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Didaktik-Ansatze fiir ein virtuelles Informatik-
Praktikum:

Silvia E. Matalik

1. Vorbemerkung

Im Bildungswesen wachst der Bedarf, multimediale und telemediale Lernumgebungen
vermehrt zielgruppenorientiert an didaktischen Ansdtzen und Konzepten auszurichten,
die sich an einer moglichst lerngerechten Nutzung der Medien Computer und Internet
orientieren (vgl. z.B. Kaderali 2001; Euler 1992, S. 16). Dieser Entwicklungstrend zeigt
sich sowohl in einschldgigen aktuellen Fachpublikationen? als auch im bildungsprak-
tischen Kontext.® Die didaktischen Konzeptionen zum Themenfeld multi- und teleme-
dialer Lernumgebungen sind vielfdltig und beinhalten unterschiedliche theoretische
Beziige (vgl. z.B. Kerres 2001, S. 53; Peters 1997, S. 11). Insbesondere die Ansétze der
Lehr-Lernforschung werden hier aufgegriffen, die sich auf die Programmierte Unter-
weisung, auf kognitive Ansédtze und Forschungen zu intelligenten tutoriellen Systemen
sowie auf Anséatze des situierten und konstruktivistischen Lernens beziehen (vgl. Kerres
2001, S. 55-84). Eine eigene Lehrform netzbasierten Lehrens und Lernens mit explizi-
ter Didaktik fiir den Einsatz Computer- und netzvermittelter Kommunikationsmedien
existiert jedoch nicht (vgl. z.B. Doring 1997b, S. 359; Strittmatter/Mauel 1997, S. 47).
Vielmehr werden traditionelle Lehr- und Lernmodelle durch den Einsatz von Computer,
Multimedia-Technologie und Internet-Diensten ergdnzt (vgl. ebd.). Nach Peters stehen
viele der entwickelten didaktischen Konzepte und Entwiirfe als ,theoretische Versatz-
stiicke” (Peters 1997, S. 18) unzusammenhdngend nebeneinander (vgl. ebd.). Deshalb ist
es nach Swoboda auch moglich, dass zundchst originell erscheinende Fragestellungen
und Forschungsan-

1 Uberarbeitete Fassung eines Vortrags, gehalten auf dem 18. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft, Miinchen, 27. Mérz 2002.

2 Vgl. z.B. Doring 1997a; dies. 1997b; Kerres 2001; Klimsa 1997; Issing/Klimsa 2002; Peters 1997; DIFF
2000; Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001; Schulmeister 1997; ders. 2001; Strittmatter/Niegemann 2000.

3 So wurden z.B. im Jahr 2002 auf dem europdischen Kongress fiir technologiegestiitztes Lernen LEARNTEC
Vortragstitel gewdhlt, die auf didaktische Implikationen verweisen, wie z.B. Web-Didaktik, Net-Coaching
oder E-Learning; vgl. http://www.learntec.de/.
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sdtze historisch gesehen folgenlos fiir eine Theorie der Medienpadagogik und fiir die
Praxis medienpadagogischer Arbeit bleiben (vgl. Swoboda 1994, S. 21). Dariiber hinaus
ist nach Aufenanger das medienpddagogische Feld des Lehrens und Lernens mit neuen
Medien zunehmend von anderen Disziplinen besetzt (vgl. Aufenanger 2001, S. 3).

In der Scientific Community bestehen auch kontroverse Ansichten dariiber, ob ein
Bedarf an einer spezifischen Multimedia- und/oder E-Learning-Didaktik besteht. Wih-
rend z.B. Strittmatter/Mauel keine Notwendigkeit hinsichtlich der Etablierung einer ex-
pliziten Multimedia-Didaktik sehen, weil sie die Problematik von multimedialen Lern-
umgebungen mit den bekannten Begrifflichkeiten und Instrumentarien als bearbeitbar
einstufen (vgl. z.B. Strittmatter/Mauel 1997, S. 47, 60) und Klimsa ein explizites didak-
tisches Konzept vermisst, mit dem ein an den Informations- und Wissensbediirfnissen
der Lernenden ausgerichtetes Lernangebot entwickelt werden konnte (vgl. z.B. Klimsa
1997, S. 13), erwartet Issing eine Weiterentwicklung der Mediendidaktik zur Multime-
dia-Didaktik (vgl. Issing 1994, S. 270).

Strittmatter/Niegemann bewerten die traditionellen didaktischen Modelle als wenig
geeignet fiir multi- bzw. telemediales Lehren und Lernen (vgl. Strittmatter/Niegemann
2000, S. 7; zu den traditionellen didaktischen Modellen vgl. Krén 2000). Als dhnlich un-
geeignet konnten sich die traditionellen Kommunikationsmodelle fiir den Theoriebezug
einer Multimedia- bzw. E-Learning-Didaktik erweisen. So ist z.B. der wesentliche Un-
terschied zwischen der Face-to-Face-Kommunikation und der telemedial vermittelten
Kommunikation darin zu sehen, dass nur in den Face-to-Face-Situationen ein gemein-
samer materieller, physikalischer Wahrnehmungs- und Handlungsraum vorliegt in dem
soziale Interaktion im Sinne aufeinander bezogenen Handelns moglich ist (vgl. Doring
1997a, S. 269). Telemedial vermittelte Kommunikationssituationen existieren hingegen
datenbasiert und sind damit in einer gewissen Weise virtuell prdasent. Etwas Virtuel-
les ist der Kraft oder Moglichkeit nach vorhanden, es ist fahig, zu wirken, kann aber
auch nur ,,scheinbar” sein. Die Anwendung kommunikationstheoretischer Ansétze, die
im Bereich multimedialen bzw. netzbasierten Lehrens und Lernens zur Erkldrung von
Kommunikationsprozessen herangezogen werden, hat das Paradigma der Face-to-Face-
Situation als MaRstab. Doch ob und unter welchen Bedingungen die Unterscheidung der
materiellen von der virtuellen Realitdt Einfluss auf das Kommunikations- und Interakti-
onsverhalten von Lernenden und auch von Lehrenden hat, ist strittig und empirisch noch
nicht geklart (vgl. Déring 1997a, S. 269-272, 291).

Dariiber hinaus konnen allein die Ansatze der ,,Wissens- und Lerntheorien die me-
diendidaktische Modellbildung zur Frage der Konzeption medialer Lernangebote nicht
ersetzen®“ (Kerres 2001, S. 84). Die gegenwartigen Theoriediskussionen sind deshalb
auch eher als ,,Elemente in einem mehrdimensionalen Entscheidungsraum der Medien-
didaktik® (ebd.) einzustufen, die der Spezifikation der Bedingungen dienen, unter denen
sich ein bestimmter Ansatz als padagogisch sinnvoll erweist (vgl. Kerres 2001, S. 84),
und nicht als
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allgemein giiltige Theorien fiir eine Multimedia- bzw. E-Learning-Didaktik. Nach Pe-
ters diirfte auch eine spezifische Theorie des Lehrens und Lernens im Fernstudium, die
sich auch auf eine multi- bzw. telemediale Didaktik z.B. fiir die Hochschule beziehen
lieRe, nicht hinter den bereits gewonnen didaktischen Erkenntnissen zum Fernstudium
zuriickbleiben (vgl. Peters 1997, S. 11).

Sowohl innerhalb der Medienpadagogik als auch zwischen den jeweiligen Bezugs-
wissenschaften besteht zu didaktischen Uberlegungen multi- und telemedialen Lehrens
und Lernens ein Analysebedarf: ,Was es bedeutet, Identititen und Wirklichkeiten in
CMC-Szenarien zu ,simulieren’, ist aus philosophischer, anthropologischer, soziologi-
scher und psychologischer Sicht noch unklar” (Déring 1997a, S. 288).* Angesichts des
skizzierten Problemkontextes und im Hinblick auf eine didaktisch zielgerichtete Lern-
vermittlung konnte sich eine explizite Multimedia- bzw. E-Learning-Didaktik als sinn-
voll erweisen.

Im vorliegenden Aufsatz wird ein Einblick in die didaktischen Entwicklungs- und
Konzeptionsarbeiten eines laufenden Forschungsprojektes vermittelt. Es handelt sich
hier um ein virtuelles Informatik-Praktikum (VIP) (vgl. die Internetseiten zum VTP-
Projekt http:/www.vip.rwth-aachen.de/), das vom Bundesministerium fiir Bildung, For-
schung und Technologie (BMBF) im Rahmen des Forschungsprogramms ,,Neue Medien
in der Bildung* geférdert wird.® Das VIP hat eine Laufzeit von Mai 2001 bis Juli 2003
und es wird interdisziplindr mit Informatikern und Erziehungswissenschaftlern sowie
zwischen zwei Hochschulstandorten erarbeitet. Die Projektkooperation besteht zwi-
schen der Rheinisch-Westfdlischen Technischen Hochschule Aachen (RWTH) und der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen (LMU); auerdem ist der Industriepartner
Cisco Systems als Content Provider assoziiert. Im VIP besteht u.a. das Ziel, die Lehr-
qualitat bei gleichzeitiger, langerfristig angelegter Ressourcenreduzierung zu erhéhen.
Ab WS 03/04 soll das VIP sowohl an der RWTH Aachen als auch an der LMU Miin-
chen in die reguldre Hochschullehre der Informatik-Ausbildung integriert werden. Im
Folgenden werden grundlegende Uberlegungen zur didaktischen Konzeption des VIP in
Abschnitt 2 und der Entwurf des didaktischen VIP-Designs in Abschnitt 3 dargestellt.

CMC ist die Abkiirzung fiir computer-mediated communication, der computervermittelten Kommunikation.

5 Weitere Informationen zum Forderprogramm des BMBF sind nachzulesen auf der Internet-Seite des Projekt-
tragers http://www.gmd.de/PT-NMB/ oder im Internetportal des Projekttrdgers ,,Neue Medien in der Bildung
+ Fachinformationen http://www. medien-bildung.net.

6 Der offizielle Projekttitel lautet: ,,Entwicklung und Evaluierung eines virtuellen Informatik-Praktikums“.
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2. Didaktische Uberlegungen fiir ein virtuelles Informatik-Praktikum

In der Hochschulausbildung des Studienfachs der Informatik stehen Lehrende vor der
Aufgabe, zunehmend abstrakte und komplexe Theorieinhalte im Hinblick auf einen spéa-
teren beruflichen Praxistransfer addquat zu vermitteln. Eine traditionell methodische
Herangehensweise ist die Vermittlung von Grundlagenwissen in Vorlesungen und Semi-
naren. Empirische Befunde sprechen fiir den Einsatz dieser Methoden, die fremdkont-
rollierte Instruktionen beim Wissenserwerb und beim Aufbau grundlegender kognitiver
Fahigkeiten darstellen (vgl. z.B. Niegemann 1998, S. 168; Weidenmann 2002, S. 59).
Angloamerikanische Untersuchungen haben hinsichtlich der Vermittlungseffizienz von
Vorlesungen resp. Vortrdgen im Vergleich zu anderen Lehr- und Lernmethoden keine
signifikanten Unterschiede gefunden (vgl. Hounsell 1983, S. 358), sofern das Kriterium
die studentische Leistung ist, z.B. bei Abschlusspriifungen (vgl. Rieck/Ritter 1983, S.
376). Insbesondere hinsichtlich der Informations- und Wissensvermittlung ist ,,das weit
verbreitete Schmélern des Wertes von Vorlesungen ... empirisch nicht gerechtfertigt®
(Hounsell 1983, S. 358).

Eine andere Methodenauswahl bietet sich an, wenn kognitives Wissen auf unter-
schiedliche berufliche Praxissituationen transferiert werden soll. Hier ,,scheint es wir-
kungsvoller zu sein, das Wissen in einem anwendungsnahen (,authentischen‘) Kontext
zu erwerben” (Niegemann 1998, S. 169). Ist die Wissensanwendung auf ein breites Spek-
trum von Situationen beabsichtigt, wie es z.B. die reale Berufspraxis darstellt, kann auf
die herkbmmliche Vermittlung abstrakten Wissens nicht verzichtet werden (vgl. Seel
2000, S. 318). Dartiber hinaus ist jedoch eine Konfrontation mit unterschiedlichen Lern-
kontexten erforderlich, um eine ,,Dekontextualisierung” des Wissens und damit einen
,weiten Wissenstransfer herzustellen (vgl. Niegemann 1998, S. 169; eine Zusammen-
fassung zur Transferforschung bietet Seel 2000, S. 305-319).

Im Studienfach Informatik ist z.B. das Themengebiet der Tele- und Datenkommuni-
kationssysteme durch hohe Abstraktion und Komplexitdt der Inhalte gekennzeichnet. In
Vorlesungen zu Tele- und Datenkommunikationssystemen wird das theoretische Wissen
zur Strukturierung von Datenaustausch in Computernetzwerken vermittelt. Datenaus-
tausch in Netzwerken vollzieht sich sowohl innerhalb institutions- oder unternehmensin-
terner Netzwerke, dem Local Area Network (LAN), als auch tiber weite Entfernungen
mittels 6ffentlicher Datennetze und dem Internet, dem Wide Area Network (WAN). Fiir
die Hochschule ist ein Lehrangebot, das eine praktische Erprobungsmoglichkeit von
Tele- und Datenkommunikationsabldufen mit realen Computernetzwerksystemen anbie-
tet, aus Kapazitdts- und Kostengriinden nicht méglich. Um dennoch ein praxisbezoge-
nes und anwendungsnahes Transferwissen zu vermitteln, ist das teilvirtuelle Praktikum
geplant, in dem komplexe Handlungsabldufe, die beim Aufbau und bei der Pflege von
Netzwerken er-
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forderlich sind, moglichst realitdtsnah von den Studierenden durchgefiihrt werden. Da-

bei bietet sich ein experimentelles und exploratives Lernen mit computerunterstiitzten

Simulationsmedien besonders an. Die Studierenden sollen mit diesem Medium lernen,

wie sich beispielsweise der Datenaustausch in Computernetzwerken vollzieht. Sie sollen

u.a. ein Verstdndnis dafiir entwickeln, welche Aspekte bereits bei der Planung von Netz-

werken zu beriicksichtigen sind, welche datentechnischen und netzwerkbezogenen Pro-

bleme bei Unternehmensverdanderungen im LAN auftreten und wie Fehler im Netzwerk
gefunden werden bzw. welche Vorsichtsmafnahmen zum Herstellen von Datensicherheit
in einem Unternehmen durchzufiihren sind.

Simulationsprogramme reprasentieren das Modell eines Systems und dienen der
Veranschaulichung komplexer Zusammenhdnge. Computerunterstiitzte Simulationen
sind dynamische Modelle von Apparaten, Prozessen, Systemen (vgl. Schulmeister 1997,
S. 375/376), die als eine spezielle Form ,interaktiver Lernprogramme® (Schulmeister
1997, S. 375), als ,,kognitive Werkzeuge* (vgl. Ballstaedt 1997, S. 191) verstanden wer-
den und als solches einsetzbar sind (vgl. Schulmeister 1997, S. 375). In der Sprache
der Didaktik sind Simulationen im allgemeinen Sinn ,,methodisch konstruierte Medi-
en“ (Buddensiek 1985, S. 605). Ungeachtet eines Definitionsdefizits des Medienbegriffs
(vgl. Boeckmann 1981, S. 30; Kloock/Spahr 1997, S. 8; Weidenmann 1997, S. 406; Wo-
kittel 1985, S. 13) konnen Simulationen als Medien definiert werden, die in einem ,wei-
ten Medienverstandnis“ Mittler von Informationen (vgl. Wokittel 1994, S. 25) sind und
im Lehr-/Lernzusammenhang den Status einer Lehr-/Lernmethode erhalten (vgl. Rein-
mann-Rothmeier/ Mandl/Prenzel 1994, S. 106; Buddensiek 1985, S. 606). Simulationen
haben folgende didaktische Funktionen (vgl. Buddensiek 1985, S. 604):

— Komplexe und schwer zugédngliche Zusammenhénge und Prozesse werden in einer
fiir den Lernenden iiberschaubaren Weise reprasentiert: historische, gegenwartige
oder zukiinftige Problemsituationen werden in inhaltlich reduzierter und zeitlich ge-
raffter Form in einem Modell wiedergegeben.

— Die Handlungskompetenz der Teilnehmer soll erhdht und die aktive Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand soll erméglicht werden: Lernende iibernehmen in
der Simulation eine bestimmte Rolle und/oder erhalten Beobachtungsauftrdage als
Betrachter.

Bislang liegen nur wenige Untersuchungen zum Wissenserwerb mit computergestiitzten

Simulationen vor (vgl. Ballstaedt 1997, S. 191), und allein in Fallstudien wurde nachge-

wiesen, dass in Computerlernprogrammen integrierte Simulationen zu den besten Leis-

tungsergebnissen fiihren (vgl. Hasebrook 1995, S. 138). Ob computergestiitzte Simula-
tionen sich ,hervorragend zur Analyse von Prozessen des Entdeckens® (Schulmeister

1997, S. 375) und als Methode des Problemldsens eignen, ist im Ergebnis noch offen

(vgl. Schulmeister 1997, S. 385), denn die vorliegenden Studien evaluieren den Lerner-

folg nicht hinsichtlich des entdeckenden Lernens und Problemlésens,
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sondern betrachten allein den Lernzuwachs. Dariiber hinaus sind fiir den Lehreinsatz
von Simulationen sowohl Pro- als auch Contra-Argumente zu finden: ,Einige Studien
stellen Lernvorteile bei Simulationen fest, ... andere Studien finden keine besonderen
Vorteile“ (Schulmeister 1997, S. 383). Ebenso ungeklart ist die grundlegende Frage, ob
das Denken im Sinne eines intelligenten Problemldsens tiberhaupt durch die Vermittlung
allgemeiner Strategien und Metastrategien lehrbar ist (vgl. z.B. Weinert 1998, S. 28).

In der Fachwelt geht man vorerst dennoch davon aus, dass der Medieneinsatz von
Simulationen das Verstehen dynamischer Systeme und die Lésung damit verbundener
komplexer Probleme erhoht (vgl. Ballstaedt 1997, S. 191; DIFF 2000, S. 109; Seel 2000,
S. 340-343). Einschldgige Experten aus unterschiedlichen Ldndern und Weltreligionen,
die im Rahmen einer internationalen Delphi-Befragung zur Entwicklung der Online-
Kommunikation befragt wurden, zdhlen Simulationssoftware zu den didaktisch be-
sonders geeigneten Medien (vgl. Beck/Glotz/Vogelsang 2000, S. 173/174). Ballstaedt
bezeichnet computergestiitzte Simulationen sogar als die wichtigsten didaktischen Neu-
erungen computerunterstiitzten Lernens (vgl. Ballstaedt 1997, S. 191).

Angesichts der in der spateren Berufspraxis erforderlichen Kommunikations-, Ko-
operations- und Interaktionskompetenzen sowie einer selbstindigen Ausiibung berufli-
cher Téatigkeiten sollen den Studierenden der Informatik im VIP neben der Vermittlung
von Inhalten auch Schliisselqualifikationen vermittelt werden. In Anlehnung an Weinert
werden mit dem Begriff der Schliisselqualifikationen ,alle individuellen Erkenntnis-,
Handlungs- und Leistungskompetenzen bezeichnet, die prinzipiell erlern- und vermit-
telbar sind, die in moglichst unterschiedlichen (auch zeitlich entfernten) Situationen und
moglichst verschiedenen Inhaltsbereichen beim Erwerb notwendiger Spezialkenntnisse,
bei der Verarbeitung relevanter Informationen, bei der Bearbeitung schwieriger Aufga-
ben und bei der Lésung neuer Probleme mit Gewinn genutzt werden kdnnen“ (Weinert
1998, S. 27).

Das Erlernen von Schliisselqualifikationen erfolgt grofStenteils implizit, so dass die
Vermittlung von Schliisselqualifikationen dann erfolgsversprechender zu sein scheint,
wenn sie weniger mit speziellen Strategien als vielmehr in einer variablen, kontextsen-
siblen Kombination mit inhaltsspezifischem Wissen erworben werden; dartiber hinaus
sollen die Lernenden in einer langfristig angelegten Bemiihung zu Experten ihres eige-
nen Lernens befdhigt werden (vgl. Weinert 1998, S. 29, 35, 37). Nach Weinert decken
zwar die ,neuen Lerntheorien® eher die Schwéchen der traditionellen wissenschaftli-
chen Forschung auf, als dass sie die Grundlage alternativer Bildungstheorien darstellen
(vgl. Weinert 1998, S. 29), dennoch werden mit ihnen Akzentsetzungen gebildet, die
ein verdndertes theoretisches Verstdndnis von Lernen und eine verdnderte Lernpraxis
herstellen (vgl. ebd., S. 35).

Die grundlegenden Uberlegungen des mediendidaktischen Designs fiir das VIP ori-
entieren sich also an Qualitétskriterien, die den neuen Lerntheorien zuzuordnen sind und
die dabei sowohl der Vertiefung inhaltlichen Wis-
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sens als auch dem Ausbau von Schliisselqualifikationen dienen.” Dariiber hinaus wird
an didaktischen Grundiiberlegungen der Erwachsenenbildung angekniipft, die dem Dia-
logischen® einen zentralen Stellenwert fiir Bildungsprozesse zuweisen® und denen Peters
im Bereich des Fernstudiums eine hohe Wirkung im Hinblick auf eine anspruchsvolle
Zielerreichung zuspricht (vgl. Peters 1997, S. 60). Die Bertiicksichtigung erwachsenendi-
daktischer Uberlegungen bieten sich bei der Entwicklung des didaktischen Designs fiir
das VIP an, da in herkémmlichen Didaktik-Ansatzen fiir multi- und telemediales Lehren
und Lernen die spezifischen Kriterien, die fiir die Zielgruppe erwachsener Lerner gel-
ten, meist nicht explizit einliefen. Dadurch kénnen Aspekte, wie z.B. das lebenslange
Lernen und die im Vergleich zu Jugendlichen und Kindern bei Erwachsenen anderen
Sozialisationsbedingungen und anderen Motive fiir das Lernen (vgl. z.B. Raapke 1985,
S. 22), aus dem Blick geraten. Deshalb ist das mediendidaktische Design des VIP an den
in der Erwachsenenbildungspraxis iiblichen Design- und Organisationsentscheidungen?'®
ausgerichtet, zu denen Fragen des Entwurfs von Lernumgebungen zum Erreichen be-
stimmter Ziele des Lernens und der Personlichkeitsentwicklung (vgl. Niegemann 1998,
S. 170) ebenso zdhlen wie die von der Erwachsenenbildung rezipierte Einteilung der
unterschiedlichen didaktischen Handlungsebenen?.

Fiir das didaktische Design des VIP ergeben sich die folgenden Variablenbereiche:!?

Die didaktischen Zielkategorien
An den beteiligten Lehrstiithlen der Informatik ist beabsichtigt, einen groReren Theorie-
Praxis-Transfer herzustellen. Dazu soll das in Vorlesungen und

7 Die Kriterien sind u.a. orientiert an Behrens 2001, S. 102-225; DIFF 2000, S. 112; Strittmatter/Mauel 1997;
Wedekind 1981, S. 68-69; Weidenmann 1997, S. 79; Weinert 1998, S. 35-36.

8 Das Dialogische ist hier zu verstehen als Grundlage der drei Aufgabenschwerpunkte der Erwachsenenbildung,
der Defizit-, der Partizipations- und der Identitdtsorientierung; vgl. zu diesen erwachsenenbildungsbezogenen
Aufgabenschwerpunkten Heger 1989, S. 409, 421-422.

9 Vgl. z.B. Gerl 1985, S. 44, 49-50; Peters 1997, S. 57-68; Poggeler 1971, S. 67-73, 114-228; Poggeler 1974, S.
201-205; zur Bedeutung der teilnehmerorientierten Gesprachsfiihrung in der Erwachsenenbildung vgl. Tiet-
gens/Weinberg 1971, S. 164-178; zur praktischen Anleitung von Gesprdachen vgl. z.B. Doring/Ritter-Mam-
czek 1997, S. 263-269.

10 Vgl. z.B. Déring/Ritter-Mamczek 1997; Gerl 1985; Poggeler 1971; ders. 1974; Tietgens/Weinberg 1971.

11 Vgl. Flechsig/Haller 1975, S. 14-19; fiir die Erwachsenenbildung vgl. Tietgens 1992, S. 11-15; auch Raapke
1985, S. 23-24.

12 Uber die bereits genannten mediendidaktischen Orientierungen hinaus sind die Variablenbereiche vorgenom-
men in Anlehnung an Niegemann 1998, S. 172-176; Weinert 1996; ders. 1998.

www.medienpaed.com > 15.7.2017

263



Silvia E. Matalik

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Seminaren bereits erworbene theoriebasierte Grundlagenwissen enger mit den mogli-
chen Aufgaben und Handlungsanforderungen einer spiteren Berufspraxis verbunden
werden. Deshalb soll ein Praktikum als eine spezifische Lehr-/Lerneinheit des Studiums
der Informatik eingerichtet werden. Als exemplarisches Thema fiir die Entwicklung des
Praktikums wurden Tele- und Datenkommunikationssysteme gewdhlt.

In der beruflichen Praxis arbeiten Informatiker haufig in interdisziplindren Teams.
Neben ihren fachlichen Qualifikationen miissen sie zunehmend auch ein hohes Maf an
Kommunikations-, Kooperations- und Interaktionsfdhigkeit sowie an Prdsentationsfa-
higkeit mitbringen. Im Rahmen des Praktikums werden deshalb diese Schliisselquali-
fikationen durch die didaktische Strukturierung unterstiitzt. Der wissenschaftstheore-
tische Bezug dieser Richt- und Groblernziele besteht zu den neuen Lehr-/Lerntheorien
womit nach Weinert folgende Akzente fiir das studentische Lernen gesetzt werden (vgl.
Weinert 1998, S. 35-36; Weinert/Schrader 1997, S. 313-314):

— Aktiv-sinnstiftendes gegeniiber passiv-mechanistisches Lernen
Fiir die Qualitdt der Informationsverarbeitung und fiir ein tieferes Verstdndnis des
Gelernten ist es notwendig, dass aufzunehmende Informationen in die vorhandene
Wissensbasis aktiv, konstruktiv und damit auch sinnstiftend integriert werden.

— Erkenntnisorientiertes und nutzungsbezogenes Lernen

Sowohl die mentale Symbolik als auch die situiert-kontextuelle Pragmatik des Wis-

sens und des Wissenserwerbs sind fiir erfolgreiches Lernen wichtig.
— Abstrahierendes und automatisierendes Lernen

Wenn Wissensinhalte auf verschiedenen Abstraktionsniveaus erworben werden, er-

hoht sich die flexible Nutzung und die anwendungsgerechte Transformation des Ge-

lernten. Routinen und Automatismen wiederum verbessern die ressourcensparende

Nutzung des Gelernten bei der Losung schwieriger Probleme. ,,Sowohl abstrahiertes

Wissen als auch automatisierte Verhaltenssequenzen sind wichtige Komponenten

von Schliisselqualifikationen“ (Weinert 1998, S. 35).

— Angeleitetes und selbstéindiges Lernen
Angeleitetes Lernen ist eine ,notwendige oder begiinstigende Bedingung, um kor-
rektes Expertenwissen aufzubauen, Schliisselqualifikationen zu erwerben und zu-
nehmend die Selbstdndigkeit des Lernens zu verbessern“ (Weinert 1998, S. 36). Das
selbstgesteuerte und autonome Lernen gilt als besonders erfolgversprechend fiir eine
vertiefte Wissensstrukturierung und fiir die Férderung von Schliisselqualifikationen,
insbesondere fiir die Forderung zum Lernen lernen oder zum Denken lernen (vgl.

z.B. Friedrich/Mandl 1997; Weinert 1998, S. 36). Dartiber hinaus bietet sich der An-

satz des autonomen Lernens mit der Moglichkeit der Zeit- und Ortsunabhéngigkeit

fiir das netzbasierte Lernen geradezu an. Die Forderung nach dem autonomen Lernen
ist in der Theorie und Praxis
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des Lehrens und Lernens seit langem bekannt, theoretisch aufgearbeitet und didak-
tisch legitimiert (vgl. Peters 1997, S. 77, 82; auch Terhart 2000, S. 116).

— Individuelles und kooperatives Lernen
Vom kooperativen Lernen erwartet man eine vielfédltige Optimierung des Wissens-
erwerbs: eine Verbesserung der Leistungsmotivation, eine Zunahme im Verste-
hensniveau, in der Flexibilitdt und bei der Transferierbarkeit des Gelernten. Doch
,,auch diese Lernform weist notorische Schwichen auf, wenn man die Quantitit und
Qualitdt des erworbenen Wissens bei allen Mitgliedern einer Lerngruppe objektiv
iiberpriift.“ (Weinert 1998, S. 36) Deshalb sind sowohl das individuelle als auch das
kooperative Lernen zu fordern.

— Lernen von Inhalten und Lernen iiber Lernen
Das groSte Hemmnis fiir den Erwerb von Schliisselqualifikationen ist die ,reine
Produktorientierung“ (Weinert 1998, S. 36). Eine pure Ergebnisorientierung fordert
zwar den speziellen Wissenserwerb, nicht jedoch die Entwicklung metakognitiver
Kompetenzen. Fiir den Lernprozess und deren systematische Verbesserung ist nach
Weinert sowohl das Lernen von Inhalten als auch das Lernen des Lernens eine zent-
rale didaktische Aufgabe.

Adressaten-, Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung

In der Erwachsenenbildung ist der Begriff der Teilnehmerorientierung als ,,Minimal-
konsens tiber Grundintensionen und Arbeitsweisen“ und somit als Leitbegriff zu ver-
stehen (vgl. Tietgens 1984, S. 446; Mader/Weymann 1979). Dieser kann angesichts der
erwachsenenbezogenen Lebensumstédnde von Studierenden auch auf die Hochschulaus-
bildung iibertragen werden. Teilnehmerorientierung steht in direktem Zusammenhang
mit den beiden weiteren didaktischen Planungskriterien der Adressaten- und der Ziel-
gruppenorientierung.

Um die Teilnehmerorientierung nicht, wie in der Literatur bereits vielfach gesche-
hen, als ,,deklaratorische Leerformel®“ (Tietgens) unwirksam werden zu lassen, sondern
um sie nutzbar auf unterschiedliche didaktische Handlungsebenen beziehen zu kdnnen,
ist sie von der Adressatenorientierung zu unterscheiden (vgl. Tietgens 1992, S. 78). ,,Teil-
nehmer sind unstrittig die, die bei Veranstaltungen dabei sind, Adressaten die, die er-
reicht werden sollen.” (Tietgens 1992, S. 78). Die Adressatenorientierung und z.T. auch
die Zielgruppenorientierung verweisen auf die Richtung von Planungsiiberlegungen und
sind auf der makrodidaktischen Ebene der Vorplanung bzw. der Veranstaltungsplanung
anzusiedeln, bei der es um deren Koordination und Ankiindigung geht. Hier sind z.B.
folgende Fragen zu stellen: Welche Studierenden sollen mit der Angebotsankiindigung
erreicht werden? Wie sind die in den Blick genommenen Adressaten am besten zu errei-
chen? Mit welchen Erwartungen ist bei den Adressaten zu rechnen? Bei der Teilnehmer-
orientierung geht es um praktikumsinterne Pla-
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nungen und Verfahren. Die Teilnehmerorientierung ist ein Kriterium erwachsenendi-
daktischer Reduktion und Rekonstruktion, mit dem ein erwachsenengeméaRer Interakti-
onsstil signalisiert wird. Hierbei geht es im Interesse der Lernwirksamkeit um eine di-
daktische Planung, mit der die Erwartungsperspektive der Teilnehmer und deren Kennt-
nisse und Erfahrungen zusammengefiihrt werden (vgl. Tietgens 1984, S. 446; auch ders.
1992, S. 78-96).

Der Begriff der Teilnehmerorientierung verweist auf Beziehungsverhéltnisse, die
durch finf Faktoren bestimmt sind: die Teilnehmer selbst, den zu vermittelnden Inhalt,
die Trdgerorganisation der Bildungsveranstaltung und die technischen Medien (vgl.
Tietgens 1984, S. 448). Bei der Analyse der relevanten Personlichkeitsmerkmale der
Zielgruppe ist die Spannweite der Teilnehmerorientierung in folgenden Bereichen zu
berticksichtigen (vgl. Niegemann 1998, S. 173-174; Tietgens 1984, S. 446-447):

— Die didaktische Antizipation

Bei der didaktischen Antizipation werden die Lernvoraussetzungen der potenziellen

Teilnehmer definiert, z.B. ihre Erwartungshaltungen und Zielvorstellungen, ihre In-

teressen und Einstellungen sowie ihre Motivationslagen und ihr Vorwissen. Es sind

also nicht nur kognitive Persénlichkeitsmerkmale, sondern auch motivationale und
affektive Merkmale als Voraussetzungen intendierter Lehr-/Lernprozesse zu bertick-
sichtigen. Im Rahmen des VIP wurde bereits iiber drei Semester eine Vorstudie bei

Studierenden der Informatik im Hauptstudium an der RWTH Aachen durchgefiihrt*®

und evaluiert. Die hierbei gewonnen motivationalen und z.T. affektiven Merkmale

der Zielgruppe flieRen in die Gestaltung des didaktischen VIP-Designs ein.
— Teilnehmerpartizipation

Fiir Tietgens ist von Teilnehmerorientierung erst dann zu sprechen, wenn sie mit

einer Teilnehmerpartizipation verbunden ist. Hiermit ist ein entgegenkommen-

des Interaktionsverhalten im Sinne eines demokratischen Lehrverhaltens gemeint.

Niegemann verweist in diesem Zusammenhang auf die Wechselwirkung der Person-

lichkeitsmerkmale der Zielgruppe mit den Instruktionsbedingungen, wie sie z.B. in

der Mediation oder in der Moderation bereitgestellt werden.
— Selbststeuerung der Lerngruppe

Eine Veranstaltung wird von den Planenden und Veranstaltungsleitenden her gedacht.

Die Selbststeuerung der Lerngruppe ist nach Tietgens ein weiteres wesentliches Kri-

terium von Teilnehmerorientierung. Die Selbststeuerung ist die konsequenteste Form

der Teilnehmerorientierung und

13 Vom WS 99/00 bis WS 00/01 wurde erstmalig das Praktikum Multimedia-Authoring (PMMA) durchgefiihrt;
vgl. Praktikum Multimedia-Authoring (PMMA). In: Jahresbericht 2000 der Interdisziplindren Foren der
RWTH Aachen. Hrsg.: Rektoratsbeauftragter fiir die Interdisziplindren Foren der Rheinisch-Westfalischen
Technischen Hochschule Aachen. Aachen, Marz 2001, S. 82-83 (= Bericht aus dem Forum fiir Informatik).
Die Evaluationsergebnisse des PMMA liegen bislang unveréffentlicht vor.
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sie setzt ein Selbsterkennen der Teilnehmer dariiber voraus, welcher Inhalt mit wel-
cher Methode zu lernen ist. Doch damit ist nicht das ,,Missverstdandnis von Teilneh-
merorientierung“ (Tietgens 1984) gemeint, bei dem Lehrende das tun, was gerade an-
wesende Teilnehmer wiinschen. Vielmehr ist das, was Erwachsene lernen wollen, im
Lerninhalt selbst enthalten (vgl. ebd., S. 447, 448). Deshalb bediirfen Bildungsaktivi-
taten unter dem Vorzeichen der Selbststeuerung einer begleitenden Steuerung durch
Lehrende. Niegemann verweist in diesem Zusammenhang auf die selbstbezogene
Kognition der Lernenden und deren Einstellungen, wie Selbstkonzept, Selbstwert,
Kontrolliiberzeugungen und Identitdtsentwicklungen, deren Wirksamkeit innerhalb
von Lehr-/Lernprozessen bedeutsam sind (vgl. Niegemann 1998, S. 174).

Die Inhalte: Wissensanalyse und Wissensstrukturierung

In empirischen Untersuchungen wurde gezeigt, dass unterschiedliche Funktionen und
Verwertungszusammenhédnge des zu erwerbenden Wissens unterschiedliche didakti-
sche Handlungsentscheidungen erfordern. Je nachdem, welche Wissensart vermittelt
wird, also z.B. Orientierungs-, Norm- und/oder Handlungswissen, bietet es sich an, die
Sinnesmodalitdten (visuelle bzw. auditive Wahrnehmung), die Codierungssysteme (z.B.
Text, Bild, Film) sowie den Aufbau und die Sequenzierung der instruktionalen Strategie
unterschiedlich gewichtet einzusetzen (vgl. Niegemann 1998, S. 172-173). Zwischen den
einzelnen Dimensionen sind Affinitdten festzustellen, eine eindeutige, unzweifelhafte
Zuordnung zwischen den Wissens- und Darstellungsformen ist jedoch nicht méglich
(vgl. Ballstaedt 1997, S. 1). Im VIP geht es auch um das Herstellen von Orientierungs-
wissen bzw. um das Herstellen mentaler Modelle, die der ganzheitlichen, anschaulichen
und dynamischen Reprédsentation komplexer Realitdtsbereiche dienen. Im Praktikum
handelt es sich um die Darstellung von Datennetzen.

Indem sich Simulationen an dem Modell wissenschaftlichen Forschens und Expe-
rimentierens orientieren (vgl. DIFF 2000, S. 109; Schulmeister 1997, S. 377), erhalt der
Lernende einen unmittelbaren Zugang zum Lerninhalt und dessen Kontext. Die Erkla-
rungen des Modellverhaltens sind in der Simulation implizit und informieren so den
Lernenden {iber seine Verhaltensmdéglichkeiten. Diese Riickmeldungen geben dem Ler-
nenden eine komplexere Sicht auf die Lerninhalte als wenn die Inhalte textlich oder ver-
bal vermittelt werden wiirden. Der Lernende kann mit einem von ihm selbst gewdhlten
Losungsweg neue Informationen in bereits bestehende Wissensbestdnde integrieren und
somit sein Grundlagenwissen vertiefen (vgl. dazu Schulmeister 1997, S. 377/378).

Dariiber hinaus werden die Lerninhalte, die im VIP in und mit der Simuation be-
arbeitet werden sollen, in inhaltlich aufeinander aufbauende Lernaufgaben eingebettet.
Dadurch werden die metakognitiven Fertigkeiten, d.h. das
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Wissen, wie man sich in Bezug auf eine Aufgabenstellung verhdlt bzw. wie man handeln
soll, geiibt und die Intensitdt der Auseinandersetzung mit dem Lernstoff steigt (vgl. z.B.
Kerres 2001, S. 147). Die didaktische Konzeption der Lernaufgaben ist an den Attributen
der neuen Lehr- und Lerntheorien orientiert, die bereits auf der Ebene der Zielorientie-
rung ausgefiihrt wurden. Die metakognitiven Kompetenzen stellen dabei ein ,,konzep-
tionelles Biindel“ dar, das intellektuelle Félligkeiten, intelligentes bereichsspezifisches
Wissen und volitionale Kontrollmechanismen betreffen (vgl. Weinert/Schrader 1997, S.
312). Die Aktivierung der Lernenden iiber Lernaufgaben ist von hohem didaktischen
Wert, da bei der Bearbeitung der Lernaufgaben die fiir den Lernerfolg notwendigen ko-
gnitiven Operationen ausgefiihrt werden. Lernaufgaben regen Lernende zu Dialogen
untereinander sowie zwischen ihnen und den Lehrenden an. AuBerdem wird durch die
Anwendung von Wissen anhand konkreter Beispiele die Flexibilisierung und Kompi-
lierung von Wissen gefordert und die (Selbst-) Priifung des erreichten Wissensstands
ermoglicht. Hierdurch erhalten die Lernenden Aufschluss iiber ihre Lerndefizite und
iiber ihren Lernfortschritt (vgl. Kerres 2001, S. 182; Seel 2000, S. 238-241).

Die didaktischen Methoden und die soziale Lernumwelt
Multi- und telemediales Lernen kann mit unterschiedlichen Lehr- und Sozialformen
(vgl. Déring/Ritter-Mamczek 1997, S. 64-66) bzw. mit unterschiedlichen didaktischen
Methoden gestaltet werden. Sie bilden das Repertoire der Arbeitsformen, mit welchen
Lehr-/Lernprozesse gestaltet und die Aktivitdt der Teilnehmenden gelenkt werden. Di-
daktische Methoden besitzen eine inhalts- bzw. gegenstandskonstitutive und eine bezie-
hungskonstitutive Funktion (vgl. Gerl 1985, S. 49). Diese reichen vom selbstgesteuerten
Einzellernen bzw. der Einzelarbeit {iber eine dozentenzentrierte Lehre, wie z.B. dem
Vortrag, bis zum selbstgesteuerten, kooperativen Fernlernen in Arbeitsgruppen. Lernen
und dessen Vermittlung gehen grundsatzlich nicht ohne Medien und Methoden vor sich
(vgl. z.B. Wittern 1985, S. 25), und die Auswahl der Methoden und das angestrebte
Lernziel sind ebenso wechselseitig voneinander abhangig (vgl. Gerl 1985, S. 49), wie die
didaktischen Methodenentscheidungen und die Medienwahl (vgl. Wittern 1985, S. 27).
Bei der Methodenauswahl kommt der Strukturierung des Beginns von Lehr-/ Lern
Veranstaltungen eine hohe Bedeutung fiir den weiteren lernzielbezogenen Verlauf zu. In
der Anfangsphase wird ein Lehr-/Lernprozesses v.a. durch soziale Funktionen getragen,
die im Laufe des Prozesses durch die inhaltlichen Faktoren tiberlagert werden (vgl. Abb.
1). Zu Beginn einer Lehrveranstaltung ist die Gemeinsamkeit der Beteiligten, dass sie
(noch) nichts oder wenig gemeinsam haben (vgl. Geilller 1991, S. 28). Dies verbindet sie,
fithrt jedoch auch zu Verunsicherungen, da z.B. noch nicht geklart ist, welche Regeln
gelten, wie der Veranstaltungsablauf strukturiert sein wird oder welche Bedingungen
fiir eine Leistungsvergabe gestellt sind. Die beziehungs-
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konstitutive Funktion trdgt im Verlauf einer Lehrveranstaltung zu einem gewissen MaR
die Vermittlung der Inhalte, weil durch sie das Lernklima gestaltet wird und damit die
Potenziale von Inhaltsvermittlung und Lernzielerreichung mitbestimmt werden. Im
Laufe des Veranstaltungsprozesses verliert der Beziehungsaspekt jedoch an Bedeutung
zugunsten der Inhaltsaspekte. Das Lehrziel ist erreicht, wenn die inhaltskonstitutive
Funktion iiberwiegt und die angestrebten Lerninhalte in vollem Umfang vermittelt wur-
den.

inhaltskonstitutive Funktion

beziehungskonstitutive Funktion

} g

Beginn Ende einer Veranstaltung

Abb. 1:  Verlauf und Funktionen des Lehr-/Lernprozesses.

Im Allgemeinen werden vom netzbasierten, kooperativen Lernen positive Wirkungen
erwartet, wenn die Lernenden iiber die entsprechenden Kompetenzen zur Arbeit in
Lerngruppen verfiigen. Vorteile liegen v.a. bei der hohen Involviertheit der Lernenden,
der hierdurch bewirkten aktiven Verarbeitung der Lerninhalte, bei den metakognitiven
Aspekten der Lernplanung und -kontrolle, der Motivation aufgrund der Zugehérigkeit
zu einer funktionierenden Gruppe und bei der Mdoglichkeit zur hoheren Leistungser-
bringung.'* Kooperatives Arbeiten bietet sich fiir das VIP deshalb besonders an, weil
die Lernaufgaben sehr komplex und die Schliisselqualifikationen Kommunikation und
Kooperation auch Lernziele sind (vgl. z.B. die Empfehlungen zum kooperativen Lernen
und Arbeiten in DIFF 2000, S. 148).

Beim netzbasierten kooperativen Lernen mit Lernaufgaben werden die Lernenden
zur mentalen und kooperativen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand aktiviert
(vgl. z.B. Kerres 2001, S. 147). Die hoch komplex und problemorientiert gestalteten
Lernaufgaben beinhalten einen realen Anwendungsbezug zur kiinftigen Berufspraxis.
Die Lernenden sind dadurch aufgefordert, unterschiedliche Perspektiven auf den Prob-
lem- bzw. Aufgabenzusammenhang einzunehmen (vgl. dazu z.B. Hesse et al. 2002, S.
295).

Netzbasiertes kooperatives Lernen stellt jedoch auch hohe Anforderungen an die
Lernenden, so dass von der sozialen Lernumwelt auch hemmende

14 Vgl. Hesse et al. 2002, S. 283/284, 286; Niegemann 1998, S. 174; auch Déring 1997b, S. 379-380; Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1997, S. 382-383; 389.
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Wirkungen fiir die individuellen Lernprozesse ausgehen kénnen. So ist es z.B. moglich,
dass sich die fiir die Lerngruppe erforderlichen Rollen- und Aufgabenstrukturen nur
unzureichend herausbilden und dadurch die Lernenden von einer vertieften Bearbeitung
des Lernstoffs abgelenkt werden. Kognitive Uberforderungen kénnen die Lernmotivati-
on und die Selbststeuerungskompetenz der Lernenden vermindern. Die Erforschung der
genauen Wirkungen netzbasierten kooperativen Lernens ist erst in den Anfdngen (vgl.
Hesse et al. 2002, S. 289-290; Niegemann 1998, S. 175; Reinmann-Rothmeier/Mandl
1997, S. 387-389).

Zur Forderung der arbeitsgruppenbezogenen Kooperation wird von Kerres z.B. ein
Kick-off-Prasenztreffen empfohlen, bei der die soziale Gruppenbildung im Vordergrund
steht (vgl. Kerres 2001, S. 266-268). Hierdurch soll die beim netzbasierten Lernen feh-
lende, jedoch fiir die Verbindlichkeit des gruppenbezogenen Lernens erforderliche sozi-
ale Prasenz?® hergestellt werden. Dariiber hinaus ist eine bedarfsorientierte Betreuung
(vgl. Kerres 2001, S. 131, 300, 305) bzw. Moderation (vgl. Hesse et al. 2002, S. 294-295)
durch die Lehrenden bzw. Tutoren angesichts des Lehr-/Lernziels Kooperation, welches
eine relativ intensive interpersonelle Kommunikation erfordert, unverzichtbar (zur vir-
tuellen Betreuung vgl. Abschnitt 3.6).

Wie bereits erwdhnt, nehmen im VIP die computergestiitzten Simulationen auch den
Status didaktischer Methoden ein. Ebenso wie beim kooperativen Lernen sind auch in
Simulationen die kognitiven Anforderungen an das Lernen sehr hoch. In Studien wurde
nachgewiesen, dass leistungsstarke Lernende mit der explorativen Komponente kaum
Probleme haben. Leistungsschwéchere Lernende und solche mit geringer Erfahrung im
erfahrungsgeleiteten Lernen sind jedoch schnell iiberfordert. Eine differenzierte, be-
darfsorientierte Unterstiitzung kann das Lernen in der Simulation erleichtern, z.B. in-
dem sowohl direkte als auch indirekte Unterstiitzungsangebote gegeben werden oder
indem Beschrankungen in den Handlungsmoglichkeiten des Simulationsbereichs vor-
genommen werden (vgl. de Jong/Njoo 1992 zitiert nach Schulmeister 1997, S. 380; Seel
2000, S. 342).

Makrodidaktische Bedingungen

Zu den makrodidaktischen, konzeptionellen Rahmenbedingungen zdhlen u.a. auch
hochschulorganisatorische und -rechtliche Fragen. Fiir das VIP ist eine Einbettung in
den traditionell durchgefiihrten Lehr-Lernkontext des Informa-

15 Hesse et al. definieren soziale Prdasenz von Kommunikationsteilnehmern als eine , differentielle Eigenschaft
von Kommunikationsmedien“. Diese werden danach unterschieden, wie viele Kommunikationskanile die
Medien zur Verfiigung stellen, wie gut sie Informationen iiber soziale und nonverbale Hinweisreize iiber-
mitteln. Computergestiitzte Kommunikation stellt weniger Kommunikationskanéle zur Verfiigung und bietet
deshalb ein geringeres Ausmall an sozialer Prasenz als Face-to-Face-Situationen; vgl. Hesse/Garsoffky/Hron
1997, S. 255; auch dies. 2002, S. 286-288.
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tik-Prasenzstudiums vorgesehen. Bei einer erfolgreichen Teilnahme im VIP sollen die
Studierenden einen fiir das Studium erforderlichen Teilnahmeschein erhalten und sich zu
dem entsprechenden Themengebiet priifen lassen konnen. Sowohl die Ankiindigung des
Praktikums durch einen kommentierten Ausschreibungstext im Vorlesungsverzeichnis
bzw. auf den Internetseiten des jeweiligen Informatik-Lehrstuhls als auch die Bereitstel-
lung der erforderlichen personellen Ressourcen, wie Lehrende, Tutoren und Administ-
ratoren, sind fiir die Integration des VIP in den reguldren Hochschulbetrieb eingeplant.

Evaluation

Im Rahmen der Entwicklung des didaktischen VIP-Designs wird eine formative und
eine summative Evaluation durchgefiihrt.'® Sie hat v.a. eine auf die didaktische Konzep-
tion hin ausgerichtete Kontroll- und Entscheidungsfunktion hinsichtlich didaktischer
Methodenentscheidungen und eine Erkenntnisfunktion insbesondere im Hinblick auf
die Realisierung der gewiinschten Zielerreichung. Diese umfasst sowohl die Vertiefung
des Grundlagenwissens zur Tele- und Datenkommunikation als auch das entsprechende
Transferwissen fiir einen aufgabenbezogenen, realitdtsbezogenen beruflichen Anwen-
dungskontext. Dariiber hinaus werden im Rahmen des Ausbaus der Schliisselqualifika-
tionen im VIP insbesondere die Kommunikation und die Kooperation untersucht.

3. Der Didaktik-Entwurf fiir das virtuelle Informatik-Praktikum — VIP

3.1  Das VIP als teil-virtuelles Praktikum

Das virtuelle Informatik-Praktikum (VIP) ist als teil-virtuelles Praktikum strukturiert.
Angesichts der Vermittlungsziele von Schliisselqualifikationen ist sowohl die reale so-
ziale Prasenz der Beteiligten als auch die Teleprdasenz von Bedeutung. Der didaktische
Verlauf des VIP (vgl. Abb. 2) gliedert sich deshalb einerseits in Prasenzphasen, die {iber
Videokonferenz zwischen den Horsdlen in Aachen und Miinchen stattfinden, und ande-
rerseits in virtuelle Selbstlernphasen.

16 Das Evaluationskonzept orientiert sich neben den gangigen Handbiichern zur Evaluation, z.B. an Bortz, J.;
Déring, N.: Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozialwissenschaftler. 3. tiberarb. Aufl.
Berlin usw. 2002; Kerres 2001, S. 111-113; DIFF 2000, S. 233-272.

17 Zu den Wirkungen von mangelnder Telepréasenz infolge netzbasierter Kommunikation vgl. Kerres 2001, S.
261; Hesse et al. 1997, S. 255-261.
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Didaktischer Verlauf verteilte
Prasenzphase

virtuelle
Selbstlernphase

 verleilte
Prasenzphase

virtuelle
Selbstlernphase

~ verteilte
Prasenzphase

Abb. 2:  Der didaktische Verlauf des VIP.

Wiéhrend der verteilten Prasenzphasen (vgl. Abb. 3) befinden sich die Aachener Studen-
ten im Horsaal der RWTH und die Miinchener Studenten im Hérsaal der LMU. Beide
Horsédle werden tiber ein Videokonferenz-System verbunden, das an der RWTH entwi-
ckelt wurde, und es wird iiber das Gigabit-Wissenschaftsnetz (G-Win) tibertragen. Eine
synchrone Kommunikation zwischen den Beteiligten in den beiden Horsélen ist somit
moglich. Insbesondere zu Beginn des Praktikums kommt den verteilten Prasenzphasen
eine hohe Bedeutung zu, da sie der Kommunikation, der sozialen Interaktion und damit
dem Herstellen sozialer Teleprasenz zwischen allen Beteiligten dienen. Sie fiihren die
Lernenden aus ihrer isolierten Lernsituation heraus, erlauben Erfahrungsaustausch und
tragen zur Kommunikationsfahigkeit der Studierenden bei. Dariiber hinaus erhalten die
Studierenden in der Zwischen- und Endprdsenzphase Vergleichsmoglichkeiten fiir die
Bewertung ihres eigenen Wissensstandes und ihrer eigenen Lernleistungen, die sie mit
der von ihnen geldsten Simulationsaufgabe préasentieren. Die verteilten Prasenzphasen
haben somit einen motivierenden und lernférdernden Charakter. Direkte Kldrungen bei
Verstdandnis-, Lern- und Organisationsproblemen sind moglich und kénnen als evaluato-
rische MaBnahmen zur Verbesserung von Lernleistungen genutzt werden (zu den Funk-
tionen von Prdsenzphasen in einer telebasierten Lehrveranstaltung vgl. DIFF 2000, S.
168-170). Die iiber die Videokonferenz verteilte Prasenzphase des VIP ermdglicht eine
Form der Interaktivitét, die im Vergleich zu anderen Formen netzbasierter Kommunika-
tionsmedien am weitesten reicht (vgl. Kerres 2001, S. 259).
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Videoconferencing

~ Synchrone
Kommunikation =

Abb. 3: Die verteilte Prasenzphase im VIP.

Wihrend der virtuellen Selbstlernphase (vgl. Abb. 4) lernen die Studierenden weitge-
hend alleine und in der Gruppe. Dabei bestimmen die Lernenden die Bearbeitung der
Lernaufgaben weithin selbst. Die Lernaufgaben werden in und mit dem Medium der
Simulation gelost (vgl. Abschnitt 3.4). Der Ansatz des selbstgesteuerten Lernens for-
dert die ganze Person und umfasst ihre Kognition, ihre Motivation und Emotion, ihre
soziale Interaktion sowie ihren Umgang mit Zeit- und Material-Ressourcen (vgl. DIFF
2000, S. 32-51; Friedrich/Mandl 1997). Die Lernumgebung (diese ist orientiert an den
Merkmalen von Strittmatter/Mauel 1997, S. 52) wird durch eine Lernplattform und eine
computergestiitzte Simulationsumgebung technisch unterstiitzt. Verteilte Prasenzphase
und virtuelle Selbstlernphase wechseln im Laufe des Semesters einander ab (vgl. Abb.
2). Geplant ist die Durchfithrung von drei verteilten Prisenzphasen und zwei virtuellen
Selbstlernphasen pro Semester.

Selbstgesteuertes Lernen in der CGruppe

Asynchrone
Kommunikation

P Synchrone P ﬂ

Kommunikation

Sirmulations-
umgebung

Abb. 4: Die virtuelle Selbstlernphase im VIP.

3.2  Didaktische Methoden und Medieneinsatz im VIP
Die Auswahl und der Einsatz von didaktischen Methoden sind an den didaktischen Zie-
len des VIP orientiert. Da die didaktischen Ziele sowohl die Wis-
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sensvertiefung der Inhalte Tele- und Datenkommunikation als auch das Erreichen me-
thodischer und sozialer Kompetenzen umfasst, werden unterschiedliche Methoden im
Praktikum eingesetzt. Sie umfassen in der virtuellen Selbstlernphase die Einzelarbeit
bzw. das selbstgesteuerte Einzellernen, die Gruppenarbeit sowie eine individuelle und
bedarfsorientierte Betreuung. In der verteilten Prasenzphase werden Kurzvortrédge, Pra-
sentationen und diskursive Rundgesprache eingesetzt. Der Einsatz dieser unterschied-
lichen didaktischen Methoden soll die verschiedenen Lernaktivitdten der Studierenden
unterstiitzen. Da das Lernen und dessen Vermittlung grundsétzlich nicht ohne Medien
und Methoden vor sich gehen (vgl. dazu z.B. Wittern 1985, S. 25) und die Medienaus-
wahl unmittelbar und untrennbar mit der Methodenauswahl verbunden ist, werden in
den folgenden Ausfithrungen diese beiden Aspekte des piddagogischen Handlungszu-
sammenhangs zusammen besprochen.

3.3  Die Lernumgebung

Die virtuelle Selbstlernphase im VIP wird iiber eine technische Lernumgebung bzw.
ein Kommunikationssystem organisiert und koordiniert, das auch als Lernplattform be-
zeichnet wird (vgl. z.B. Schulmeister 2001, S. 269). Im Projekt fiel die VorauswahI*® auf
das fiir Hochschulen kostenlos nutzbare und individuell einsetzbare BSCW (Basic Sup-
port for Cooperative Work; vgl. <http://bscw.gmd.de/> Rev. 2002-01-07). Es ermdglicht
eine kooperative Zusammenarbeit tiber das World Wide Web, indem es eine gemeinsa-
me Arbeitsoberfldche bietet, auf der z.B. Dokumente abgelegt und Notizen hinzugefiigt
werden konnen. Im VIP werden bedarfsorientierte, individuelle technische Erweiterun-
gen zur Kommunikationsunterstiitzung vorgenommen, so z.B. die Implementierung ei-
nes Chats und eines interaktiven Whiteboards.

Die Aachener und Miinchener Studierenden werden in themenbezogenen Arbeits-
gruppen organisiert. BSCW dient jeder Arbeitsgruppe als gemeinsames, internes Daten-
und Kommunikationssystem fiir die Gruppenarbeit. Zugleich kann jeder Student seine
Arbeitsoberfldche individuell gestalten. Dies unterstiitzt die Einzelarbeit. Im laufenden
VIP-Forschungsprojekt wird das BSCW als gemeinsame Arbeitsplattform genutzt und
im Hinblick auf eine im spateren VIP-Praktikum zu nutzende Lernplattform getestet
(vgl. Abb. 5).

18 Die vorlaufige Auswahl der Lernplattform orientiert sich u.a. an den Kriterien von Schulmeister 2000. Eine
Festlegung der Lernplattform wird zu einem spéteren Zeitpunkt des Projektverlaufs vorgenommen.
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Abb. 5: Die BSCW-VIP-Projektplattform im Test fiir eine VIP-Lernplattform.

Die technische Lernumgebung des VIP umfasst die Lernplattform, die Simulationsum-
gebung (vgl. Abschnitt 3.4) und das Videokonferenz-System (vgl. Abschnitt 3.5). Ent-
sprechend der didaktischen Anforderungen im VIP ist die mediale Lernumgebung von
der didaktischen Lernumgebung sowohl umschlossen als auch durchdrungen (vgl. Abb.
6). Die technischen Funktionalitdten werden von den didaktischen Erfordernissen be-
stimmt, die sich v.a. auf eine selbststandige, gruppenorientierte Arbeitsweise mit indivi-
duellen Gestaltungs-, Kommunikations-, Kooperations- und Interaktionsmoglichkeiten
beziehen.
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Didaktische Lernumgebung

Abb. 6: Die didaktische Lernumgebung des VIP.

3.4  Die Simulationsumgebung

Computergestiitzte Simulationen sind das zentrale Lernmedium in der virtuellen Selbst-
lernphase des VIP. Die Studierenden sollen hier eine komplexe, in mehrere Teilaufga-
ben strukturierte Lernaufgabe kooperativ in einer Arbeitsgruppe losen. In der Simu-
lationsumgebung werden den Studierenden erforderliche Tools zur Verfiigung gestellt,
mit denen sie einen Simulationsablauf selbst konstruieren (vgl. Abb. 7). Hierzu zédhlen
z.B. Switches, Hubs, Router, Bridges, Kabel usw.. AuBerdem erhalten die Studierenden
Hintergrundinformationen iiber die Tools, wie z.B. Daten iiber die generelle Arbeits-
weise, tiber Leistungs- und Kostenmerkmale. Eine Lernaufgabe wird mit dem Simula-
tionsmedium gel6st, z.B. indem Arbeitsplatzcomputer eines Unternehmens, die zudem
iiber einen Internetzugang verfiigen, so miteinander vernetzt werden, dass Datenstréme
flieBen konnen. Die nachfolgenden Lernaufgaben bauen auf den von der Arbeitsgruppe
zuvor gefundenen Losungen auf. So entwickeln sich voraussichtlich, analog zu den in
der beruflichen Realitdt mannigfachen Losungen, in den jeweiligen Arbeitsgruppen un-
terschiedliche Unternehmensvernetzungen, die sich durch Leistungs-, Stabilitdts- und
Kostenmerkmale unterscheiden. Die Studierenden arbeiten dabei in kooperativer Ab-
sprache sowohl in selbstgesteuerter Einzelarbeit als auch in einer themenspezifischen
Lerngruppe. Das Aufgabenziel ist erreicht, wenn in der gefundenen Losung ein simu-
lierter Datenfluss festzustellen ist.

Voraussichtlich werden zwei bis drei Aufgaben geldst werden miissen, bevor die
gefundenen Losungen in der Zwischenprésentation, der zweiten verteilten Prasenzphase
(vgl. Abb. 2 und Abb. 3), iiber Videoconferencing dem Praktikumsplenum im Aachener
und Miinchener Horsaal zeitgleich vorgestellt werden. Hier besteht fiir die Arbeitsgrup-
pen die Moglichkeit der Erlauterung und Disputation fiir die gefundene Losung. In der
folgenden virtuellen Selbstlernphase werden weitere Aufgaben bearbeitet, die jedoch
voraussichtlich nicht mehr auf den in den Arbeitsgruppen bereits erarbeiteten Losungen,
sondern auf vorausgesetzten Gegebenheiten aufbauen, damit sich ggf. fehlerhafte Grup-
penldsungen nicht bis zum Ende des Praktikums fortsetzen.
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i3 VIP — Simulation und Kommunikation
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Abb. 7:  Entwurf der VIP Simulationsumgebung.

Die technischen Voraussetzungen fiir die computergestiitzte Simulation werden seitens
der Informatik selbst konstruiert. Der technische Entwurf orientiert sich am didakti-
schen Design des VIP. Die erforderlichen Bedingungen fiir die Einzel- und Gruppen-
arbeit konnen so in der Simulationsumgebung beriicksichtigt werden. Beispielsweise
miissen alle animierten Simulationsobjekte auf den Rechnern der Studierenden einer
Arbeitsgruppe gleichzeitig dargestellt und von ihnen interaktiv genutzt werden kénnen
(shared-screen). Auch sollte ein an der Simulation arbeitender Student jederzeit wissen,
welches Gruppenmitglied online ist und ggf. auch an der Simulation arbeiten méchte. Er
sollte dann mit dem von ihm ausgewdhlten Kommunikationspartner Kontakt aufnehmen
konnen. Die Kommunikation kann bestenfalls tiber das synchrone Kommunikations-
medium eines Multipoint-Videokonferenzsystems hergestellt werden. Dariiber hinaus
bietet sich der Einsatz von Chat-Programmen oder Audiokonferenz-Systemen an.

Wie beim computerunterstiitzten kooperativen Lernen im Allgemeinen, so geht es
auch in der computervermittelten Simulationsumgebung im Besonderen um eine mog-
lichst realitdtsnahe Abbildung des thematischen Sachverhalts und um das Herstellen
grofftmoglicher sozialer Teleprasenz zwischen den Lernenden untereinander sowie zwi-
schen den Lernenden und den Lehrenden. Abb. 7 zeigt den Entwurf der VIP-Simula-
tionsumgebung, der aus didaktischen Erwédgungen (zu den mediendidaktischen Funk-
tionen von Simulationen vgl. Matalik 2002) und zur Veranschaulichung des zentralen
Lernmediums vom VIP-Projektteam des Lehrstuhls fiir Berufs- und Wirt-
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schaftspadagogik konzipiert wurde, technisch jedoch z.Zt. noch nicht umgesetzt ist.

3.5  Die Videokonferenz

Wiéhrend der verteilten Prasenzphasen wird das Videokonferenz-System raumbasiert
(room-based) verwendet, d.h. die Konferenzschaltung wird zwischen den Horsélen der
RWTH Aachen und der LMU Miinchen hergestellt. Die Studierenden und Lehrenden
beider Hochschulstandorte sind anwesend und kénnen synchron miteinander kommuni-
zieren. Durch die Vermittlung des Life-Bildes werden Informationen und soziale Hin-
weisreize, wie z.B. Status der Akteure, auf unterschiedlichen Ebenen vermittelt: auf
verbaler, nonverbaler, paraverbaler und sozialer Ebene. Dariiber hinaus ist in einem
gewissen Rahmen auch das Lernklima tiber Videokonferenz vermittelbar. , Distance
education at its best” (Peters 1997, S. 191) wird in der Videokonferenz durch die hohe
Interaktivitaitsmoglichkeit der Teilnehmer am besten realisierbar (vgl. Kerres 2001, S.
259, 289; Hesse/Garsoffky/Hron 1997, S. 256). Diese videogestiitzten Prasenzphasen
dienen dem Herstellen sozialer Teleprdsenz, dem Kennenlernen der Kommilitonen, dem
Besprechen organisatorischer und inhaltlicher Fragen sowie der Zwischen- und End-
Prasentation von Arbeitsergebnissen der Lerngruppen.

Waihrend der virtuellen Selbstlernphase sollen die Studierenden inter-face-based
Videokonferenzen einsetzen konnen, d.h. die Videokonferenz wird zwischen den Rech-
nern der Studierenden einer Arbeitsgruppe moglichst als Multipoint-Konferenz geschal-
tet und zusammen mit der Simulationsumgebung als shared-screen dargestellt (vgl. Abb.
7; zur Erhohung der Akzeptanz von room-based und interface-based Videoconferencing
vgl. Kouadio/Pooch 2002). Die Videokonferenz wird dann jedoch selbstgesteuert von
den Studierenden als Vermittlungsmedium gewdhlt, z.B. um Absprachen zu treffen oder
um Diskussionen zu fiihren.

3.6  Die virtuelle Betreuung

Die Studierenden werden wéhrend der Laufzeit des Praktikums iiber ein Semester, also
sowohl wihrend der verteilten Prdsenzphasen als auch wahrend der virtuellen Selbst-
lernphasen, bedarfsorientiert und virtuell von den Dozenten betreut, da die zwischen-
menschliche Kommunikation mit direktem personlichen Dialog eine Grundvorausset-
zung fir bildendes Lernen ist.’® Die Betreuung umfasst dabei v.a. die Kldrung fach-
lich-inhaltlicher Fragen zu den Lernaufgaben aber auch organisatorische Fragen oder
ggf. eine motivationale Beratung in Konfliktsituationen. Diese hat v.a. die Funktionen
Unterstiitzung

19 Zur Bedeutung des Dialogischen in der erwachsenenpadagogischen Prasenzlehre vgl. z.B. Péggeler 1971, S.
114-228.
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der Selbstlernkompetenz, Beratung bei Problemen mit der Stofffiille und organisatori-
sche Unterstiitzung bei der Lerngruppenkoordinierung oder bei technischen Problemen.
Durch eine starkere Strukturierung der virtuellen Betreuung sollen leistungsschwéachere
Studierende Unterstiitzung erfahren, z.B. indem themenspezifische Experten-Chats zu
festgelegten Zeiten durchgefiihrt werden. Die Studierenden konnen raum- und zeitunab-
hédngig ihre Anfragen per E-Mail, Chat oder auch iiber das Telefon an den Dozenten bzw.
den Tutor richten. Eine technische Biindelung von E-Mail-Anfragen wird dem Betreuer
eine Ressourcen-Reduzierung ermoglichen. Forschungsstudien weisen darauf hin, dass
insbesondere leistungsstarkere Studierende o6fters und am wirkungsvollsten nichtobli-
gatorische Betreuungsangebote nutzen und dadurch auch ihre Leistungen steigern (vgl.
DIFF 2000, S. 173).

4. Ausblick

Wiinschenswert wére, von der Simulationsumgebung moglichst ohne technische und
mentale Briiche in die Umgebung der Lernplattform wechseln zu kénnen. Damit konn-
te eine konzentrierte Blickfithrung?, eine Erh6hung der Aufmerksamkeit der Studie-
renden und somit eine Steigerung des Lernerfolgs erreicht werden. An der technischen
Anbindungsfdhigkeit beider Schnittstellen wird gearbeitet. Im Rahmen des VIP-For-
schungsprojektes erproben die Studierenden der Informatik ein Semester lang Beispiel-
Implementierungen in einem Testpraktikum. Eine Uberarbeitung des gesamten didak-
tischen Designs erfolgt im Anschluss an die formative und summative Evaluation des
Testpraktikums. Voraussichtlich im WS 02/03 wird das virtuelle Informatik-Praktikum
als reguldres Lehrangebot an der RWTH Aachen und der LMU Miinchen verwirklicht.
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