Anordnung 

von Schleifen,  

Verwendung von 

Operatoren und Set-

zen von Bedingungen 

AP4.1 

Stift zeichnet Quadrat 

AP_4.2 

Stift zeichnet Kreis 

 

Fehlersuche für Ko-

dieraufgabe mit Aus-

wahl aus versch. 

Fehlerbeschreibungen 

Algorithmic thinking 

Decomposition 

Evaluation 

II.2 Algorithmen, 

Programme und 

Schnittstellen 

entwickeln 

Sequenzierung von 

Befehlen, Anordnung 

von Schleifen 

 

AP5.1 

Fehlersuche Heizung 

AP5.2 

Stromverbraucher er-

mitteln  

 

Auswahl aus versch. 

Antwortvorgaben 

Algorithmic thinking 

Decomposition 

Evaluation 

I.2 Probleme 

formulieren und 

analysieren. 

I.1 Lösungen 

planen und 

bewerten 

Problemreduktion, 

Aufrechnen von Lö-

sungsschritten 

FD1.1 

Transportband 1 

FD1.2 

Transportband 2 

 

 

Auswahl aus versch. 

Flussdiagrammen 

Algorithmic thinking 

Decomposition 

Evaluation 

Probleme konzeptua-

lisieren. 

Lösungen 

operationalisieren 

Sequenzierung von 

Befehlen, Anordnung 

von Schleifen, Ver-

wendung von Opera-

toren und Setzen von 

Bedingungen 

 

 

Weitere Fragen: Im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt enthielt der Fragebogen für die nachher-

Messung zusätzliche Fragen. Eine davon bezog sich darauf, welche Lernstation den Schülerinnen 

und Schülern am besten gefallen hat. Eine weitere Frage, die mit Ja oder Nein beantwortet werden 

konnte, diente der Ergebung der Einschätzung, ob sich die Befragten nun besser vorstellen können, 

was Digitalisierung in der Arbeitswelt bedeutet.  

Um trotz Datenschutz eine Zuordnung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an den beiden 

Messungen zu ermöglichen, wurden die Gymnasiasten gebeten, ein Passwort einzugeben.  

 

Die im Erhebungsinstrument vorgesehenen bildlichen Darstellungen für die Aufgaben machten 

den Einsatz eines entsprechenden Tools notwendig. Verwendet wurde eine kostenpflichtige Ver-

sion der App „Umfrageonline“.  



Praxisbericht: Der Einsatz von Lernstationen zur Förderung des Computational Thinking bei Schülerinnen und Schü-

lern  111 

JOURNAL OF TECHNICAL EDUCATION BAND 12, 2024, HEFT 2 

 

4.4 Methoden der Datenauswertung 

Deskriptive und schließende Statistik: Die aus beiden Befragungsdurchgängen mit dem Fragebo-

gentool generierten Daten wurden in Excel-Dateien überführt, entsprechend des Codebuchs auf-

bereitet und nach einer Transformation von Zeilen in Spaltenform in SPSS (Version 23) importiert. 

Für die deskriptive Auswertung der Daten wurden alle Fälle herangezogen. Für die Untersuchung 

der Daten nach signifikanten Unterschieden nur diejenigen Fälle, die sich über das Passwort ein-

deutig zuordnen ließen. Aufgrund der unterschiedlichen Skalierungen der Daten kamen verschie-

dene Verfahren zum Einsatz:   

• Zur Auswertung unterschiedlicher Häufigkeiten binärer bzw. dichotomer Variablen von mit-

einander verbundenen Stichproben über zwei Messzeitpunkte hinweg wurde der McNemar-

Chi-Quadrat-Test angewendet (Döring & Bortz 2016, S. 738; Bortz 2005, S. 159 f.).  

• Zur Signifikanzprüfung von Unterschieden zwischen zwei zweistufigen, nominalskalierten 

und aufsteigend codierten Variablen bei unabhängigen Stichproben wurde der Mann-Whitney-

U-Test benutzt (Döring & Bortz 2016, S. 916; Bortz 2005, S. 150 f.). 

• Für die Überprüfung von Skalenwertverschiebungen bei ordinalskalierten Daten wurde der 

Wilcoxontest eingesetzt (Bortz & Schuster 2010, S. 133; Clauß & Ebner 1979, S. 245 f.).  

• Nach vorheriger Prüfung auf Normalverteilung wurde für die Untersuchung nach signifikanten 

Mittelwertunterschieden bei ordinalskalierten Daten zudem der t-Test verwendet (Bortz 2005, 

S. 153 f.; Claus & Ebner 1997, S. 240 f.).  

• Entscheidungen über Signifikanzen wurden entlang der gängigen Niveaus getroffen (p < 0.05; 

p < 0.01; p < 0.001). 

 

Homogenität der Testaufgaben zum Computational Thinking: Trotz leichter inhaltlicher Unter-

schiede in Bezug auf einzelne Konzepte sollten insgesamt 12 Testitems der Überprüfung des Com-

putational Thinking dienen. Das bedeutet, dass alle Items des Tests inhaltlich ähnlich sein müssen. 

Eine grobe Beurteilung der Dimensionalität der Items lässt eine Korrelationsmatrix zu (Döring & 

Bortz 2016, S. 480 und 681). Die mit dem Phi-Koeffizienten (φ) bestimmten Zusammenhänge der 

nominalskalierten dichotomen Variablen für die Testergebnisse zeigt Tabelle 2. Der Koeffizient 

lässt sich als Maß für die Stärke des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen interpretieren. 

Vorzeichen sagen hier anders als bei der Maßkorrelation nicht unbedingt etwas über die Richtung 

aus, sondern ergeben sich aus der Anordnung der Daten in der Tabelle. Werte für +1/-1 sind für 

den Phi-Koeffizienten selten. Für die Beurteilung der Werte maßgeblich sind die aus der Tabelle 

zu ermittelnden Extremwerte (Bortz 2005, S. 228; Claus & Ebner 1979, S. 281). Werte über 0,26 

können im vorliegenden Fall bereits als signifikante Zusammenhänge interpretiert werden. 

Generell weisen die Daten nach gängiger Interpretation auf kleine bis mittlere Zusammen-

hänge hin. Die Aufgaben mit grafischen Kodieranweisungen in Anlehnung an Scratch zeigen mit 

einigen Ausrutschern untereinander die meisten signifikanten Korrelationen. Korrelationen unter-

schiedlicher Aufgabentypen sind eher selten.  

Eine Überprüfung auf Paralleltest-Reliabilität ist trotz der existierenden Aufgabenzwillinge 

für den Prä- und Posttest wegen der geringen Stichprobe problematisch (Pospeschill 2022, S. 23). 

Als Maßzahl für die innere Konsistenz der verschiedenen Testitems wurde daher Cronbach’s alpha 

berechnet (Döring & Bortz 2016, S. 468). Es liegt mit α = 0.669 knapp unter dem i.d.R. gerade 

noch als ausreichend betrachteten Grenze von 0.7.   
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Tab. 2: Interkorrelationen der binären Items zum Computational Thinking 
 

AP 1.1 AP 2.1 AP 3.1 AP 4.1 AP 1.2 AP 2.2 AP 3.2 AP 4.2 FD 1.1 FD 1.2 AP 5.1 AP 5.2 

AP 

1.1 

1,000                      

AP 
2.1 

0,106 1,000                  

AP 

3.1 

0,369***  0,384*** 1,000                  

AP 

4.1 

0,106 0,326*** 0,308** 1,000                

AP 
1.2 

0,215 -0,099 0,255* 0,202 1,000        

AP 

2.2 

0,239* 0,229 0,151 0,118 -0,017 1,000             

AP 

3.2 

0,187 0,176 0,299* 0,276* 0,244 0,324** 1,000           

AP 
4.2 

0,064 0,180 0,157 -0,061 0,078 0,261* 0,040 1,000         

FD 

1.1 

0,049 0,019 0,072 0,086 0,103 0,036 0,159 0,014 1,000       

FD 

1.2 

0,234* 0,158 0,206 0,262* 0,189 0,189 0,025 0,004 0,160 1,000     

AP 
5.1 

0,067 0,164 0,246** 0,231 0,124 0,477*** 0,348** 0,160 0,065 -0,009 1,000   

AP 

5.2 

0,117 0,010 0,053 -0,039 -0,028 0,228 0,123 0,168 0,026 0,251* 0,180 1,000 

*p< 0.05; **p<0.01; ***p<0.001 

Neben messtechnischen Fehlern könnten die geringen Korrelationen und Maßzahlen durch die 

Schwächen der Items verursacht worden sein und auf unterschiedliche Traits hinweisen (vgl. Müh-

ling, Ruf & Hubwieser 2015). Denn bei der Messung des Computational Thinking existieren spe-

zifische Probleme (vgl. Weintrop et al. 2022, S. 93). So sind für die Lösung entsprechender Test-

aufgaben nicht ausschließlich allein abstrakte konzeptuelle Fähigkeiten oder Facetten erforderlich. 

Notwendig ist zum Teil auch inhaltliches Wissen, das sich auf die spezielle technische Situation 

oder die Symbolik der jeweiligen Programmierumgebung bezieht.  

5. Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen 

5.1 Stichprobe 

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Veranstaltung waren Schülerinnen und Schüler der 9. 

Jahrgangsstufe eines Gymnasiums. Es handelt sich daher um eine Gelegenheitsstichprobe, deren 

Zusammensetzung sich durch äußere Rahmenbedingungen wie regionale Besonderheiten, Schul-

art und Gymnasialzweig ergab. Das Durchschnittsalter der Schülerinnen und Schüler betrug 14,5 

Jahre. 

An der Berufsorientierungsveranstaltung nahmen 90 Schülerinnen und Schüler teil. Von die-

sen bearbeiteten 89 den ersten Fragebogen mit Testaufgaben. Krankheitsbedingte Ausfälle und 

schulorganisatorische Aspekte führten zu einer Reduktion der Schülerinnen und Schüler bei der 

zweiten Messung. Aufgrund einer Passwortvergabe konnten 65 Fälle einander zugeordnet werden. 

Die Untersuchung wurde als Eingruppen-Prä-Posttest-Plan angelegt (Döring & Bortz 2016, 

S. 738). Tabelle 3 zeigt die Geschlechterverteilung der im Jahr 2023 erhobenen Daten. 

Eine Frage im Untersuchungsinstrument bezog sich auf das Lieblingsfach der Schülerinnen 

und Schüler. Die Antworten darauf fielen recht differenziert aus. Mit 15,7 % der Nennungen zum 
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ersten und 13,8 % zum zweiten Zweitpunkt zählt Mathematik, gefolgt von Kunst mit 14,6 % bzw. 

12,3 % und Englisch mit 12,4 % und 13,8 % zu den Favoriten. Das Fach Informatik, das an baye-

rischen Gymnasien in der 9. Jahrgangsstufen obligatorisch ist, wird zum ersten Messzeitpunkt von 

5,6 % und zum zweiten Messzeitpunkt von 6,2 % der Schülerinnen und Schüler als Lieblingsfach 

angegeben. Aufgrund der geringen Gruppengrößen blieb dieses Merkmal bei der weiteren Daten-

analyse unberücksichtigt.  

Tab. 3: Verteilung der Geschlechter 

Geschlecht - Erhebungszeitpunkt 1 Geschlecht - Erhebungszeitpunkt 2 

  Häufigkeit Prozente   Häufigkeit Prozente 

Gültig k.A. 2 2,2 Gültig k.A. 2 2,2 

männlich 40 44,9 männlich 26 29,2 

weiblich 44 49,4 weiblich 35 39,3 

divers 3 3,4 divers 2 2,2 

fehlend 0 0,0 fehlend 24 27,0 

  Gesamt 89 100,0   Gesamt 89 100,0 

 

Die Schülerinnen und Schüler an diesem Gymnasium können unterschiedliche Zweige belegen. 

Für die 89 Schülerinnen und Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt erfasst werden können, zeigt 

sich folgende Aufteilung: Den naturwissenschaftlich-technologischen Zweig belegen 41,6 % der 

Schülerinnen und Schüler, den sozialen Zweig 36,0 % und den sprachlichen Zweig 22,5 %. Beim 

zweiten Messzeitpunkt können von den 65 erfassten Schülerinnen und Schülern 36,9 % dem na-

turwissenschaftlich-technologischen Zweig, 33,8 % dem sozialwissenschaftlichen und 29,2 % 

dem sprachlichen Zweig zugerechnet werden.  

5.2 Wissen und Verständnis zu digitalen Systemen 

Die fortschreitende Digitalisierung aller Lebensbereiche fordert von jedem Einzelnen Kompeten-

zen im Umgang mit technischen Systemen, Anwendungen und Medieninformationen. Mit jeweils 

einer Aufgabe im Erhebungsinstrument sollten daher zu beiden Messzeitpunkten die Vorkennt-

nisse der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf technisch mögliche Funktionalitäten für Apps 

auf Smartphones oder Tablets erhoben werden (CN1.1 und CN1.2). Präsentiert wurde jeweils eine 

Liste mit unterschiedlichen Funktionen. Zum Messzeitpunkt wurde eine App für personalisierte 

Romane, zum Messzeitpunkt 2 eine Gesundheitsapp für Krankenkassen beschrieben. Alle der 13 

jeweils in den Aufgaben beschriebenen Funktionen sind theoretisch möglich. Der Mittelwert für 

die von den Jugendlichen als richtig erkannten Funktionen lag zum ersten Messzeitpunkt bei MMP1 

= 5,4 (NMP1 = 89; SDMP1 = 2,588), beim zweiten Messzeitpunkt bei MMP2 = 5,03 (NMP2 = 65;  

SDMP2 = 2,43). Bei annähernd Normalverteilung der Daten wurde ein t-Test für gepaarte Stichpro-

ben durchgeführt, der keine signifikanten Unterschiede der Daten für beide Messzeitpunkte auf-

wies. Das gilt gleichermaßen sowohl für eine geschlechtshomogene Untersuchung der Daten bei-

der Messzeitpunkte als auch für einen Vergleich der Geschlechter für jeweils einen Termin. Auch 

zwischen den Angehörigen der einzelnen Gymnasialzweige lassen sich trotz leichter Abweichun-

gen bei den Werten zum zweiten Messzeitpunkt keine Signifikanzen feststellen.  

Bemerkenswert in Zusammenhang mit der Analyse der Daten ist vor allem die Stabilität der 

Einschätzungen. Weder die praktische Auseinandersetzung mit Algorithmen, Sensoren, mecha-
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tronischen Systemen und Künstlicher Intelligenz, noch die sich an die Arbeit an den Lernstationen 

anschließende Reflexion über Einsatzmöglichkeiten der digitalen Technologien konnten anschei-

nend am Wissensumfang über digitale Systeme etwas ändern.  

5.3 Erfahrung mit Programmieren/Coden 

An beiden Terminen wurde mit einer einfachen ja/nein-Frage nach der Erfahrung der Schülerinnen 

und Schüler mit dem Coding oder Programmieren gefragt. Mit 57 % zu 43 % zeigt sich nur in der 

Gruppe der Schülerinnen und Schüler des naturwissenschaftlich-technischen Zweigs zum ersten 

Messzeitpunkt ein Übergewicht bei denen, die sich Programmiererfahrung zuschreiben. Zum 

zweiten Messzeitpunkt wächst der Anteil der Gymnasiasten, die die Frage bejahen.  

Der Veränderungstest nach McNemar für verbundene Stichproben zeigt einen signifikanten Un-

terschied (p < 0,05). Der prozentuale Anteil derer, die sich nun einen Zuwachs an Programmier-

erfahrung zurechnen, ist in jeder Schülergruppe der verschiedenen Gymnasialzweige angestiegen. 

Eine nach Geschlechtern getrennte Untersuchung der Daten über die zwei Messzeitpunkte hinweg 

weist keine Überzufälligkeiten auf. Ebenfalls keine Signifikanzen lässt die Analyse des Vergleichs 

der Geschlechter zu den einzelnen Messzeitpunkten erkennen. 

5.4 Techniksicherheit 

Studien zu Maßnahmen für Schülerinnen und Schüler im MINT-Bereich konzentrieren sich zu-

meist auf Interessen und Selbstkonzeptentwicklung der Besuchergruppen (vgl. Mohr 2022, S. 33). 

Auch im Zuge der hier vorgestellten Untersuchung sollten technikbezogene Einstellungen und 

mögliche Veränderungen infolge der Veranstaltung erhoben werden. Mittels einer fünfstufigen 

Lickertskala konnten die Schülerinnen und Schüler ihrer Zustimmung zur Aussage „Ich fühle mich 

sicher im Umgang mit Technik“ Ausdruck verleihen. Die annähernd normalverteilten Daten bei-

der Messzeitpunkte zur Techniksicherheit zeigen generell keine relevanten Unterschiede bei den 

Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler (MMp1 = 3,09; NMP1 = 89; SD MP1 = 0,991; MMP2 = 

3,14; NMP2 = 65; SD MP2 = 0,726). Die Analyse der Mittelwerte der Einschätzungen der Jungen 

deutet ebenfalls auf keine relevanten Unterschiede hin. Der Mittelwert liegt bei der ersten Messung 

bei MMp1 = 3,63 (NMP1 = 40; SD MP1 = 1,005), beim zweiten Messzeitpunkt bei MMP2 = 3,41 (NMP2 

= 27; SD MP2 = 0,888). Anders bei den Mädchen. Hier zeigt sich ein signifikanter Anstieg beim 

Niveau der Einschätzungen p < 0,001 (Messzeitpunkt 1: MMP1 = 2,66, NMP1 = 44, SD MP1 = 0,745; 

Messzeitpunkt 2: MMP2 = 3,0, NMP2 = 35, SDMP2 = 0,485).  

Im direkten Vergleich der insgesamt geschlechtlich gruppierten Daten existieren zum Mess-

zeitpunkt 1 hochsignifikante (Nm MP1 = 40; Mm MP1 = 3,63; SDmMP1 = 1,005; NwMP1 = 44; MwMP1 = 

2,66, SDwMp1 = 0,745; p < 0,001), zum Messzeitpunkt 2 signifikante Unterschiede (Nm MP2 = 27; 

Mm MP2 = 3,41; SDm MP2 = 0,888; Nw MP2 = 35; Mw MP2 = 3,00, SDw MP2 = 0,485; p < 0,01). Mittel-

werte und Mediane nehmen für die Schülerinnen und Schüler des naturwissenschaftlich-technolo-

gischen Zweiges zu beiden Zeitpunkten die höchsten Werte ein (MMP1 = 3,46; MDMP1 = 3,52; 

MMP2 = 3,48; MDMP2 = 3,48), gefolgt von den Schülerinnen und Schülern des sprachlichen Zwei-

ges (MMP1 = 2,90; MDMP1 = 2,93; MMP2 = 2,95; MDMP2 = 3,0) und des sozialwissenschaftlichen 

Zweiges (MMP1 = 2,75; MDMP1 = 2,65; MMP2 = 2,96 MDMP2 = 2,94).  

Die Werte für die allerdings mit nur einem Item erhobene Techniksicherheit weisen starke 

Parallelen zu denjenigen anderer Studien auf. Die geschlechtsspezifischen Werte decken sich mit 
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denjenigen anderer Untersuchungen zum Fähigkeitsselbstkonzept (FSK) im Bereich Technik (vgl. 

Mohr 2022, S. 168; Jacobs & Ziefele 2009). Die festgestellte geschlechtliche Diskrepanz in Bezug 

auf das Selbstbewusstsein gegenüber der Technik ist ein Anstoß, in den Bemühungen nicht nach-

zulassen, Mädchen und Frauen eine Exploration ihrer Potenziale in motivierenden Lernumgebun-

gen zu ermöglichen.  

Hartkopf und Buch (2017, S. 88 f.) resümieren nach einer Analyse vorhandener Studien im Kon-

text der Berufsorientierung, dass der Besuch von Schülerlaboren allenfalls zu kurzfristigen Effek-

ten hinsichtlich des Fähigkeitsselbstkonzepts und der Fachinteressen führt. Außerdem konstatieren 

sie, dass sich Fachinteressen anscheinend nur schwer durch solche Formate fördern lassen. Das 

gilt zwar für beide Geschlechter, aber in Abhängigkeit von Domäne und Anbieter in unterschied-

licher Weise. Auch die vorliegenden Daten lassen einen grundsätzlichen signifikanten Unterschied 

der Einschätzungen zwischen Vor- und Nachtest nicht erkennen  

Dass sich aus den erhobenen Daten ein signifikanter Anstieg der Einschätzungen bei den Schü-

lerinnen feststellen lässt, soll hier erwähnt, aber nicht überbewertet werden. Ob zu diesem Anstieg 

tatsächlich die etwa zwei Stunden dauernde Veranstaltung beigetragen hat, muss aufgrund ver-

suchsplantechnischer und anderer Gründe kritisch gesehen werden. Die Abfrage über ein Einzeli-

tem ist fehleranfällig. Zudem können im Nachgang zu der Veranstaltung zahlreiche externe Ein-

flüsse die Einschätzung beeinflusst haben. Die Daten sind jedoch zumindest eine Anregung, den 

Zusammenhang zwischen praktischen Erfahrungen an Lernstationen und technikbezogenen Ein-

stellungen gerade mit Blick auf geschlechtliche Differenzen zukünftig noch stärker in den Blick 

zu nehmen.  

Die hohe Zustimmung aller Schülerinnen und Schüler im Nachgang der Veranstaltung zur 

Aussage „Ich kann mir jetzt besser vorstellen, was Digitalisierung in der Arbeitswelt bedeutet“, 

soll hier ebenfalls nicht überbewertet werden. Ein positives Teilnehmerfeedback für derartige Ver-

anstaltungen ist eher die Regel, als die Ausnahme (vgl. Rahn, Hartkopf & Buch 2017, S. 88). Das 

Votum kann aber zumindest als Beleg dafür gelten, dass junge Heranwachsende solche Lerngele-

genheiten positiv beurteilen, die in Komplexität und Umfang reduzierte Zugangsmöglichkeiten zu 

aktuellen beruflichen Entwicklungen ermöglichen.  

5.5 Interesse an den Lernstationen 

Die Untersuchung in Zusammenhang mit der Veranstaltung für Schülerinnen und Schüler erfolgte 

u. a. mit dem Ziel, zukünftige Angebote im iLab@KU noch stärker an den Interessen der jeweili-

gen Zielgruppe auszurichten. Mit Blick auf das Design weiterer Veranstaltungen, Lernstationen 

und Aufgaben wurde daher danach gefragt, welche Lernstation den Schülerinnen und Schülern bei 

der Veranstaltung am besten gefallen hat.  

Generell fand die Station mit dem Roboter mBot Ranger den größten Anklang. Dabei ging es 

um die Programmierung einer Besucherzahlkontrolle über einen Abstandssensor. Dieses Votum 

basiert allerdings sehr stark auf den Urteilen der Schülerinnen. Den meisten Gefallen finden die 

männlichen Schüler dagegen anscheinend an der KI-Station, bei der ein Modell trainiert sowie ein 

Algorithmus zur Kontrolle der richtigen Befüllung einer Pralinenschachtel erstellt werden sollte.  

Inwiefern diese Ratings tatsächlich auf inhaltliche Vorlieben hinweisen, die es bei der Vorbe-

reitung ähnlicher Veranstaltungen möglicherweise stärker zu beachten gilt, kann hier nicht mit 

Sicherheit gesagt werden. Für die Optimierung berufsorientierender Veranstaltungen ist eine stär-

kere, an den Interessen der jeweiligen Zielgruppe ausgerichtete thematische Orientierung aber 

wohl in jedem Fall lohnend.  



116 MICHAEL KÖCK 

 JOURNAL OF TECHNICAL EDUCATION BAND 12, 2024, HEFT 2 

 

5.6 Computational Thinking und technisches Problemlösen  

Die Aufgabenpaare im Prä- und Posttest zum technischen Problemlösen bzw. zum Computational 

Thinking (CT) unterscheiden sich hinsichtlich der Aufgabenart und der Lösungsrepräsentationen. 

Alle Aufgaben gemeinsam sind dagegen die bildliche Darstellung einer speziellen Situation, eine 

kurze textuelle Beschreibung der Situation sowie ein Angebot an mehreren Lösungen, aus denen 

eine auszuwählen ist.  

 

Lösungsquoten und Ergebnisse der Aufgabenpaare: Beim Aufgabenpaar AP1.1/AP1.2 geht es je-

weils um ein fahrerloses Transportsystem, für das der richtige Ablaufalgorithmus aus verschiede-

nen sprachlich formulierten Lösungen ausgewählt werden soll (s. Tabelle 1). Dazu muss die Auf-

gabe zerlegt (decomposition) und gedanklich mit einer vorhandenen Lösung abgeglichen werden 

(evaluation). Die Aufgabe wurde gewählt, da sich die Schülerinnen und Schüler in der Veranstal-

tung mit einem ähnlichen Problem, nämlich der sequenziellen Abstimmung von Ablaufschritten 

verschiedener mechatronischer Bauteile an einem Förderband beschäftigen sollten. Die 

Itemschwierigkeit der Aufgabe lag mit 62,9 % zum ersten Messzeitpunkt in einem moderaten Be-

reich (vgl. Döring & Bortz 2016, S. 477). Obwohl nur leicht variiert, zeigt die Lösungshäufigkeit 

zum Messzeitpunkt 2 signifikant nach unten (p = 0,021). Nachdem annähernd das gleiche Ergebnis 

bereits bei der ersten Untersuchung im Jahr 2022 festzustellen war, wurde die Aufgabe im Aufga-

bensatz sprachlich leicht modifiziert. Die Ergebnisse blieben tendenziell jedoch auch im zweiten 

Jahr dieselben. Ein Vergleich geschlechterhomogener Daten über die beiden Messzeitpunkte hin-

weg weist für die Mädchen keine, jedoch für die Jungen eine signifikante Veränderung zu Fehlern 

auf (p= 0,021). Ein nach Geschlechtern vorgenommener direkter Vergleich der Daten beider Mess-

zeitpunkte lässt keine wesentlichen Unterschiede erkennen. Schülerinnen und Schüler aus dem 

naturwissenschaftlich-technologischen Zweig können mit jeweils knapp über 50 % die meisten 

der richtigen Lösungen für sich verbuchen.  

Der Schwerpunkt des Aufgabenpaares AP5.1/AP5.2 lag ebenfalls auf der Identifizierung einer 

effektiven Problemlösung, bei der CT-Facetten wie algorithmic thinking, decomposition und eva-

luation eine Rolle spielen. Inhaltlich variierten die Aufgaben AP5.1 und AP5.2. Während es bei 

AP5.1 um die möglichst effektive Suche nach dem Fehler für einen erkalteten Heizkörper geht, 

soll bei Aufgabe AP5.2 in wenigen Schritten ein hoher Stromverbraucher ermittelt werden. Die 

Idee hinter beiden Aufgaben ist, die Schülerinnen und Schüler zu veranlassen, vorgegebene Lö-

sungen gedanklich nach dem jeweiligen Lösungsaufwand zu analysieren bzw. in Bezug auf die 

Effektivität zu bewerten. Bereits in der Vorstudie aus dem Jahr 2022 zeigte sich eine Verschiebung 

der Entscheidungen zu Gunsten falscher Lösungen zwischen AP5.1 und AP5.2. Für die Untersu-

chung in 2023 wurden daher beide Aufgaben sprachlich etwas überarbeitet. Obwohl eine effektive 

Lösung in beiden Fällen auf eine Zerlegung des Problems in kleinere gleichartige Teillösungen 

hinausläuft, änderte sich an den Lösungstendenzen nichts. Die Ursache für die geringe Lösungs-

quote bei AP5.2 könnte in der inhaltlichen Nähe von zwei der drei Antwortvorgaben liegen. Als 

weitere Ursache kommen inhaltliche oder motivationale Gründe in Zusammenhang mit der Auf-

gabenstellung in Betracht. Die Schülerinnen und Schüler des naturwissenschaftlich–technologi-

schen Zweigs sind bei 5.1 mit einem Anteil von 49,1 % der richtigen Lösungen vertreten. Ihr 

Anteil an den richtigen Lösungen liegt bei 5.2 nur mehr bei 35,3 %. Mit 32 % bis 35 % Anteilen 

an den richtigen Lösungen für die Aufgabe 5.2 sind alle drei Gymnasialzweige relativ gleichmäßig 

vertreten. Probleme mit der Aufgabe 5.1 haben Schülerinnen und Schüler des sozialwissenschaft-

lichen Zweiges. Ihr Anteil bei den falschen Lösungen liegt bei 5.1 bei 50 %, bei 5.2 bei 43,8 %. 
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Ein Vergleich der Vorher-nachher-Daten, getrennt nach Geschlechtern, weist keine Überzufällig-

keiten auf. Signifikante geschlechtliche Unterschiede der Daten für die jeweiligen Messzeitpunkte 

lassen sich ebenfalls nicht feststellen.  

Die inhaltlichen Schwerpunkte der Aufgabenpaare AP2.x bis AP4.x lagen beim algorithmi-

schen Denken, der gedanklichen Zergliederung eines Programmablaufs und der Beurteilung vor-

gegebener Lösungen. Die dargestellten Ausgangssituationen nehmen u. a. Anleihen an Computer-

spielen und sind weniger „technisch“ als bei den bisher geschilderten Aufgaben. Die grafische 

Darstellung der vorgegebenen Codelösungen orientiert sich an den Programmsymbolen von 

Scratch. Mit Ausnahme der Aufgabe 3.2 zeigen sich relativ hohe Lösungsquoten. Die Lösungs-

quote der Aufgabe AP2.1 mit über 86 % deutet auf eine geringe Schwierigkeit hin. Mit über einem 

Viertel falscher Lösungen weist AP2.1 dann eine eher wieder moderate Schwierigkeit auf. Das 

Ergebnis ist insofern bemerkenswert, als es sich bei AP2.2 fast um gleiche Aufgabenstellungen 

wie beim ersten Messzeitpunkt handelt und die gleiche Aufgabenstellung im Vorjahr mit unwe-

sentlichen Veränderungen zu beiden Messzeitpunkten durchgeführt wurde. Die Abnahme richtiger 

Lösungen nach der zweiten Messung ist signifikant (p = 0,013). Es sind hier die Jungen, bei denen 

eine überzufällige Abnahme der Lösungshäufigkeiten festgestellt werden kann (N = 21; p = 0,027). 

Geschlechtliche Unterschiede bei dieser Aufgabe können zu keinem der beiden Messzeitpunkte 

konstatiert werden. Mit 44,2 % zum Messzeitpunkt 1 und 40,4 % bei der zweiten Messung haben 

die Schülerinnen und Schüler aus dem naturwissenschaftlich-technologischen Zweig wieder den 

größten Anteil an den richtigen Lösungen. Mit 50 % zum ersten und 38,9 % zum zweiten Mess-

zeitpunkt ist der Anteil bei den falschen Lösungen bei den Schülerinnen und Schülern aus dem 

sozialwissenschaftlichen Zweig am höchsten. Die Unterschiede der Daten beider Messzeitpunkte 

für die Aufgaben AP3.1 und AP3.2 sind ebenfalls signifikant (N = 65; p = 0,003). Im Gegensatz 

zu den vorgegebenen Lösungsmöglichkeiten bei AP3.1 wurde in die Scratchblöcke bei AP3.2 eine 

wenn-dann-Bedingung und ein Operator mit Parameter eingebaut. Die Gründe für die Unter-

schiede zwischen den Lösungshäufigkeiten des Aufgabenpaares könnten daher in einer leichten 

Niveauanhebung der Aufgabenschwierigkeit zu finden sein, wenn es nicht wieder vorrangig die 

Jungen wären, bei denen eine Ablehnung der Nullhypothese angezeigt ist (N = 27; p < 0,001). Ein 

direkter Vergleich der nach Geschlechtern gruppierten Daten zeigt zu keinem der beiden Mess-

zeitpunkte signifikante Unterschiede. Die prozentualen Anteile der Schülerinnen und Schüler bei 

den richtigen und falschen Lösungen entsprechen den vorangegangenen Ergebnissen. Angehörige 

des naturwissenschaftlich-technologischen Zweiges verbuchen bei AP3.1 50,07 % der richtigen 

Lösungen. Angehörige des sozialwissenschaftlichen Zweiges 59,10 % der falschen Lösungen. Bei 

AP3.2 liegt der Anteil an den richtigen Lösungen der Schülerinnen und Schüler des naturwissen-

schaftlich-technologischen Zweiges bei 48,6 %, der Anteil der Schülerinnen und Schüler des so-

zialwissenschaftlichen Bereichs an den falschen Lösungen bei 46,7 %. Auch die Aufgaben AP4.1 

und AP4.2 wurden unverändert wie im Vorjahr gestellt. Signifikante Veränderungen können nicht 

festgestellt werden. Die Aufgaben des Aufgabenpaares sind vom Niveau her gleich. Im Unter-

schied zu den beiden vorher besprochenen Aufgaben war hier nicht ein richtiger Codeblock aus 

mehreren Variationen, sondern ein sprachlich formulierter Fehler für einen sowohl als Codeblock 

als auch als Zeichnung dargestellten Sachverhalt auszuwählen. Mit beiden Aufgaben kamen die 

Schülerinnen und Schüler insgesamt gut zurecht. Geschlechtliche Unterschiede geben die Daten 

nicht her. Mit Blick auf anerkannte Wertebereiche zur Einordnung der Itemschwierigkeit ist die 

Aufgabe wohl etwas zu einfach. In Bezug auf die Anteile der Schülerinnen und Schüler verschie-

dener Gymnasialzweige bleibt es im Wesentlichen bei den vorher bereits konstatierten Verhält-

nisse, wenngleich die Unterschiede diesmal nicht so hoch ausfallen. Prozentual den höchsten An-

teil an den richtigen Lösungen verbuchen mit 42,9 % wieder die Schülerinnen und Schüler des 
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naturwissenschaftlich-technischen Zweiges. Mit 41,7 % haben die Schülerinnen und Schüler des 

sozialwissenschaftlichen Zweiges wieder den größten Anteil an den falschen Antworten.  

Die Nullhypothese in Bezug auf Veränderungen beibehalten werden kann auch beim Aufga-

benpaar FD1.1 und FD1.2, bei dem es um die Zuordnung eines Flussdiagramms zu einer bildlich 

und textuell vorgestellten Situation ging (s. Ab. 2). Aufgrund der Werte für die Itemschwierigkei-

ten mit 60,7 % richtiger Lösungen zum ersten und 64,6 % richtiger Lösungen zum zweiten Zeit-

punkt können die Aufgaben als moderat eingestuft werden. Der durch die Integration eines weite-

ren Programmschritts beabsichtigte leichte Anstieg der Komplexität bei den drei vorgegebenen 

Lösungsmöglichkeiten bei FD1.2 macht sich nicht bemerkbar. Geschlechtliche Unterschiede kön-

nen nicht festgestellt werden. Im Gegensatz zu den Aufgaben davor, zeigen sich die Schülerinnen 

und Schüler der verschiedenen Gymnasialzweige zumindest zum ersten Messzeitpunkt relativ ho-

mogen, was richtige und falsche Antworten anbelangt. Erst die prozentualen Anteile an richtigen 

und falschen Lösungen bei der Aufgabe zum zweiten Messzeitpunkt lassen wieder das bereits bei 

den anderen Aufgaben festgestellte Bild erkennen, nämlich eine Dominanz der Schülerinnen und 

Schüler aus dem naturwissenschaftlich-technologischen Zweig bei den richtigen Antworten (40,5 

%) und ein Übergewicht der Schülerinnen und Schüler des sozialwissenschaftlichen Zweiges bei 

den falschen Antworten (43,5 %).  

 

Effekte der Veranstaltung in Bezug auf CT-Facetten: Obwohl zum zweiten Messzeitpunkt, also im 

Nachgang zu der berufsorientierenden Veranstaltung, ein signifikanter Anstieg bei den Selbstein-

schätzungen der Schülerinnen und Schüler zu Erfahrungen mit Coden/Programmieren zu verzeich-

nen ist, weisen die Ergebnisse bei den Testaufgaben in eine andere Richtung. Eine Veränderung 

hin zu besseren Ergebnissen im Post-Test kann bei keiner der Aufgaben konstatiert werden. Im 

Gegenteil, generell sinken die Quoten richtiger Lösungen bei allen Aufgabentypen zum zweiten 

Messzeitpunkt ab. Zum Teil sind die Unterschiede signifikant bis höchst signifikant. Über die 

Gründe, warum die Daten vor allem für die männlichen Schüler signifikante Tendenzverschiebun-

gen in eine ungünstige Richtung ausweisen, kann allenfalls spekuliert werden.  Die Ergebnisse der 

Schülerinnen bleiben weitestgehend konstant. Bei zwei Aufgaben (AP1.2 und 5.2) liegen die Ver-

änderungen möglicherweise an den Aufgabenstellungen selbst. Sie müssen bei einem neuerlichen 

Test mit diesem Instrument überarbeitet werden. Durch die Bearbeitung ähnlicher Aufgaben wie 

zum 1. Messzeitpunkt könnte es zu einer Abnahme der Motivation gekommen sein. Auf man-

gelnde Testmotivation deuten etliche fehlende Werte zum zweiten Messzeitpunkt hin. Möglicher-

weise könnte eine positivere Entwicklung bei den erhobenen Konstrukten dann erreicht werden, 

wenn das außerschulische Lernangebot enger mit schulischen Lernprozessen verzahnt (Rahn, 

Hartkopf & Buch 2017, S. 91; Ohlemann 2021, S. 236) und über einen längeren Zeitraum durch-

geführt werden würde (National Academies of Sciences 2021, S. 66). Zu berücksichtigen ist aller-

dings auch, dass Erkenntnisse über das Ausmaß von Problemlösefähigkeiten im Kontext des CT 

nicht allein mit Testaufgaben gleichen Typs gewonnen werden können (vgl. Román-González et 

al. 2022). 

  

Gruppenunterschiede bei den Aufgaben mit CT-Facetten: Generelle geschlechtliche Unterschiede 

in Bezug auf die Aufgabenlösungen zum Computational Thinking lassen sich nicht feststellen. 

Damit schreiben die Daten die uneinheitlichen Ergebnisse fort, die verschiedene Studien mit ähn-

licher Zielrichtung aufweisen (vgl. Eickelmann et al. 2019, S. 378). Unterschiedlich verteilt sind 

allerdings die Lösungsquoten entlang der Zugehörigkeit zu verschiedenen Gymnasialzweigen. 

Prozentual mit Abstand die höchste Lösungsquote verbuchen mit 40 % bis über 50 % Anteile an 

den richtigen Lösungen die Schülerinnen und Schüler des naturwissenschaftlich-technologischen 
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Gymnasialzweiges. Die größten Anteile an den falschen Lösungen weisen im Vergleich zu den 

anderen Gruppen die Schülerinnen und Schülern des sozialwissenschaftlichen Zweiges auf. Aller-

dings kommen sie im Vergleich zu den Angehörigen des sprachlichen Zweiges bei den richtigen 

Lösungen prozentual oftmals auf den zweiten Platz. Die Anteile der Schülerinnen und Schüler des 

sprachlichen Zweiges sowohl an den richtigen wie an den falschen Lösungen liegen mit einigen 

Ausreißern relativ konstant zwischen einem Viertel und einem Drittel.  

Die ungleichen Lösungsquoten könnten u. a. auf Schwierigkeiten bei der Erfassung der Sach-

verhalte sowie auf Schwierigkeiten bei der Deutung der Repräsentationsformen von Algorithmen 

hinweisen. So weisen die Aufgaben, die symbolisch der Programmierumgebung Scratch nachemp-

funden sind, höhere Lösungsquoten auf, als diejenigen, bei denen Flussdiagramme verwendet wur-

den oder bei denen die Abläufe sprachlich formuliert und mit fachsprachlichen Begriffen versehen 

sind. Die Konsequenz aus den teils recht ungleich verteilten Lösungsquoten könnte eine zielgrup-

penorientierte Auswahl der Aufgaben sowie eine nach Fähigkeitsniveaus gestaffelte Unterstützung 

für die Arbeit an den Lernstationen sein.  

5.7 Anforderungen der Testaufgaben und Folgerungen für Aufgaben an den Lernstationen 

Eine Intention der begleitenden Evaluation war, über die Ergebnisse der Testaufgaben Rück-

schlüsse für das Redesign der Aufgaben an den Lernstationen zu ziehen. Die Testaufgaben orien-

tierten sich daher konzeptionell an den Anforderungen der an den Lernstationen zu lösenden Auf-

gaben. Ziel war es vor allem, Hinweise zu erhalten, ob die Schülerinnen und Schüler mit der Art 

der Problemstellungen und den algorithmischen Konzepten sowie mit der Handhabung graphi-

scher Programmiersymbole zurechtkommen. Der Schwerpunkt der Untersuchung lag daher auf 

der Erhebung des Status sowie möglicher Zuwächse bei den Fähigkeiten, die sich mit dem Kon-

strukt Computational Thinking beschreiben lassen.  

 

Aufgabenschwierigkeit: Hinweise auf mögliche Probleme der Schülerinnen und Schüler mit den 

Aufgabenformaten an den Lernstationen liefern die Lösungsquoten der im Untersuchungsinstru-

ment gestellten Aufgaben. Die Aufgabenschwierigkeit als Lösungsquote bezieht sich auf den Pro-

zentsatz der Personen, die eine bestimmte Aufgabe richtig lösen. Sie gibt an, wie schwierig eine 

Aufgabe für die Testteilnehmer ist. Eine hohe Lösungsquote bedeutet, dass die Aufgabe relativ 

einfach ist, da viele Teilnehmer sie korrekt beantworten können. Tabelle 4 zeigt die Lösungsquo-

ten im Überblick. Diese deuten auf eher geringe bis moderate Schwierigkeiten hin (vgl. Hasselhorn 

& Gold 2013, S. 395).  

Aufgrund der Parallelität der algorithmischen Konzepte zwischen den Testaufgaben und den 

Aufgaben an den Lernstationen lässt sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die Programmierauf-

gaben an den Lernstationen grundsätzlich keine Überforderung der Schülerinnen und Schülern in 

dieser Altersklasse darstellen.  
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Tab. 4: Lösungsquoten und Item-Schwierigkeiten der Aufgaben zum grafischen Programmieren 

Aufgabe Algorithmic con-

cepts/constructs 

Lösungs-

quote 

 

Trenn-

schärfe 

Item-Schwie-

rigkeit θ 

s.e. 

(Standard-

fehler) 

AP_1.1  

Fahrerloses 

Transportsystem 

Sequenzierung von Befehlen, 

wenn-dann-Bedingungen,  

62,9 0,337 -,630 ,269 

AP_1.2  

Fahrerloses 

Transportsystem 

Sequenzierung von Befehlen 

wenn-dann-Bedingungen 

42,1 0,245 ,363 ,297 

AP_2.1 

Paceman fängt 

Geist 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen 

86,5 0,92 -2,159 ,420 

AP_2.2 

Paceman fängt 

Geist 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen 

72,3 0,455 -1,095 ,342 

AP_3.1 

Paceman fängt 

Geist 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen 

75,3 0,451 -1,315 ,318 

AP_3.2 

Auto umfährt 

Hindernisse 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen, Ver-

wendung von Operatoren und 

Setzen von Bedingungen 

53,8 0,427 -,151 ,293 

AP_4.1 

Stift zeichnet 

Quadrat 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen 

86,5 0,386 -2,159 ,420 

AP_4.2 

Stift zeichnet 

Kreis 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen 

78,5 0,201 -1,476 ,380 

AP_5.1 

Fehlersuche 

Heizung 

Problemreduktion, Aufrechnen 

von Lösungsschritten 

61,8 0,358 -,574 ,266 

AP_5.2 

Stromverbrau-

cher ermitteln  

Problemreduktion, Aufrechnen 

von Lösungsschritten 

32,3 0,193 -,047 ,291 

FD_1.1 

Transportband 1 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen, Ver-

wendung von Operatoren und 

Setzen von Bedingungen 

60,7 0,113 -,518 ,263 

FD_1.2 

Transportband 2 

Sequenzierung von Befehlen, 

Anordnung von Schleifen, Ver-

wendung von Operatoren und 

Setzen von Bedingungen 

64,6 0,328 -,679 ,311 

 

Als weiteres Maß für die Analyse von Aufgaben bzw. Items eines Tests gilt die Trennschärfe rit. 

Sie ist definiert als die Korrelation einzelner Itemwerte mit dem Testwert sämtlicher Items eines 

Tests. Die Trennschärfe kann als Maß interpretiert werden, inwieweit die Differenzierung durch 

das Item in erfolgreiche und erfolglose Testpersonen mit der Differenzierung durch den Test über-

einstimmt (Pospeschill & Spinath 2009, S. 54). Der üblicherweise für diese Funktion eines Items 

noch akzeptable Wert von rit > 0.3 wird bei den Items AP 2.1, FD 1.1, AP 1.2, AP 4.2 und AP 5.2 

unterschritten. Das ist wohl in erster Linie eine Folge der geringen Homogenität der Items. Für 

tatsächliche Testzwecke müssten die Items daher verändert werden (vgl. Pospeschill 2022).  



Praxisbericht: Der Einsatz von Lernstationen zur Förderung des Computational Thinking bei Schülerinnen und Schü-

lern  121 

JOURNAL OF TECHNICAL EDUCATION BAND 12, 2024, HEFT 2 

 

Eine Analysemöglichkeit, die den Schwierigkeitsgrad eines Items in einem Test zusätzlich quan-

tifiziert, bietet die Item-Response-Theorie (IRT). Nach dieser Theorie ist die Wahrscheinlichkeit 

einer bestimmten Antwort auf ein einzelnes Item von Merkmalen des Items (Item-Parameter) und 

latenten Merkmalen der Person (Personen-Parameter) abhängig (Döring & Bortz 2016, S. 461). 

Ein Modell des IRT-Ansatzes ist das Rasch-Modell. Es lässt sich bei Fähigkeits- und Leistungs-

tests mit dichotomem Auswertungsschema anwenden und basiert auf einer logistischen Funktion 

mit S-förmigem Verlauf. Auf der Y -Achse stehen die Lösungswahrscheinlichkeiten der Items von 

0 bis 1 bzw. 0% bis 100 %. Auf der X-Achse wird die Ausprägung des latenten Merkmals bzw. 

des Personenparameters abgetragen.  

 

Abb. 3: Item Charakteristic Curves der Aufgaben aus Prä- und Posttest 

 

Je größer die Fähigkeitsausprägung im Vergleich zur Itemschwierigkeit ist, desto wahrscheinlicher 

ist die positive Bewältigung der gestellten Aufgabe. Je stärker die Personenfähigkeit hinter der 

Itemschwierigkeit zurückbleibt, desto weniger wahrscheinlich ist die Lösung des Items. Eine Per-

son mit geringer Fähigkeit kann die Items mit sehr geringer Wahrscheinlichkeit lösen, eine Person 

mit hoher Fähigkeit dagegen hat eine hohe Lösungswahrscheinlichkeit. Eine Person mit dem Per-

sonenparameter θ weist eine mittlere Merkmalsausprägung auf und hat somit eine mittlere Lö-

sungswahrscheinlichkeit, wenn die Itemschwierigkeit ebenfalls im mittleren Bereich liegt (Döring 

& Bortz 2016, S. 484).  

Gemäß den Annahmen des Modells kann von den in einem Test abgegebenen Antworten auf 

die latente Fähigkeit der Schülerinnen und Schüler und auf die Schwierigkeit der Testaufgaben 

geschlossen werden (Sälzer 2016, S.  58). Während die Aufgabenschwierigkeit als Lösungsquote 

den Anteil der Personen angibt, die eine Aufgabe richtig lösen, lässt sich mit der Itemschwierigkeit 

θ nach dem Rasch-Modell daher auch der Schwierigkeitsgrad eines Items relativ zur Fähigkeit der 

Teilnehmer quantifizieren. Das Modell bietet eine Möglichkeit, die Aufgabenschwierigkeit zu 

kontrollieren bzw. Aufgaben zusammenzustellen, die auf ein latentes Merkmal (trait) schließen 
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lassen. Auf der Basis des dichotomen logistischen Modells können Personenparameter (Fähigkei-

ten) und Aufgaben-/Itemparameter (Schwierigkeiten) ermittelt werden.  

Bei dichotomen Items lässt sich pro Item eine itemcharakteristische Kurve (ICC) berechnen. 

Die Lokation einer solchen Kurve drückt demnach die Schwierigkeit des jeweils zugehörigen 

Items aus. Abbildung 3 zeigt die Kurven für alle Aufgaben aus dem Prä- und Posttest. Die nach 

rechts verschobenen Kurven der Items weisen auf höhere Schwierigkeiten der Aufgaben hin. Die 

Interpretation der Kurven deutet darauf hin, dass Personen mit mittlerer Fähigkeitsausprägung alle 

eine relativ hohe Wahrscheinlichkeit haben, die Aufgaben zu lösen. Die Aufgabe 4.1 fällt aus dem 

Raster. Das lässt sich so interpretieren, dass entsprechende Aufgabentypen zu leicht sind.  

6 Zusammenfassung und Fazit 

Am iLab@KU, einer Einrichtung zur Ausbildung von Lehramtsstudierenden, können an verschie-

denen Lernstationen MINT-Themen erarbeitet werden. Ein Teil der Lernstationen kam bei einer 

Veranstaltung für Schülerinnen und Schüler im Rahmen der Berufsorientierungswoche ihres 

Gymnasiums zum Einsatz. Thematisch bezog sich die Veranstaltung auf verschiedene Anwen-

dungsbereiche digitaler Technologien in der Arbeitswelt. Die Heranwachsenden bearbeiteten 

exemplarisch ausgewählte berufsnahe Aufgaben mit konkreten technischen Problemstellungen 

und setzten die Lösungen an funktionsfähigen Modellen um. Der Prozess wurde durch studenti-

sches Betreuungspersonal moderiert und mit analogen und digitalen Lernmaterialien unterstützt. 

Der Schwerpunkt der Lernstationenarbeit lag im Bereich des technischen Problemlösens, des al-

gorithmischen Denkens und des Programmierens, also solcher Kompetenzfacetten, die aktuell un-

ter dem Begriff Computational Thinking zusammengefasst werden.  

Eine formativ durchgeführte Evaluation im Prä-Post-Design sollte sowohl Erkenntnisse im 

Hinblick auf die Veranstaltung als auch in Bezug auf die Weiterentwicklung des Angebots im 

iLab@KU liefern. Das vorrangige Ziel der Untersuchung war, die Bandbreite möglicher Formate 

und Schwierigkeitsgrade von Aufgaben auszuloten, die eine für Schülerinnen und Schüler moti-

vierende Veranstaltung erwarten lassen. Weiter sollte die Untersuchung Aufschluss darüber ge-

ben, ob das Veranstaltungsformat einen Beitrag zum Verständnisaufbau für Digitalisierungspro-

zesse in der Arbeitswelt leisten kann und evtl. sogar zu einem Zuwachs an technologie- bzw. 

computerbezogener Problemlösekompetenz führt. Die Daten der ersten Messung wurden vor der 

Veranstaltung mit den Schülerinnen und Schülern gewonnen und sollten vorrangig Hinweise zu 

Vorkenntnissen und technikbezogenen Einstellungen liefern. Durch ähnliche Fragen und Testauf-

gaben im Nachgang der Veranstaltung sollten zudem mögliche Effekte der Maßnahme festgestellt 

werden. Um die Ergebnisse aus den Testaufgaben auf die Aufgaben an den Lernstationen beziehen 

zu können, wiesen sie inhaltliche und konzeptuelle Parallelen auf.   

Aufgrund des Untersuchungsdesigns und der damit verbundenen beschränkten Validität des 

Testinstruments lassen sich empirisch keine eindeutigen Effekte ableiten. Bei den erzielten Ergeb-

nissen handelt es sich daher eher um Momentaufnahmen, die in ihren deskriptiven Anteilen jedoch 

durchaus Erkenntnisse hinsichtlich der Aufgabenangemessenheit und Zielgruppenkonformität der 

den Lernstationen zugeordneten Aufgabenformate zulassen.  

In Entsprechung der Probleme, die die Schülerinnen und Schüler an den Lernstationen bear-

beiten sollten, nahmen Aufgaben zum technischen Problemlösen bzw. zum Konstrukt Computati-

onal Thinking in dem zu beiden Messzeitpunkten verwendeten Untersuchungsinstrument einen 

breiten Raum ein. Wenig Schwierigkeiten, darauf deuten die Ergebnisse der Testaufgaben hin, 

bereitet den Schülerinnen und Schülern die Umsetzung einfacher algorithmischer Konzepte wie 
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das logische Sequenzieren von Befehlen, die Kontrolle von Prozessen durch Schleifen oder das 

Setzen von Bedingungen. Besonders die Aufgaben, die symbolisch den Programmbefehlen der 

grafischen Programmierumgebung Scratch nachempfunden sind, können hohe Lösungsquoten für 

sich verbuchen. Hier spielen wohl auch Vorkenntnisse aus den seit geraumer Zeit an bayerischen 

Gymnasien verpflichtenden Inhalten des Faches Natur und Technik in der 7. Jahrgangsstufe eine 

Rolle. Bereits eine leichte Erhöhung der Komplexität der Aufgaben oder der notwendige Rückgriff 

auf komplexere Problemlösungsverfahren führt aber anscheinend zu mehr Schwierigkeiten. Dies 

gilt insbesondere auch für solche Aufgaben, die auf konkrete technische Probleme abzielen und 

dabei ikonisch wie inhaltlich die Symbolik und Gestaltungsmöglichkeiten der bekannten grafi-

schen Programmierumgebung Scratch verlassen.  

Generell schwanken die Lösungsquoten der Aufgaben aus dem Untersuchungsinstrument zwi-

schen 32 % und 86 %. Sie erreichen damit nicht den üblicherweise für Leistungstests angepeilten 

unteren Rand von 20%, sind also generell als moderat einzustufen. Übertragen auf das Design der 

Lernstationen erweisen sich Aufgaben mit ähnlichen Inhalten und Konzepten für kurze Interven-

tionen und Orientierungsmaßnahmen als brauchbare Formate. Dieses Fazit bestätigten auch die 

Rückmeldungen der als Betreuerinnen und Betreuer an den Lernstationen eingesetzten Studieren-

den. Für längerfristige und systematisch angelegte MINT-Maßnahmen mit Fokus auf das techno-

logische Problemlösen oder Computational Thinking könnten für diese Zielgruppe allerdings Auf-

gabenformate entwickelt werden, die das Leistungsspektrum besser bedienen. Die teils 

unterschiedlichen Lösungsquoten bei den Testaufgaben deuten allerdings auf einzelne Schwierig-

keiten mit Inhalten, Konzepten oder erforderlichen Heuristiken hin. Sie konnten im Rahmen der 

Veranstaltung zwar durch die Betreuung und die Lernmaterialien aufgefangen wurden, müssen 

aber bei der Konzeption von Lernstationen und Aufgabenformaten berücksichtigt werden. Zu be-

achten ist, dass das Problemlösen ein jeweils domänenspezifisches inhaltliches Vorwissen erfor-

dert, das sich im vorliegenden Fall sowohl bei den Testaufgaben, als auch bei der Arbeit an den 

Lernstationen auf technische Begriffe (z. B. Füllgut, Thermostat, Controller, Aktor und Sensor) 

und Symbolsysteme (z. B. Scratch-Blöcke und Programmablaufsymbole) bezog. Da bei etlichen 

der Aufgaben technische Abläufe zusätzlich in Programmroutinen übersetzt werden mussten, spie-

len des Weiteren Kenntnisse zur sprachlichen Formulierung von Befehlsfolgen, Schleifen oder 

Bedingungen sowie Kenntnisse über die Repräsentation dieser Elemente in entsprechende Sym-

bolsysteme oder Programmiersprachen eine Rolle. Bei alledem ist heuristische Kompetenz erfor-

derlich, also die Fähigkeit, Strukturierungsregeln über mentale Operationen auf vorhandene Prob-

lemsituationen zu beziehen.   

Mit Blick auf mögliche Zuwächse beim technologiebezogenen Wissen oder den Facetten des 

technologiebezogenen Problemlösens bzw. Computational Thinking muss konstatiert werden, 

dass das Veranstaltungsformat anscheinend zu keinen positiven Effekten beitragen konnte. Allein 

eine 90-minütige Intervention, auch wenn sie multiperspektivisch an verschiedenen Lernstationen 

erfolgt, jeweils konkrete Probleme in den Blick nimmt, soziales Lernen in der Gruppe ermöglicht 

und im diskursiven Austausch mit Betreuungspersonal erfolgt, garantiert noch keinen Kompetenz-

zuwachs.  

Bemerkenswert ist, dass bei keiner der Aufgaben im Testinstrument geschlechtsspezifische 

Auffälligkeiten festzustellen sind. Gruppierungsunterschiede ergeben sich eher entlang der gym-

nasialen Ausbildungsrichtungen. Sie lassen die Schlussfolgerung zu, dass insbesondere den Schü-

lerinnen und Schülern, die nicht dem naturwissenschaftlich-technischem Zweig zuzurechnen sind, 

besondere Aufmerksamkeit bei der Aufgabenzuordnung und Unterstützung in entsprechenden 

MINT-Maßnahmen zukommen sollte. 
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Neben den Ergebnissen der Testaufgaben liefert die Erhebung erste Indizien zur möglichen Wir-

kung der Veranstaltung bzw. der Lernstationenarbeit auf technikbezogene Einstellungen und Ein-

schätzungen. Sie sind aufgrund der geringen Zahl der Items allerdings wenig belastbar. Die Prä-

/Posttest-Daten zur Techniksicherheit, die mit nur einem Item erhoben wurde, zeigen quer über 

alle Schülerinnen und Schüler keine generellen Veränderungen. Allerdings weisen die Einschät-

zungen der Schülerinnen eine positive Tendenz auf. Das ist insofern erwähnenswert, da in Bezug 

auf die Lösungsquoten der Aufgaben keine Unterschiede zu den männlichen Schülern festzustellen 

sind, sich die Einschätzungen der Schülerinnen in punkto Techniksicherheit aber signifikant von 

denjenigen der Schüler unterscheiden. Vorsichtig formuliert könnte das ein Hinweis darauf sein, 

dass das Veranstaltungsformat mit seinen unterschiedlichen und nicht allzu schweren Aufgaben 

gerade dieser Gruppe zu Gute kommt. Der Untersuchung eines möglichen Zusammenhangs 

müsste allerdings genauer nachgegangen werden.  

Das generelle Ziel der Untersuchung, Anhaltspunkte für das konzeptionelle Design von Auf-

gaben und Lernstationen zu bekommen, kann als erreicht gelten. Aus den Lösungsquoten der Test-

aufgaben zum Computational Thinking lässt sich folgern, dass die konzeptionell ähnlich gestalte-

ten Aufgaben an den Lernstationen für die Zielgruppe und den Zweck einer solchen Veranstaltung 

grundsätzlich angemessen sind. Rückmeldungen zum Interesse an den verschiedenen Lernstatio-

nen bieten zudem Anhaltspunkte für eine gezieltere Auswahl der Aufgaben und Problemsituatio-

nen. Die erhobenen Einschätzungen der Schülerinnen und Schüler bezüglich Techniksicherheit, 

Programmiererfahrung und Arbeitsweltbezug deuten außerdem darauf hin, dass die Veranstaltung 

einen kleinen Beitrag zum Aufbau individueller Sinn- und Deutungskognitionen in Bezug auf die 

digitale Welt leisten konnte.  
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