
Die unsichtbare
Wissenschaft

,,Albert Einstein? Wer ist denn
das?“ Diese Frage wird heutzutage
wohl niemand stellen.

Aber die Frage danach, wer denn
Herbert Kroemer sei, würde kein
Mensch für eine Bildungslücke hal-
ten. Der Bekanntheitsgrad dieses
deutschen Nobelpreisträgers geht ge-
gen Null. Doch ohne ihn würde es
heute keine winzigen und trotzdem
schnellen Prozessoren geben, das
Mondprogramm der NASA wäre
nicht erfolgreich gewesen und die
heutigen digitalen Medien wären ein-
schließlich der PCs und Handys nicht
denkbar. Denn der 1928 in Weimar
geborene Halbleiter-Spezialist ent-
wickelte in den 50er-Jahren dazu
wegweisende theoretische Grundla-
gen. Bereits im Jahr 1957 veröffent-
lichte er seine bahnbrechende Arbeit
über einen aus verschiedenen Halb-
leitermaterialien aufgebauten Tran-
sistor. Die von ihm entwickelte Hete-
rostrukturtechnik bildete die Grund-
lage des enormen Geschwindigkeits-
zuwachses von Halbleiterschaltun-
gen gegenüber der bis dahin üblichen
Bauweise.

Ein ,,Kroemerjahr“ wird es im Ge-
gensatz zum ,,Einsteinjahr“, dem
Wissenschaftsjahr 2005, nie geben.
Dafür gibt es dieses Jahr das ,,Informa-
tikjahr“ als Wissenschaftsjahr 2006.
Doch wie sieht es mit der Bekannt-
heit der Informatik selbst aus?

Ohne diese Wissenschaft wäre
die gegenwärtige ,,zivilisierte“ Ge-
sellschaft überhaupt nicht mehr
denkbar. Mittlerweile stecken in je-
dem PKW der Mittelklasse mehr
Computer als in den Mondfähren
des Apollo-Programms der NASA.
Von der Armbanduhr über die
Waschmaschine bis zum Fernseher
im Wohnzimmer ist jeder Haushalt
mit Computern ausgestattet – ganz
zu schweigen von Handys, Laptops
und PCs. In all diesen für selbstver-
ständlich gehaltenen Gegenständen
stecken die Ideen, für die die Wis-

senschaft Informatik die Basis dar-
stellt. Doch diese Ubiquität, diese
Allgegenwart der Informatik ist
den wenigsten Menschen bewusst.
Die Redewendung ,,… dank Infor-
matik“, die mit dem Wissenschafts-
jahr geprägt worden ist und die sich
auch auf dem Titelbild dieses Hef-
tes wiederfindet, müsste mittlerwei-
le auf nahezu allen Produkten zu
sehen sein. Selbst wenn die Produk-
te keine digitalen Geräte sind, so
wird doch ohne die Verwendung
solcher Geräte kaum noch etwas
hergestellt – sogar mit der Hand
gepflückte Erdbeeren oder von
freilaufenden Hühnern gelegte Eier
werden anschließend elektronisch
gewogen, in Schachteln verbracht
und etikettiert.

Diese Allgegenwart hat die In-
formatik unsichtbar werden lassen.
Und wer irgendein Textverarbei-
tungsprogramm meint bedienen zu
können, seine E-Mails lesen und
absenden und sich im Internet eini-
germaßen zurechtfinden kann, will
auch gar nichts von Informatik wis-
sen. Fernsehen kann man auch
ohne Physikstudium, ist die gängige
Meinung. Deshalb muss auch im In-
formatikjahr klargestellt werden,
dass informatische Bildung zur All-
gemeinbildung gehört. Und dies
soll auch in der vorliegenden Aus-
gabe von LOG IN getan werden.

Das Wissenschaftsjahr 2006 ist
darüber hinaus zugleich für einige,
die sich mit Informatik beschäfti-
gen, mit einem Jubiläum verbun-
den: Vor 25 Jahren – 1981 – wurde
LOG IN als Fachzeitschrift gegrün-
det! Sie war damit die erste Publi-
kation auf dem Zeitschriftenmarkt,
deren Beiträge sich ausschließlich
mit der informatischen Bildung und
dem Computereinsatz in der Schule
beschäftigten. Ihr Ziel – damals wie
heute – ist, einerseits ein Forum für
den Austausch an Ideen zur infor-
matischen Bildung, andererseits

auch ein Motor zur Förderung die-
ser Ideen zu sein.

Doch das Jahr 1981 war nicht nur
für LOG IN entscheidend – an ein
weiteres 25-jähriges Jubiläum wird
ebenfalls in diesem Heft erinnert:
Der Bundeswettbewerb Informatik
kann auf seine Gründung im selben
Jahr zurückblicken und startet in
diesem Jahr seinen 25. Wettbewerb.

Im Übrigen ist das Jahr 1981 für
die Informatik – und damit auch
für das gegenwärtige Informatik-
jahr – ein Meilenstein in völlig un-
terschiedlicher Hinsicht. Zwei Bei-
spiele: Am 12. September 1981 wur-
de in den Redaktionsräumen der
Berliner Tageszeitung die tageszei-
tung (taz) der Chaos Computer
Club (CCC) gegründet. Seine wich-
tigsten Ziele waren und sind auch
noch heute ,,Informationsfreiheit“
und ein ,,Menschenrecht auf Kom-
munikation“. Und letztlich das
wichtigste Ereignis des Jahres 1981:
Am 12. August 1981 wurde von der
Firma IBM der erste IBM-PC vor-
gestellt, das Vorbild für die gesamte
PC-Entwicklung. Mit ihm begann
der Siegeszug des Computers auf
dem Schreibtisch – und letztlich
auch der Siegeszug der digitalen
Medien in der Schule.

25 Jahre – ein Vierteljahrhundert –
sind für die Computerentwicklung
nahezu eine Ewigkeit. Doch wer sich
mit Bildungsprozessen auseinander-
setzt, muss in solchen Zeiträumen
denken. Denn informatische Bil-
dungsziele und -inhalte folgen nicht
dem Moore’schen Gesetz. Wer heute
etwas in der Schule ändert, kann die
volle Wirkung dessen erst in den
nächsten Jahren oder Jahrzehnten er-
leben. Packen wir also die nächsten
25 Jahre an! Das Informatikjahr bie-
tet dazu Anlass und Gelegenheit.

Bernhard Koerber
Jürgen Müller

Ingo-Rüdiger Peters
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Vom Wandel der
informatischen Bildung

25 Jahre LOG IN

von Bernhard Koerber und Ingo-Rüdiger Peters

Der Schüler braucht allgemeines Wissen.
Johann Amos Comenius (1592–1670)

Vor genau 25 Jahren wurde das
erste LOG-IN-Heft an interessierte
Leserinnen und Leser ausgeliefert.
Und so ist das Informatikjahr zu-
gleich ein Jahr des Jubiläums dieser
Zeitschrift.

Im Jahr 1981 entstand mit LOG
IN die erste Zeitschrift, in der aus-
schließlich Beiträge zur informati-
schen Bildung und zum Compu-
tereinsatz in der Schule zu finden
waren und die auch heute noch hier
im Mittelpunkt der Veröffentli-
chungen stehen. Aus diesem Anlass
soll im Folgenden ein kurzer Über-
blick über die Entwicklungen der
informatischen Bildung vorgelegt
werden, die von LOG IN im letzten
Vierteljahrhundert begleitet wur-
den.

Informatische Bildung 
im Mittelpunkt von LOG IN

Wer sich mit Bildung beschäftigt,
muss freilich einen langen Atem
haben. Bildung ist eine Investition
in die Zukunft. Doch ihr Nutzen
wird nicht sofort, sondern erst nach
vielen Jahren sichtbar. Versäumnis-
se der Gegenwart machen sich
ebenfalls erst nach vielen Jahren
bemerkbar. Die Rechtfertigung vor
allem der institutionellen Erzie-
hung und Bildung ist davon abhän-
gig, inwieweit Menschen dazu befä-
higt werden, künftige Lebenssitua-
tionen bewältigen und ihre Umwelt
verantwortungsvoll mitgestalten zu
können. Wer sich mit diesen Zu-
sammenhängen beschäftigt, wird

notwendigerweise nicht nur in die
Zukunft, sondern auch in die Ver-
gangenheit blicken müssen, um aus

den Erfahrungen – die sich ja be-
kanntlich aus den Fehlern von ges-
tern zusammensetzen – zu lernen
und aus diesen wiederum Schlüsse
auf gegenwärtige Maßnahmen zu
ziehen, damit die Zukunft gesichert
werden kann. Bereits heute muss
geplant und angepackt werden, was
in den nächsten zehn bis fünfzehn
Jahren durch Bildungsinvestitionen
erreicht werden soll.

Genau dies sind zugleich die Zie-
le, die das Redaktionsteam und die
Herausgeber dieser Zeitschrift ver-
folgen. Denn der Umgang mit
Computern ist unbestreitbar ein
Schlüsselbereich unserer künftigen,
wenn nicht sogar bereits unserer
gegenwärtigen Gesellschaft. Die
umfassenden Veränderungen der
Lebenswirklichkeit durch digitale
Technologien veranlassen dazu,
darüber nachzudenken, ob und wie
eine zeitgemäße Allgemeinbildung
darauf eingehen sollte. So betont

beispielsweise Wolfgang Klafki
(21991, S. 56): ,,Allgemeinbildung
bedeutet [...], ein geschichtlich ver-
mitteltes Bewußtsein von zentralen
Problemen der Gegenwart und –
soweit voraussehbar – der Zukunft
zu gewinnen, Einsicht in die Mit-
verantwortlichkeit aller angesichts
solcher Probleme und Bereitschaft,
an ihrer Bewältigung mitzuwirken.
Abkürzend kann man von der Kon-
zentration auf epochaltypische
Schlüsselprobleme [...] sprechen.“
Und ein Beispiel solcher epochalty-
pischen Schlüsselprobleme ist für
Klafki neben Friedens- und Um-
weltfragen u. a. die Anwendung der
Informations- und Kommunikati-
onstechniken: ,,Ein [weiteres]
Schlüsselproblem sind die Gefah-
ren und die Möglichkeiten der neu-
en technischen Steuerungs-, Infor-
mations- und Kommuniktionsmedi-
en […]. Wir brauchen in einem zu-
kunftsorientierten Bildungssystem
eine gestufte, kritische informati-
ons- und kommunikationstech-
nische Bildung als Moment einer
neuen Allgemeinbildung“ (Klafki,
21991, S. 59 f.). Von Bedeutung für
diese Zeitschrift sind deshalb vor
allem zwei Aspekte: Einerseits ge-
hören ,,Informations- und Kommu-
nikationsmedien“ – wie Klafki sich
ausdrückt – zu einer ,,neuen Allge-
meinbildung“, und andererseits
wird mit dem Begriff ,,epochalty-
pisch“ eine geschichtliche und da-
mit sich wandelnde Dimension in
die Auswahl der Unterrichtsthemen
eingeführt. Und genau die Meilen-
steine dieser Wandlungen sollen im
vorliegenden Beitrag – in aller re-
duzierenden Kürze – betrachtet
werden.

LOG IN
Heft 1/1981:
Informatik-
unterricht in
der Schule
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Meilensteine eines Gesamtkonzepts

Die Brisanz der durch die An-
wendungen der Informatik bewirk-
ten gesellschaftlichen Veränderun-
gen wurde auch schon früheren Bil-
dungspolitikern bewusst. Wer in
den letzten Jahrzehnten die Diskus-
sion über den Einsatz von Compu-
tern im Unterricht verfolgt hat,
wird allerdings wissen, dass immer
wieder euphorische Phasen durch
die Realität der Mittelkürzungen
im Bildungsbereich abgelöst wur-
den. Ein Beispiel: ,,90 % aller Stu-
dierenden sollen eine hinreichend
gründliche und anwendungsbezoge-
ne Ausbildung an und mit DV-Anla-
gen erfahren. […] Diese Ausbildung
soll der gleiche Stellenwert zukom-
men wie einem anderen Grundaus-
bildungsfach.“ Eine Forderung, die,
wenn der Begriff ,,DV-Anlagen“
nicht wäre, hoch aktuell klingt. Sie
ist nachzulesen im ,,EDV-Ge-
samtplan für die Wissenschaft im
Land Berlin“ aus dem Jahr 1972 (in
Worten: neunzehnhundertzweiund-
siebzig!), S. 81. Zahlen dieser Art
sind selbst heute noch nicht erreicht
worden.

Nachdem Mitte der 60er-Jahre
des vorigen Jahrhunderts bereits
erste Rechner in bundesdeutschen
Schulen als ,,Lehrmaschinen“ und
1968/69 u. a. im Mathematikunter-
richt als Hilfsmittel eingesetzt wur-
den, begannen Anfang der 70er-
Jahre – auch mit Förderung durch
das damalige Bundesministerium
für Bildung und Wissenschaft – ers-
te Versuche zum Informatikunter-
richt (z. B. dokumentiert in Arlt,
1978). Und so wurde Anfang bis
Mitte der 70er-Jahre in den meisten
Bundesländern einhergehend mit
der von der Kultusministerkonfe-
renz am 7. Juli 1972 beschlossenen
Reform der gymnasialen Oberstufe
das Unterrichtsfach Informatik ein-
geführt (vgl. KMK, 1972). Insbeson-
dere im damaligen Westteil Berlins
entstand jedoch die Forderung, In-
halte der Informatik nicht nur dem
Unterricht der gymnasialen Ober-
stufe zu überlassen, sondern bereits
für den Unterricht in der Sekundar-
stufe I aufzubereiten. Denn, so wur-
de bereits 1975 argumentiert, die
Schwerpunkte des Informatikunter-
richts in der Schule beinhalten sol-
che allgemeinbildenden Aspekte,
die als Grundlage für andere Fä-

cher notwendig seien: ,,Für die un-
terrichtliche Situation ergibt sich
daraus, daß die erarbeiteten Ergeb-
nisse des Informatikunterrichts z. B.
im Mathematik-, Deutsch-, Physik-
oder Gesellschaftskunde-Unter-
richt angewandt werden können
und – dem Erkenntnisstand der
dem Unterricht zugrunde liegenden
Wissenschaften entsprechend –
auch angewandt werden müßten.
Informatikunterricht hat hier die
gleiche Funktion wie Mathematik
als Hilfswissenschaft für Physik,
Chemie, Biologie, Linguistik usw.
oder wie der Deutschunterricht als
Sprachgrundlage für alle anderen
Unterrichtsfächer. Das bedeutet je-
doch, daß Informatik nicht erst in
der Sekundarstufe II unterrichtsre-
levant ist, sondern bereits seinen

Platz bedeutend früher, mindestens
in der Sekundarstufe I finden muß“
(Koerber, 1978, S. 50 f.).

In der Tat wurde in einigen Bun-
desländern, z. B. im damaligen
Westteil Berlins, der Informatik-
unterricht in der Sekundarstufe I
eingeführt. Doch bald zeigten sich
die Schwächen der Einführung ei-
nes neuen Unterrichtsfachs: Zum
einen gab es kaum ausgebildete
Lehrkräfte, die ein solches Fach un-
terrichten konnten, zum anderen
fehlte es an Unterrichtsmaterial.
Durch Förderprogramme des Bun-
des und einiger Bundesländer
konnten diese Lücken zumindest
teilweise Anfang der 80er-Jahre ge-
schlossen werden. Und genau des-
halb war jetzt auch die Zeit reif,
LOG IN als bundesweite Fachzeit-
schrift 1981 zu gründen.

Schon 1984 veröffentlichte darü-
ber hinaus die Bund-Länder-Kom-
mission für Bildungsplanung und

Forschungsförderung (BLK) ein
,,Rahmenkonzept für die informa-
tionstechnische Bildung in Schule
und Ausbildung“, das von ihr 1987
durch ein ,,Gesamtkonzept für die
informationstechnische Bildung“
vervollständigt und abgelöst wurde
(vgl. BLK, 1987). Kernpunkt der
Forderungen zum Gesamtkonzept
der BLK war eine Grundbildung für
alle Schülerinnen und Schüler und
überdies eine ,,vertiefende informa-
tionstechnische Bildung“, d. h. eine
freiwillige Fortführung der Grund-
bildung in einem Wahlfach ,,Infor-
matik“.

Im ,,Gesamtkonzept“ der BLK
wurden neun Inhaltsbereiche ge-
nannt, die für alle Schülerinnen und
Schüler der Sekundarstufe I ver-
bindlich sein sollten – sozusagen
ein Vorgriff auf heutige Bildungs-
standards (vgl. BLK, 1987):

� Aufarbeitung und Einordnung der
individuellen Erfahrungen mit Infor-
mationstechniken,

� Vermittlung von Grundstrukturen
und Grundbegriffen, die für die In-
formationstechniken von Bedeutung
sind,

� Einführung in die Handhabung ei-
nes Computers und dessen Peri-
pherie,

� Vermittlung von Kenntnissen über
die Einsatzmöglichkeiten und die
Kontrolle der Informationstechniken,

� Einführung in die Darstellung von
Problemlösungen in algorithmischer
Form,

� Gewinnung eines Einblicks in die
Entwicklung der elektronischen Da-
tenverarbeitung,

� Schaffung des Bewusstseins für die
sozialen und wirtschaftlichen Aus-
wirkungen, die mit der Verbreitung
der Mikroelektronik verbunden sind,

� Darstellung der Chancen und Risi-
ken der Informationstechniken so-
wie Aufbau eines rationalen Verhält-
nissen zu diesen,

� Einführung in Probleme des Persön-
lichkeits- und Datenschutzes.

Durch das Aufkommen der infor-
mationstechnischen Grundbildung
fühlten sich jedoch die bis dahin
unangefochtenen Vertreter des Un-
terrichtsfachs Informatik zurückge-
setzt, denn die von ihnen seit Be-
ginn der 70er-Jahre vertretenen An-
sichten über dieses Unterrichtsfach
kamen damit in eine Legitimations-
krise (vgl. Peschke, 1990). Informa-
tik als Unterrichtsfach weist zwar
über das ,,Technische“ im her-

LOG IN
Heft
4/1984:
Home-
Computer
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kömmlichen Sinne hinaus, hat aber
den konstruktiven Aspekt der In-
formationstechnik im Zentrum, bei-
spielsweise das Programmieren. In-
formations,,technische“ Grundbil-
dung bedeutet dagegen eben nicht
die Beschäftigung mit den techni-
schen Aspekten, sondern vor allem
mit den Möglichkeiten der Benut-
zung von Computern, z. B. im An-
wenden einer Textverarbeitungs-
software. Erst mit dem Begriff der
,,informatischen Bildung“ wurde
eine didaktische Diskussion eröff-
net (vgl. Breier, 1994; Koerber/Pe-
ters, 1993a), in der der Versuch ge-
macht wird, das Unterrichtsfach In-
formatik, die informationstech-
nische Grundbildung und die me-
dialen Aspekte des Computerein-
satzes als Ganzes zu sehen. Aus-
gangspunkt dabei ist die Frage nach
dem Stellenwert dieser informati-
schen Bildung als neue Kulturtech-
nik im Umgang mit der Automa-
tisierung von Symboloperationen,
d. h. im Umgang mit dem Computer
als Problemlösungswerkzeug und
als Medium.

Auch die Gesellschaft für Infor-
matik stellte sich diesen Überle-
gungen und gab einerseits Empfeh-
lungen zum Thema ,,Informatische
Bildung und Medienerziehung“
(1999) und andererseits ,,Empfeh-
lungen für ein Gesamtkonzept zur
informatischen Bildung an allge-
mein bildenden Schulen“ (2000)
heraus. Gerade in den letztgenann-
ten Empfehlungen wurde deutlich,
welche Bedeutung informatische
Bildung für alle Schülerinnen und
Schüler hat (Gesellschaft für Infor-
matik, 2000, S. III):

Der Umgang mit digital dargestellter
Information und die Beherrschung von
Informatiksystemen stellen [… ] unver-
zichtbare Ergänzungen der traditionel-
len Kulturtechniken Lesen, Schreiben
und Rechnen dar. Dazu gehören:

� die Beschaffung von Information,
� die Darstellung von Information in

maschinell verarbeitbaren Zeichen
(Daten),

� die maschinelle Verarbeitung und
Verteilung der Daten und

� die Gewinnung neuer Information
durch Interpretation der gewonne-
nen Daten, die zusammen mit dem
Vorwissen zu neuem Wissen führt.

Und weiter wurde in den Emp-
fehlungen festgestellt (Gesellschaft
für Informatik, 2000, S. III):

Die hier charakterisierte informati-
sche Bildung orientiert sich an den
nachstehenden Leitlinien:

� Interaktion mit Informatiksystemen,
� Wirkprinzipien von Informatiksys-

temen,
� Informatische Modellierung,
� Wechselwirkungen zwischen Infor-

matiksystemen, Individuum und Ge-
sellschaft.

Die unter diesen Leitlinien struktu-
rierten Kenntnisse und Fertigkeiten
werden auf unterschiedlichem Niveau
in der Primarstufe, in der Sekundar-
stufe I und in der Sekundarstufe II er-
worben, wobei stets an die Lebenswelt
der Lernenden anzuknüpfen ist.

Im Hinblick auf diese – fachlich
begründeten – Leitlinien wurden in
den GI-Empfehlungen diejenigen
Kompetenzen der Schülerinnen

und Schüler formuliert, die in unse-
rer gegenwärtigen und auch abseh-
bar künftigen Informations- und
Wissensgesellschaft unverzichtbar
zur Allgemeinbildung gehören.

Der nächste – nach dem PISA-
Schock selbstverständliche –
Schritt, ein Gesamtkonzept der in-
formatischen Bildung abzurunden,
war die von Hermann Puhlmann
eindringlich geforderte Formulie-
rung von Bildungsstandards für die
Schulinformatik (vgl. Puhlmann,
2003 und 2005). Nur wenn für die
informatische Bildung allgemein-
verständliche Standards formuliert
werden können, die so überzeu-
gend und einsichtig in ihrer Bedeu-
tung für die gegenwärtige und
künftige Lebensbewältigung der
Schülerinnen und Schüler sind, dass
sie selbst den letzten Bildungspoli-
tiker überzeugen, wird ein solcher
Unterricht Zukunft haben. Denn
gegenwärtig ist einmal mehr ein

Abbau der informatischen Bildung
in den Schulen zu beobachten, was
nicht zuletzt auch ein Versäumnis
der Informatik selbst ist, ihre Allge-
genwart im täglichen Leben und
damit ihre Bedeutung herauszustel-
len.

Aufteilung in 
Wissende und Unwissende

Weshalb müssen Schülerinnen
und Schüler etwas von ,,Informa-
tik“ wissen, war die zentrale Frage-
stellung in den 70er- und dem Be-
ginn der 80er-Jahre. Rechneranwen-
dungen waren damals noch nicht
volkstümlich, Textverarbeitung war
nur Spezialisten vorbehalten, selbst
Heimcomputer gab es noch nicht.
Die Beschäftigung mit dieser Tech-
nik hatte etwas Exklusives an sich.
Ein Schulfach ,,Informatik“ war
höchstens auf speziellen Fachtagun-
gen in der Diskussion.

Nach ersten Ansätzen, eine
,,Rechnerkunde“ in den Schulen zu
etablieren (vgl. Frank/Meyer, 1972),
stand die Sichtweise des Schulfa-
ches ,,Informatik“ vor allem mit
der Frage im Zentrum: Sollen die
Schülerinnen und Schüler das Pro-
grammieren lernen, um eine größe-
re Chance für den Arbeitsmarkt zu
erhalten? Zum Kern des Schulfachs
wurde die Algorithmik; sie stand im
Mittelpunkt fast aller Publikati-
onen und der wenigen veröffent-
lichten unterrichtlichen Aktivitä-
ten.

Anders war es bei den Planungen
von Strukturen des Informatik-
unterrichts in der Sekundarstufe I,
wie sie beispielsweise in Berlin be-
gonnen wurden. Hier stand im Mit-
telpunkt, die Chancen und Risiken
der Anwendungen von Informa-
tionstechnik transparent zu ma-
chen. Anwendungsorientierung war
die zentrale Planungsgrundlage der
Unterrichtsinhalte. Was kann mit
Computern getan und in welcher
Weise können sie genutzt werden?
Doch welche Folgen haben solche
Computeranwendungen, welche
Schlüsse muss und kann der Einzel-
ne für seine Positionsbestimmung
in der Gesellschaft daraus ziehen?

Folgerichtig war, dass derartige
Fragen nun nicht mehr in elitäre
Diskussionszirkel gehörten, son-
dern Bestandteil von allgemeinbil-

LOG IN
Heft
4/1987: 
Informa-
tionstechno-
logie und
Gesell-
schaft im
Unterricht
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dender Schule sein mussten. So
kam als Thema nicht nur die kon-
struktive Ebene der Informations-
technik zum Tragen, sondern in be-
sonderem Maß die Reflexion über
die Auswirkungen spezifischer An-
wendungen auf gesellschaftsprä-
gende Sachverhalte.

Bei der Verteilung der Unter-
richtsinhalte kann nicht davon aus-
gegangen werden, dass ein Schüler
der Sekundarstufe I nach Abschluss
eines solchen Unterrichts in der
Lage ist, eine komplexe Problemlö-
sung selbstständig in detaillierten
Einzelschritten zu erarbeiten. Not-
wendig ist vielmehr, dass ein vo-
raussichtlich in den Beruf gehender
Schüler im Grundsatz versteht, wie
eine Problemlösung für ein auto-
matisches System erarbeitet wird,
welche geistigen Fähigkeiten des
Menschen automatisiert werden
können und welche Folgen der Ein-
satz eines solchen automatisierten
Systems hat (vgl. Koerber/Peters,
1984, S. 10). Das Attribut ,,kritisch“
wurde und wird in diesem Zusam-
menhang oftmals missverstanden.
Es geht dabei nicht um eine Herab-
würdigung der Anwendung von In-
formationstechnik im Sinne der
Ablehnung ihres Gebrauchs bzw.
ihrer Anwendung in Beruf und Ge-
sellschaft, sondern von jedem mün-
digen Bürger ist ein beurteilender
und bewertender Gebrauch zu for-
dern, wie es der griechische Ur-
sprung des Begriffs ,,Kritik“ bein-
haltet.

Mit der Integration eines derart
gestalteten Fachs ,,Informatik“ in
der Sekundarstufe I konnten die
Kenntnisse über eine kritische An-
wendung des Computers zwar auf
eine breitere Ebene gestellt wer-
den, jedoch erreichten sie immer
noch nicht alle Schülerinnen und
Schüler der allgemeinbildenden
Schule. Denn kein Land der Bun-
desrepublik konnte und wollte ein
Fach Informatik in den Pflichtbe-
reich überführen. In der Sekundar-
stufe II wurde Informatik nur im
Wahlbereich unterrichtet, während
in der Sekundarstufe I das Fach In-
formatik höchstens im Wahlpflicht-
bereich von Gesamtschulen und
Realschulen angeboten wurde.

Mitte der 80er-Jahre wurde die
Forderung nach allgemeinen
Kenntnissen über die Anwendung
von Informationstechnik für alle

Schülerinnen und Schüler erneut
laut. Auf einer Fachtagung in Wies-
baden im März 1984 äußerte die
damalige Bundesministerin für Bil-
dung und Wissenschaft Dorothee
Wilms, dass ,,wegen der breiten Dif-
fusion der Informationstechniken
in alle Lebensbereiche [...] informa-
tionstechnisches Wissen kein Privi-
leg von Spezialisten bleiben [kann].
Es ist vielmehr zu einem notwendi-
gen Bestandteil einer Allgemeinbil-
dung geworden, über die jeder ver-
fügen muß, um in Alltag und Ar-
beitswelt kompetent und verant-
wortungsbewußt handeln zu kön-
nen. […] Dies wird nur möglich
sein, wenn die Vermittlung dieses
Grundwissens als allgemeinbilden-
de Aufgabe verstanden wird, zu de-
ren wesentlichen Merkmalen es ge-

hört, daß die fachlichen Inhalte in
größere Zusammenhänge und
Wertorientierungen eingebettet
sind“ (in: Peschke/Hullen/Diemer,
Band 1, 1984, S. 18). Damit war eine
informationstechnische Grundbil-
dung aus der Taufe gehoben, die
zum Ziel hatte, allen Schülerinnen
und Schülern grundlegende Kennt-
nisse und Fähigkeiten der Anwen-
dung von Computern zu vermitteln,
und es waren nicht etwa Schulungs-
kurse in bekannten Anwendungs-
programmen zu Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation, Datenbanken
und Grafikprogrammen gemeint,
sondern die kritische Auseinander-
setzung mit diesen Anwendungen.
Letztlich führte dies zu dem schon
zitierten ,,Gesamtkonzept für die
informationstechnische Bildung“
von 1987 (vgl. BLK, 1987).

Für eine solche Grundbildung
wurde gefordert, dass auch hier alle
Aspekte der vom Informatikunter-

richt bekannten Themenbereiche
zum Ausdruck kommen müssten.
Der algorithmische Aspekt, in dem
Schüler als Gestalter bzw. sogar als
Konstrukteur betrachtet werden, ist
ebenso in die Grundbildung zu inte-
grieren, wie der Anwendungsaspekt,
der den Schüler in der Rolle des
sachverständigen Benutzers sieht.
Ebenso sind der technische Aspekt,
bei dem der Schüler mehr in der
Rolle eines kompetenten Bedieners
des technischen Systems gesehen
wird, und der Aspekt der gesellschaft-
lichen Auswirkungen, der letztlich
die Betroffenheit des Einzelnen zum
Ausdruck bringt, wesentlich zu be-
handelnde Themen einer allgemein-
bildenden informationstechnischen
Grundbildung (vgl. Peschke, 1990).

Der hier oft hervorgehobene An-
wendungsaspekt darf jedoch nicht
auf ein ausschließliches Bedienungs-
wissen reduziert werden. Der An-
wendungsaspekt hat vielmehr das
Erreichen einer Handlungskompe-
tenz zum Ziel, die auf eine kritische
Analyse der Computernutzung im
Zusammenhang mit einer bestehen-
den Problemstellung hinausläuft
(vgl. Koerber/Peters, 1993b). Eine
solche Handlungskompetenz bein-
haltet, dass in Abhängigkeit von der
Problemstellung sich das Werkzeug
Computer bewähren muss, oder es
gilt, ein herkömmliches Werkzeug zu
benutzen. Ist es denn z. B. tatsächlich
sinnvoll, ein Datenbanksystem aus-
schließlich für die Verwaltung der
heimischen Klein-Videothek zu be-
nutzen oder sind dafür nicht ge-
wöhnliche Karteikarten ein viel
sinnvolleres Werkzeug?

Als schwierig für eine solche
bundesweite Einführung stellte sich
die Bildungshoheit der Länder he-
raus, sodass ein einheitliches Kon-
zept für die Umsetzung nicht he-
rausgearbeitet werden konnte. Ei-
nige Bundesländer hielten es zur
Umsetzung der allgemeinen Emp-
fehlungen für notwendig, eine
Grundbildung in die Fächer zu in-
tegrieren, andere schufen Leitfä-
cher für eine Umsetzung der infor-
mationstechnischen Grundbildung.
Diese Organisationsmodelle hatten
jeweils ihre Stärken und Schwä-
chen, die hier nicht diskutiert wer-
den sollen. Einig waren sich alle
Bundesländer allein in einer Tatsa-
che: Ein neues Fach sollte nicht ein-
geführt werden, denn eine Ent-
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scheidung, was man dafür aus dem
herkömmlichen Unterricht zu strei-
chen hätte, war in keiner Weise um-
zusetzen, es sei denn eine – im
Grunde jedoch notwendige – Kul-
turrevolution bräche aus.

Damit wurde bei genauer Be-
trachtung jedoch zugleich das Ver-
schwinden der informationstech-
nischen Grundbildung eingeläutet,
wie Ulrike Wilkens (2000) feststell-
te: Der Schritt vom praktischen
Umgang mit Informationstechnik
zur kritischen Reflexion gelang nur
sehr schwer, und durch die Kopp-
lung der Inhalte an andere Unter-
richtsfächer verloren sowohl die In-
formatik als auch die Informations-
und Kommunikationstechnik zu-
nehmend an Profil. Darüber hinaus
ging aufgrund des Aufkommens des
Internets und kommerzieller Lern-
programme die Zuständigkeit für
bestimmte Unterrichtsinhalte all-
mählich an die Medienerziehung
über (vgl. BLK, 1995).

Unzweifelhaft gewann der Com-
putereinsatz mit dem Internet ein
Gewicht, das er vorher noch nie be-
saß. Neben seiner Funktion als
Werkzeug zum Problemlösen wur-
de der Computer ein alltägliches
Medium zur Informationsdarbie-
tung und Kommunikationsunter-
stützung – zumindest für diejenigen,
die ihn tatsächlich nutzen können.
Denn die Gefahr, dass es in
Deutschland zu einer ,,digitalen
Spaltung“ (digital divide) kommen
könnte, ist nicht von der Hand zu
weisen: Die Teilung in Teilnehmer
und Nichtteilnehmer an der Nut-
zung neuer Informations- und Kom-
munikationsmedien kann die sozia-
le Spaltung von morgen bedeuten.
Dies war vor allem ein Grund, die
bundesweite Initiative Schulen ans
Netz zu starten (vgl. Drabe/Garbe,
1997), die im Übrigen beim Er-
scheinen dieses Hefts von LOG IN
ihr 10-jähriges Bestehen feiert und
mit deren Hilfe sich eine Fülle wei-
terer Aspekte der Anwendungs-
möglichkeiten von Computern in
der Schule eröffneten.

Klar ist, dass sich inzwischen bei
der Nutzung der Informationstech-
nik viel verändert hat: Schülerinnen
und Schüler gehen heute in ihrer
häuslichen Umgebung wie selbst-
verständlich mit PCs um, und so
könnte man die Frage stellen, ob
eine informatische Bildung über-

haupt noch zeitgemäß sei. Denn die
Schülerinnen und Schüler scheinen
genau über das Wissen, das zum
Beispiel die Initiatoren einer
Grundbildung vormals zur Voraus-
setzung der Bewältigung zukünfti-
ger Lebenssituation gesehen haben,
zu verfügen. Doch weit gefehlt – so
muss auch heute noch festgestellt
werden. Denn, je mehr der Compu-
ter zum sogenannten ,,Alltagsge-
genstand“ wird, desto weniger wird
über den vielfältigen Gebrauch der
technisch immer mächtiger werden-
den PCs und über die Wechselwir-
kungen zwischen Computereinsatz
und gesellschaftlichen Veränderun-
gen nachgedacht.

Aus der Sicht des Werkzeugs ist
der Computer ein ,,Denkzeug“,
eine Maschine, mit der mentale

Vorgänge simuliert werden. Aus der
Sicht des Computers als Medium
steht vor allem die Möglichkeit des
interaktiven Umgangs mit der an-
gebotenen Information im Mittel-
punkt. Die Frage ist nun, ob es et-
was Verbindendes zwischen beiden
Funktionen gibt, das zugleich eine
,,informatische Bildung“ als not-
wendige Allgemeinbildung recht-
fertigt?

Der Ort des Denkens und damit
auch des Problemlösens ist – wie
bereits Gottfried Wilhelm Leibniz
festgestellt hat – nicht nur das
menschliche Gehirn: Das Denken
ist immer angewiesen auf das Medi-
um äußerlich wahrnehmbarer Zei-
chen, auf Sprache, Schrift oder Bil-
der. Denken wird beim Schreiben
auch mit der Hand ausgeführt, mit
dem Mund und dem Kehlkopf beim
Sprechen. Der Ort des Denkens ist
dann das Papier, auf dem geschrie-
ben wird, oder der Mund, mit dem

gesprochen wird. Denken ist dabei
im Wesentlichen, wie Wittgenstein
es formulierte, eine Tätigkeit des
Operierens mit Zeichen. ,,Damit
wird, was als eine Denkleistung
zählt, abhängig von den sich histo-
risch wandelnden kulturellen Prak-
tiken unseres Zeichengebrauchs“,
stellt Sybille Krämer in diesem Zu-
sammenhang fest (1997, S. 8). Wird
ein geistiger Bedeutungsgehalt an
diese konkreten sinnlichen Zeichen
geknüpft, so stellen sie Symbole für
diesen Inhalt dar. Computer sind
daher keine Hirnsimulatoren
(,,Elektronengehirne“), sondern
Maschinen zur Manipulation sol-
cher Symbole. Diese Manipulation
findet auf der Basis von Kalkülen
statt, d. h. auf der Basis von Metho-
den zur systematischen Lösung be-
stimmter Probleme. Sowohl die In-
formations- als auch Kommunikati-
onstechnologie gründen sich auf
solchen Manipulationen, und der
mediale Aspekt von Computern ist
ein Aspekt der Transformation der
benutzten Symbole. Das Ziel des
Einsatzes von Computern ist dabei
weiterhin davon geprägt, die damit
verknüpften Probleme systematisch
zu lösen – ein zentrales Ziel der in-
formatischen Bildung.

Vom Neuerfinden des Rades

Angesichts der Euphorie über
die Möglichkeiten einer weltweiten
Kommunikation mithilfe des Com-
puters wird in den Medien der heu-
tigen Zeit schon wieder hervorge-
hoben, dass ,,… die Leistungsfähig-
keit unseres Landes in Zukunft da-
von abhängen wird, wie effektiv wir
mit Informationen umgehen …“ –
alles richtig, aber alles schon oft in
den letzten 25 Jahren gehört. Er-
neut wird festgestellt, dass vernetz-
te Computer kritisch und produktiv
genutzt werden müssen. Prinzipiell
haben sich die Argumente hinsicht-
lich dieser Tatsachen über die Jahr-
zehnte nicht geändert, aber es
scheint, als wäre mit dem Erfolg
des Internets alles neu und deshalb
in besonderer Weise bedeutend.

Unbestreitbar ist, dass sich die
Computernutzung in einer Weise
ausgebreitet hat, wie sie zum Be-
ginn der Ansätze einer umfassen-
den informatischen Bildung in den
70er-Jahren noch nicht vorherzuse-
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hen waren. Doch die damals bereits
entwickelten Grundsätze, die über
25 Jahre ihre Tragfähigkeit in vielen
differenzierten Unterrichtsansätzen
vom Informatikunterricht in der
gymnasialen Oberstufe über den
Informatikunterricht in der Sekun-
darstufe I bis hin zu einer Gesamt-
sicht auf die informatische Bildung
bewiesen haben, zeigen auch heute
ihre Aktualität: Für die schulische
Nutzung des neuen Kommunikati-
onsmediums Computer gilt der pro-
jektorientierte, fachübergreifende
Ansatz ebenso wie für alle anderen
Aspekte einer informatischen All-
gemeinbildung.

Aber auch Lehrkräfte der übri-
gen Unterrichtsfächer können und
sollen Computer in der Weise nut-
zen, dass sie dieses Kommunikati-
onsmedium als neues Zentrum zur
Aktualisierung ihrer im Unterricht
zu erarbeitenden fachlichen Inhalte
betrachten. Eine solche vielfältige
Nutzung erfordert allerdings eine
umfassende Lehreraus-, -fort- und
-weiterbildung – und hier gibt es
noch immer einen erheblichen
Nachholbedarf.

Die Integration des Computers
in die Schule war nie ein Ausdruck
modernistischen Handelns um sei-
ner selbst willen, sondern ein Bei-
trag zur Demokratisierung der Bil-
dung. Nicht elitäres Fachwissen und
Förderung einer Zweiklassen-Ge-
sellschaft der Wissenden und der
Unwissenden, der Fähigen und der
Unfähigen kann das Ziel einer mo-
dernen Gesellschaft sein. Vielmehr
besteht zurzeit die Chance, dass aus
der sozialen Tatsache des Eindrin-
gens von Computeranwendungen
in alle Lebensbereiche eine soziale
Bewegung wird, die immer mehr
Menschen erfasst. Dazu ist eine in-
formatische Allgemeinbildung für
alle unerlässlich!
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Fachbereich Erziehungswissenschaft und
Psychologie – GEDIB
Habelschwerdter Allee 45
14195 Berlin
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Wettbewerb im Silberglanz
25. Bundeswettbewerb Informatik

von Wolfgang Pohl

Die Zahl 25: 19 hexadezimal, 31
oktal, 11001 dual – für Informatike-
rinnen und Informatiker eigentlich
wenig aufregend. Eine Primzahl ist
die 25 nicht, gerade mal Quadratzahl
– das ist auch mathematisch nicht ge-
rade sensationell. Unter den Natur-
konstanten ist sie auch nicht zu fin-
den, und in der Zahlenmystik (siehe
z. B. http://de.wikipedia.org/wiki/Zah-
lenmystik) findet sich ebenfalls
nichts Besonderes zur 25. Doch im
Jahr 2006, dem Informatikjahr,
kommt ihr im Orbit der informati-
schen Bildung eine besondere Be-
deutung zu: Nicht nur die Zeitschrift
LOG IN ist 25 Jahre alt (herzlichen
Glückwunsch!), sondern auch der
Bundeswettbewerb Informatik wird
zum 25. Mal ausgeschrieben.

Bundeswettbewerb Informatik
und LOG IN, das sind zahlreiche
Beiträge in der Rubrik ,,Berichte“:
Ankündigungen der aktuellen Aus-
schreibung, Berichte über Sieger
und Preisträger bei der Endrunde,
Ergebnisse von den internationalen
Olympiaden. Doch auch substanzi-
eller wurde der Bundeswettbewerb
Informatik – kurz: BWINF – schon
in LOG IN beleuchtet. Vor Kurzem
erst widmete sich Heft 133 dem
Thema ,,Wettbewerbe“, und bei
dieser Gelegenheit wurde auch der
Bundeswettbewerb Informatik mit
seinen Zielsetzungen, organisatori-
schen Strukturen und auch Aufga-
benstellungen ausführlich beleuch-
tet (vgl. Pohl, 2005). Dies soll hier
nicht wiederholt werden; geändert
hat sich seitdem wenig – Beständig-
keit hat ihren Wert. Eher soll dieser
Beitrag eine Fortsetzung dessen

sein, was hier in LOG IN – und das
ist dann doch ein paar Jahre her –
zum Thema ,,Zehn Jahre Bundes-
wettbewerb Informatik“ geschrie-
ben wurde (vgl. Heyderhoff, 1993;
Heyderhoff/Reich/Reineke, 1994).

Zehn Jahre waren damals übri-
gens vergangen, seit – im Jahr 1983
eben – die Gesellschaft für Informa-
tik (GI) und die damalige Gesell-
schaft für Mathematik und Daten-
verarbeitung (GMD) einen ,,Ver-
trag zur Durchführung der Bundes-
wettbewerbe Informatik“ geschlos-
sen hatten und der erste Wettbe-
werb unter dem Namen ,,Bundes-
wettbewerb Informatik“ gestartet
worden war. Der Wettbewerb von
1983 ist nach heutiger Zählung der
3. BWINF, der aber noch nach dem
Muster der vorangegangenen ,,Ju-
gendwettbewerbe zur Computer-
programmierung“ als Projektwett-
bewerb veranstaltet wurde (vgl.
Claus, 1981). Erst der 4. BWINF,
1985 gestartet, war dann der erste
Aufgabenwettbewerb nach heuti-
gem Muster. Schon ein Jahr zuvor
war der BWINF, trotz seiner Ju-
gend, in einem Beschluss der Kul-
tusministerkonferenz in eine Liste
der ,,von Bund und Ländern für för-

derungs- und unterstützungswürdig
erkannten bundesweiten Wettbe-
werbe“ aufgenommen worden. Und
den ersten Ritterschlag hatte es so-
gar noch vorher gegeben: Seit dem
2. Wettbewerb nimmt die Studien-
stiftung des deutschen Volkes die
Sieger des BWINF auf, in der Regel
ohne weiteres Auswahlverfahren.

Heyderhoff berichtete 1993 über
die ersten 11 Wettbewerbe. Der
vorliegende Beitrag wird sich naht-
los anschließen und die Wettbewer-
be 12 bis 24 näher unter die Lupe
nehmen. Im Folgenden werden in
einigen Diagrammen verschiedene
Teilaspekte der Entwicklung der
Teilnahmezahlen dargestellt. Zu-
sammen mit einigen Beobachtun-
gen aus der Wettbewerbspraxis soll
darüber hinaus die Bedeutung und
Notwendigkeit weiterer Angebote
rund um den BWINF zur Förde-
rung von Informatiknachwuchs auf-
gezeigt werden.

BWINF in Zahlen: 
Die Wettbewerbe 12 bis 24

1993 konnte Peter Heyderhoff in
LOG IN glänzende Zahlen präsen-

Bild 1: Entwicklung der Teil-
nahmezahlen beim BWINF – 
Wettbewerbe 12 bis 24.
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tieren. Nachdem die Teilnahmezah-
len der ersten drei Projektwettbe-
werbe sich noch im unteren drei-
stelligen Bereich bewegt hatten,
entwickelte sich die Teilnahme an
den Aufgabenwettbewerben ab
dem 4. BWINF rasant nach oben.
Der Höhepunkt wurde 1990 er-
reicht: Am 9. BWINF nahmen in
der ersten Runde knapp über 3000
Schülerinnen und Schüler teil. In
den beiden darauf folgenden Jah-
ren waren es jeweils noch etwa
2000 Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer, aber dann folgte eine lange
Phase mit sinkender Tendenz (Tief-
punkt: 20. BWINF mit 563 Beteilig-
ten), die erst in den letzten Jahren
aufgefangen werden konnte. Im
Bild 1 (vorige Seite) wird die Teil-
nahmeentwicklung über die Wett-
bewerbe 12 bis 24 gezeigt; eingetra-
gen ist jeweils die Anzahl der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer der
ersten Runde.

Zu den Ursachen für diese Teil-
nahmeentwicklung gibt es keine
verlässlichen Untersuchungen. Als
Einflussfaktor kann u. a. die in den
1990er-Jahren stark zunehmende
Zahl an Schülerwettbewerben im
Informatik-Umfeld angesehen wer-
den (vgl. Pohl, 2005). Eine weitere,
plausible Erklärung ist, dass zwar
die Computernutzung im letzten
Jahrzehnt deutlich zugenommen

hat, diese aber einen eher passiv-
konsumierenden Charakter hat.
Zum Zeitpunkt des Berichts von
Heyderhoff hatte das World Wide
Web gerade erst an den Hochschu-
len Einzug gehalten; digitale Fotos,
Musik (abgesehen von der als aus-
schließlich lesbarem Tonträger ver-
wendeten CD) und Filme waren
noch kein Massenphänomen. Be-
schäftigung mit Computern war
deshalb häufig konstruktiver Natur
und mit eigenständigem Program-
mieren verbunden. Und diejenigen,
die weiterhin schon als Jugendliche
mit einem Computer konstruktiv
und entwickelnd arbeiten, finden
mittlerweile für dieses Interesse
viele Kanäle, z. B. in der Program-
mierung von Websites oder in
Open-Source-Projekten.

Möglicherweise ist es aber gar
nicht vernünftig, Erklärungen für
die Entwicklung der bundesweiten
Teilnehmerzahlen zu suchen. Zwi-
schen den Bundesländern gibt es
nämlich teilweise gravierende Un-

terschiede in der Teilnahmeent-
wicklung. Um diese darzustellen,
wird eine ,,relative Teilnahmestär-
ke“ herangezogen. Diese berechnet
sich, indem der Teilnahmeanteil ei-
nes Bundeslandes durch den Schü-
leranteil des Landes in der Sekun-
darstufe II (Stand: 1999) geteilt
wird. Beispiel: Berlin hat einen
Schüleranteil von 5,8 % in Deutsch-
land, im 24. BWINF aber einen
Teilnahmeanteil von 8,2 %; daraus
errechnet sich die relative Teilnah-
mestärke von 8,2/5,8 = 1,41.

Im Bild 2 werden die Bundeslän-
der mit den besten relativen Teil-
nahmestärken in den letzten Jahren
vorgestellt: Thüringen, Branden-
burg, Sachsen-Anhalt und Berlin.
Wie der Abbildung zu entnehmen
ist, erreichen insbesondere Thürin-
gen und zuletzt auch Brandenburg
stark überproportionale Teilnahme-
zahlen. In den letzten drei Jahren
hat sich die zuvor eher unterdurch-
schnittliche Beteiligung aus Berlin
sehr positiv entwickelt. Dies macht
sich auch in der Qualität bemerk-
bar: In der Endrunde des 24.
BWINF stehen 6 Berliner Schüle-
rinnen und Schüler, bei einer Ge-
samtzahl von 28 Finalisten. Interes-
sant ist, dass in den letzten Jahren
das Potsdamer Hasso-Plattner-In-

Bild 2: Relative Teilnahmestärke
der Schülerinnen und Schüler am
BWINF aus den Bundesländern
Thüringen, Brandenburg, Sachsen-
Anhalt und Berlin.

Bild 3: Relative Teilnahmestärke
der Schülerinnen und Schüler am
BWINF aus den Bundesländern
Baden-Württemberg, Bayern,
Nordrhein-Westfalen und Nieder-
sachsen.
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stitut gemeinsam mit dem BWINF
einen Informationstag für BWINF-
Erstrundenteilnehmer aus Berlin
und Brandenburg angeboten hat.
Einen Zusammenhang mit den sehr
guten Teilnahmewerten dieser Bun-
desländer darf man zumindest ver-
muten.

Allerdings handelt es sich um
kleine bzw. bevölkerungsarme Län-
der. Für eine gute Gesamtteilnah-
mezahl ist der Zuspruch aus den
bevölkerungsreichsten Bundeslän-
dern sehr wichtig: Nordrhein-West-
falen, Bayern, Baden-Württemberg
und Niedersachsen. Dem Bild 3
(vorige Seite) ist die Entwicklung
der relativen Teilnahmestärken die-
ser Bundesländer zu entnehmen.
Bis auf Baden-Württemberg (wo es
schon seit Jahren ein Angebot für
Erstrundenteilnehmer und seit ei-
niger Zeit einen ,,Vorbereitungs-
wettbewerb“ gibt, der von einem
ehemaligen BWINF-Sieger organi-
siert wird) haben sich Jugendliche
aus diesen Ländern zuletzt unter-
proportional beteiligt. Nordrhein-
Westfalen hat im betrachteten Zeit-
raum keine proportionale Teilnah-
me erreichen können, und die Teil-
nahme aus Bayern zeigt seit dem
15. Wettbewerb eine praktisch stän-
dige Abwärtstendenz.

Zahlen aus allen Bundesländern
enthält die Tabelle 1, in der für je-
des Land für je vier bzw. fünf Wett-
bewerbe die Mittelwerte der relati-
ven Teilnahmestärken angegeben
sind. Die in den Bildern 2 und 3 ge-
zeigten Tendenzen sind auch in die-

sen groben Werten wieder-
zufinden, und auch für ei-
nige weitere Bundesländer
lassen sich Tendenzen er-
kennen.

Immer wieder wurde die
Teilnahme von Mädchen
am BWINF diskutiert und
untersucht. Heyderhoff
(1993) stellte für die Wett-
bewerbe 1 bis 11 fest, dass
der Anteil der Mädchen in
der ersten Wettbewerbs-
runde recht konstant bei
etwa 2 Prozent lag. Im Bild

4 wird die Entwicklung für die
Wettbewerbe 12 bis 24 gezeigt und
hinterlässt einen zwiespältigen Ein-
druck. Einerseits ist glücklicherwei-
se eine leicht steigende Tendenz zu
beobachten – im 24. BWINF wurde
der Bestwert von 7,1 % erreicht.
Andererseits ist dieser Wert natür-
lich immer noch zu niedrig. Eine
wichtige Beobachtung: Die Steige-
rung des Mädchenanteils ist u. a.

der Junioraufgabe zu verdanken.
Dies unterstützt die Vermutung,
dass Mädchen für den konstrukti-
ven Umgang mit Informatik und
Informatiksystemen möglichst früh
gewonnen werden müssen. Der
Aufgabenausschuss des BWINF hat
auch vor diesem Hintergrund in
seiner 100. Sitzung verstärkte Wett-
bewerbsangebote für Jüngere be-
fürwortet. Auch die Erfahrungen
aus vielen Veranstaltungen des Pro-
jekts ,,Einstieg Informatik“, das die
Geschäftsstelle des Bundeswettbe-
werbs Informatik im Informa-
tikjahr durchführt, bestätigen, dass
Mädchen durchaus für Informatik
zu begeistern sind – und das auch,
wenn es nur um Software und nicht
um Begreifbares wie z. B. Roboter-
hardware geht. Ob Software oder
Hardware, eigenständiges Konstru-
ieren ist den Mädchen dabei beson-
ders wichtig– im Fall von Software
heißt dies: Programmieren.

Den BWINF für Jüngere zugäng-
lich zu gestalten, ist aber nicht nur
wegen der Mädchenteilnahme
wichtig. Auch die Einführung der
achtjährigen Gymnasialzeit wird es
erforderlich machen, verstärkt jün-
gere Schülerinnen und Schüler für
den Wettbewerb zu gewinnen. Mit

Bundesland

BWINF

12–16 17–20 21–24

Baden-Württemberg 1,30 0,99 1,14

Bayern 1,11 1,02 0,74

Berlin 0,78 0,64 1,16

Brandenburg 0,79 1,29 2,09

Bremen 0,49 0,27 0,48

Hamburg 0,86 0,51 0,48

Hessen 0,91 1,41 1,01

Mecklenburg-Vorpommern 0,65 0,72 0,91

Niedersachsen 1,17 0,97 0,95

Nordrhein-Westfalen 0,79 0,83 0,65

Rheinland-Pfalz 0,98 1,23 1,31

Saarland 0,60 0,58 0,33

Sachsen 1,50 1,11 0,86

Sachsen-Anhalt 1,46 1,01 1,31

Schleswig-Holstein 0,90 0,77 0,40

Thüringen 1,32 2,29 3,59

Tabelle 1: Relative Teil-
nahmestärken am BWINF
in den Bundesländern.

Bild 4:
Teilnahme-
entwick-
lung der
Mädchen
am
BWINF.

Bild 5:
Jahrgangs-
stufen-
zugehörig-
keit am
BWINF.
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