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Zusammenfassung

In dieser Arbeit wird eine auffillige Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit beim
Einsatz der sogenannten ,Neuen Medien* im Unterricht konstatiert: Wahrend einerseits
eine neue Lernkultur postuliert wird, in der Lernende eigenverantwortlich und selbstbe-
stimmt ihre Lerninteressen verfolgen, orientiert sich andererseits existierende didaktische
Software an den traditionellen Mustern der universitdren Lehre, die aus padagogischer
Sicht nicht mehr zeitgeméafl erscheinen. Dort, wo in Lehrveranstaltungen eine neue Lernkul-
tur vorherrscht, hat Softwareunterstiitzung nur selten eine Bedeutung, obwohl es durchaus
Potenziale dafiir giabe.

Als eine Ursache fiir diese Defizite wird angenommen, dass in Software- und Hochschul-
entwicklungsprozessen die wechselseitigen Abhéngigkeiten zwischen Software und Nut-
zungskontexten nicht angemessen berticksichtigt werden. Aus dieser Annahme leitet sich
die zentrale Fragestellung dieser Arbeit ab, wie innovative Unterrichtskonzepte mit ge-
brauchstauglicher didaktischer Software unterstiitzt werden konnen. Diese Frage wird auf
drei Ebenen beantwortet.

Vorgestellt wird zum einen ein Vorgehensmodell zur koevolutiondren Entwicklung von
didaktischer Software und Unterrichtskonzepten, in dem die Besonderheiten des Nutzungs-
kontextes ,Unterricht“ in den Blick genommen werden: der Ubergang von der Arbeits-
wissenschaft zur Didaktik als Partnerwissenschaft im Entwicklungsprozess, die zeitliche
Begrenztheit und hohe Dynamik von Unterricht sowie die Rollenverteilung zwischen Ler-
nenden und Lehrenden. Die Kernidee des koevolutiondren Vorgehens ist die Orientierung
an Unterrichtskonzepten als abstrakten Nutzungskontexten im Gestaltungsprozess.

Hergeleitet werden zudem vier Grundsdtze einer menschengerechten Didaktik: person-
liche Bedeutsamkeit, Eigenverantwortlichkeit, Ganzheitlichkeit und Gemeinschaftlichkeit.
Diese Grundséitze dienen analog zu den Grundsétzen menschengerechter Arbeit bei der
Gestaltung von Biirosoftware als unverzichtbare Voraussetzung fiir die Gestaltung von
Unterricht, in dem gebrauchstaugliche Software eingesetzt wird. Sie bilden damit auch
eine Grundlage fiir die Diskussion von Gestaltungsprinzipien fiir didaktische Software.

Drei Gestaltungsprinzipien fir gebrauchstaugliche didaktische Software werden aus den
Besonderheiten des Nutzungskontextes Unterricht und den Grundsétzen einer menschge-
rechten Didaktik hergeleitet und bilden die dritte Ebene, auf der die Fragestellung beant-
wortet wird: Einfachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit. Diese Gestaltungsprin-
zipien sind als Erginzung und Konkretisierung zu den Grundséatzen der Dialoggestaltung
aus der ISO 9241-10 und zentralen Herausforderungen bei der Gestaltung von Groupware
zu verstehen.
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Zusammenfassung

Diese Ergebnisse werden zum einen aus dem jeweiligen theoretischen Hintergrund be-
griindet, zum anderen anhand eines empirischen Beispiels tiberpriift. Grundlage bildet die
koevolutionére Entwicklung von CommSy, einer didaktischen Software zur Unterstiitzung
projektorientierter Lehre, und vernetzten Lernprojekten, einem projektorientierten Unter-
richtskonzept, das eigenverantwortliches und selbstbestimmtes Lernen erméglicht und in
dem Softwareunterstiitzung konsequent einbezogen ist.
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Abstract

This thesis reflects upon a striking difference between the claims that accompany the
educational use of so-called “new media” and its actual implementation: On the one hand,
many authors in the field stress the importance of responsible and self-directed learning.
On the other hand, however, existing e-learning software is usually geared to traditional
patterns of higher education that are outdated from a pedagogical point of view. In
essentially progressive educational settings software support is seldom used, despite of its
potential.

Assumably, one reason for this is that the mutual dependencies between software devel-
opment processes and changes in the educational context of use are not taken into account.
Therefore, the pivotal research question is how to support innovative educational settings
with wusable didactical software. This question is answered with respect to three different
aspects.

First of all, a model for the co-evolutionary development of didactical software and
didactical concepts is presented. This model accounts for the characteristics of educational
contexts of use, namely their temporary and highly dynamic nature, the allocation of roles
between students and teachers, and a reference to didactics rather than ergonomics in HCI
design. In this approach, didactical concepts are used as conceptual context of use to inform
software design.

Secondly, four principles of human-centered didactics are described: personal signifi-
cance, responsibility, collaboration, and holistic view. These principles guide the design of
educational settings supported by software, analogous to the use of ergonomic principles
of human-centered work for office software design.

Thirdly, three design principles for usable didactical software are derived from the char-
acteristics of educational contexts of use and the principles of human-centered didactics:
ease of use, social transparency, and openness. These design principles are to be viewed
as a supplement and specification of the dialogue principles suggested by ISO 9241-10 and
general challenges of groupware design.

These results are theoretically founded as well as empirically verified: The co-evolutiona-
ry development of CommSy, a didactical software to support project-oriented learning,
and a didactical concept facilitating self-directed and responsible learning supported by
software, called networked learning projects, is presented as a case study.
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Vorwort

Der Frage, wie Computer eingesetzt werden kénnen, um Lernen und Lehren zu unter-
stiitzen, bin ich zum ersten Mal in einem Seminar zur methodischen Entwicklung von
LernsoftwareE] wahrend meines Informatikstudiums begegnet. Sie hat mich sofort faszi-
niert, weil ich davon personlich betroffen war. Ware es nicht wunderbar, wenn ich, anstatt
in 6den Vorlesungen trockenen Stoff durchzuarbeiten, mir das gleiche Wissen auch mit ei-
nem unterhaltsamen interaktiven Lernprogramm in kiirzerer Zeit aneignen kénnte? Dann
bliebe neben oder im Studium mehr Zeit fiir die Dinge, die mich wirklich interessieren.

Diesen ersten, etwas naiven Gedanken zum Thema ,Lernen mit dem Computer* lag ein
Versténdnis des Lernens zugrunde, das ich heute als ,totendes Lernen“ bezeichne. Gutes
Lernen ist danach die moglichst effektive Anhdufung von Wissen; die Aufgabe von guter
Lernsoftware entsprechend die Optimierung der Wissensvermittlung. Diese Vorstellung
scheint mir die vorherrschende in unserer Gesellschaft zu sein, wenn ich die 6ffentliche Dis-
kussion um die Ergebnisse der Pisa-Studie, die Verkiirzung von Schul- und Studienzeiten,
die Einfiihrung von einheitlichen, bundesweiten ,Leistungsstandards“ oder den Bologna-
Prozess betrachte.

Fin anderes Verstdndnis von Lernen und Lehren hat sich mir erst in meinem Studium am
Interdisziplindren Zentrum fiir Hochschuldidaktik der Universitdit Hamburg erschlossen.
Dort ging es in den meisten Veranstaltungen nicht um (vermeintlich) allgemeingiiltige,
vorherbestimmte Inhalte, sondern darum, gemeinsam mit anderen Menschen an einem
Thema zu arbeiten, das personlich bedeutsam ist, Gedanken dazu auszutauschen und
eigene Ideen zu entwickeln. Die Lehrenden haben es nicht als ihre Aufgabe gesehen, zu
belehren, sondern die Bedingungen dafiir zu schaffen, dass ein solches ,lebendiges Lernen“
moglich wird.

Betrachtet man die E-Learning-Landschaft, dann fallt auf, dass ein lebendiges Lernen
zwar haufig als hehres Ziel vorangetragen wird, aber nur in Ausnahmeféllen ernsthaft
angestrebt wird. Tatséchlich geht es meist nur darum, die Wissensvermittlung fiir das
Lehrpersonal effizienter zu organisieren. Daran ist nichts auszusetzen, aber man sollte sich
nicht einbilden, dadurch die universitare Ausbildung zu verbessern. Die von Wirtschaftsver-
treterInnen immer wieder vorgebrachte Kritik, dass HochschulabsolventInnen zunehmend
weniger in der Lage sind, in Teams zu arbeiten oder Verantwortung zu iibernehmen, sollte
zu denken geben, zumal beides auch zentrale Qualifikationen fiir wissenschaftliches Arbei-
ten sind.

!Seminar ,Methodische Entwicklung von Lernsoftware“, Wintersemester 1995/96, bei Dr. Ulrike Daldrup
und Hilko Donker, Carl v. Ossietzky Universitdt Oldenburg, Fachbereich Informatik
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Vorwort

Fiir mich hat sich aus dieser Beobachtung die Fragestellung meiner Dissertation entwi-
ckelt. Ist es nicht moglich, lebendige Lernprozesse mit Software zu unterstiitzen? Woran
liegt es, dass das bisher kaum gelungen scheint? Was sind Erfolgskriterien fiir lebendige
Lernprozesse? Und wie muss Software aussehen, die diese unterstiitzt oder gar ermdglicht?

Es war ein gliicklicher Umstand, dass ich im Frithjahr 2000 mit ,,CommSy“ in Beriih-
rung kam. CommSy steht fiir ,,Community-System®, ist eine webbasierte Software zur
Unterstiitzung von Lerngruppen und war aus einer Initiative von Mitarbeitern und Stu-
dierenden des Fachbereichs Informatik der Universitdit Hamburg gerade erst entstanden.
Fiir mich war CommSy nicht nur die Mdéglichkeit, meine Fragen und Ideen mit anderen
zu diskutieren, sondern auch, sie ganz konkret in einer Software umzusetzen und dann in
realen Lehrveranstaltungen zu erproben. Das ist nur mit Unterstiitzung einer engagierten
Gruppe wie dem CommSy-Team moglich. Dass die CommSy-Entwicklung im Rahmen des
Forschungsprojektes WissPro von Marz 2001 bis Juli 2004 gefordert und damit auf eine
solide Basis gestellt wurde, ist der Umstand, der diese Arbeit ermdglicht hat.

Mein Dank gilt trotzdem zuerst meiner Frau Monique Janneck, die als ,,Auch-Kollegin *
nicht nur viele Ideen mit mir diskutiert hat, sondern mich vor allem in den schwierigen
Phasen, in denen ich nicht so voran kam, wie ich es mir gewiinscht hétte, ertragen und
unterstiitzt hat. Ich bin mir nicht sicher, ob ich ohne ihr Vertrauen in mein Tun diese
Dissertation iiberhaupt fertig gestellt hétte. Ihr widme ich daher diese Arbeit.

Ich mochte auflerdem meinen Kolleglnnen aus dem CommSy- und WissPro-Team dan-
ken, insbesondere Matthias Finck, Iver Jackewitz, Detlev Krause und Bernd Pape. Ohne
die gemeinsame Arbeit an CommSy, die vielen Diskussionen iiber ,gute“ Software und
ygute® Didaktik und nicht zuletzt die gemeinsamen Veroffentlichungen wéren mir viele
Einsichten sicher verborgen geblieben.

Horst Oberquelle danke ich vor allem dafiir, dass er mir die Freiheit gegeben hat, mein
eigenes Thema zu finden und mich damit in der Form auseinanderzusetzen, die mir richtig
erschien. Er hat mir im besten Sinne einen lebendigen Lernprozess ermoglicht. Riickbli-
ckend finde ich es erstaunlich, wie sehr er meine Sicht auf die Gestaltung von Software
beeinflusst hat, ohne jemals sagen: ,Das ist aber so und so ...

Nicht zuletzt danke ich meinen Eltern, die mich Zeit meines Lebens unterstiitzt und
mir die Bildung erméglicht haben, ohne die ich iiberhaupt nicht auf die Idee gekommen
wére, die Promotion zu versuchen. In den letzten Jahren haben sie mich — genau wie meine
Schwester Christine — mit der immer wieder gestellten Frage ,was macht eigentlich deine
Doktorarbeit? “ 6fter angespornt als genervt.

Ich bin auflerdem ganz vielen Menschen zu Dank verpflichtet, die meine Gedanken durch
eine Idee hier oder eine beilaufige Bemerkung da in eine Richtung gelenkt haben, die ich
sonst nicht eingeschlagen hétte.

Michael Janneck
im November 2004
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1 Einleitung

Der Beginn aller Wissenschaften ist das
Erstaunen, dass die Dinge so sind, wie sie sind.

(Aristoteles)

»Neue Medien‘ und ,E-Learning® gelten seit einigen Jahren als die Allheilmittel bei
der Losung der Probleme (nicht nur) im deutschen Hochschulwesen. Wéhrend postuliert
wird, dass die neuen Medien als Katalysator fiir eine neue Lernphilosophie wirken, in der
die Studierenden nicht lédnger passiv die Lerninhalte iiber sich ergehen lassen, sondern
sich diese aktiv und selbstbestimmt aneignen (vgl. |[Kerres, 2003)), sieht die Praxis anders
aus: Der Begriff E-Learning ist hauptséchlich mit der Vorstellung von multimedial aufbe-
reiteten Lehrmaterialien verbunden, deren Mehrwert gegeniiber den ,alten“ Medien wie
Lehrbiichern — von seltenen Ausnahmen einmal abgesehen — zweifelhaft ist. Flexibilitdt im
Studium soll durch ,virtuelle“ Seminare erreicht werden, in denen Mit-Lernende und Leh-
rende nur noch iiber Email und Chat zur Verfiigung stehen — gleichzeitig wird ,sozialen
Kompetenzen“ aber héchste Bedeutung zugeschrieben. Die zur Unterstiitzung eingesetzte
Software, E-Learning-Plattformen bzw. Learning-Management-Systeme (vgl. Schulmeister,
2001)), orientiert sich an den traditionellen Mustern der universitdren Ausbildung (Vorle-
sungen, Tutorien, Seminare) — nicht an der postulierten neuen Lernphilosophie. Auf diese
Weise in Software umgesetzt, werden die wenig lernforderlichen Formen der universitdren
Lehre aber nicht nur nicht verandert, sondern sogar zementiert, denn die Umsetzung in-
novativer Unterrichtskonzepte wird durch die in der Software modellierten traditionellen
Strukturen und Prozesse eher behindert als unterstiitzt.

Umgekehrt lésst sich beobachten, dass innovative Lehrveranstaltungen, in denen sich
Lernende und Lehrende eigenverantwortlich, ganzheitlich und gemeinschaftlich persoénlich
bedeutsame Themen erschlieffen, géanzlich ohne Softwareunterstiitzung auskommen (vgl.
Portele und Heger}, 1995; Standhardt und Loéhmer, |1995) oder dass mit Software experi-
mentiert wird, die urspriinglich zur Unterstiitzung betrieblicher Ablaufe entwickelt wurde.
Dabei ergeben sich allerdings dadurch Probleme, dass Software, die auf langfristige und
eher hierarchische Kooperationsbeziehungen zugeschnitten ist, nun in einem kurzfristigen
und auf Gleichberechtigung der Lernenden abzielenden Nutzungskontext eingesetzt wird.

'Der Begriff Medium wird so uneinheitlich verwendet, dass man ihn eigentlich meiden sollte. Auf Grund
von vielen fest stehenden Verwendungen (nicht zuletzt: ,Neue Medien“) und mangels geeigneter Alter-
nativen ist das aber nur schwer moéglich. Ich verwende ihn in dieser Arbeit iberwiegend im Sinne von
»gegenstandlichen Mittlern“ im Lern-Lehr-Prozess. An einigen Stellen komme ich auf Grund fachspe-
zifischer Begriffe nicht umhin, von Medien als ,Behéltern“ fiir Information zu schreiben. Darauf weise
ich jeweils gesondert hin. Eine kurze Diskussion des Medienbegriffs ist in Abschnitt zu finden.



1 Einleitung

Ich vermute als Ursache dieser Defizite Software- und Hochschulentwicklungsprozesse,
in denen die hinlédnglich bekannten wechselseitigen Abhéngigkeiten zwischen Software und
Nutzungskontexten nicht oder nur unzureichend beriicksichtigt werden. In dem einen Fall
wird bei der Softwareentwicklung der Status Quo als der zu unterstiitzende Nutzungskon-
text fiir die Software angenommen, ohne Reformbemiihungen angemessen einzubeziehen;
in dem anderen Fall wird versucht, Reformbemiihungen mit Software zu unterstiitzen, die
fiir einen anderen Nutzungskontext mit anderen Anforderungen gestaltet wurde, so dass
Nutzungsprobleme vorherzusehen sind.

Gerade in der aktuellen Situation, in der das deutsche Hochschulsystem im Zuge des
Bologna-Prozesses einen tiefgreifenden Strukturwandel erfahrt und in der mit der Einfiih-
rung neuer Bachelor- und Master-Studiengidnge das Humboldt’sche Ideal einer ganzheitli-
chen Bildung all zu oft 6konomischen Interessen geopfert wird, ist es aber von entscheiden-
der Bedeutung, dartiber zu reflektieren, was universitire Bildung leisten soll und welche
Rolle Softwareunterstiitzung dabei spielen kann — nicht nur zur Optimierung organisatori-
scher Ablédufe, sondern auch als Hilfsmittel in lebendigen Lernprozessen.

1.1 Fragestellung

Vor dem Hintergrund dieser Situation stellt sich die Frage, wie fiir innovative Unterrichts-
konzepte gebrauchstaugliche didaktische Software entwickelt werden kann. Zur Beantwor-
tung dieser Frage kénnen — wie bei allen realweltlichen Problemen — viele Wissenschaften
mit ihren teils interdisziplindren Forschungsfeldern beitragen. Ich nehme die Perspekti-
ve der Software-Ergonomie ein. Die Software-Ergonomie ,befasst sich allgemein mit der
Gebrauchstauglichkeit (,usability‘) interaktiver Software, von Individualsoftware bis zu
Groupware. Dabei stehen Produktivitdt und Benutzergerechtheit gleichermafien im Vor-
dergrund“ (Oberquelle, 2001}, 87). Typisch fiir die Software-Ergonomie sind drei Aspekte:
e Der Entwicklungsprozess, in dem eine gebrauchstaugliche Software gestaltet wird;
e die Benutzungsschnittstelle, also der Teil der Software, mit dem die BenutzerInnen
interagieren;
e der Nutzungskontext, also das Umfeld im weitesten Sinne, in dem eine Software
eingesetzt werden soll.

Alle drei Aspekte sind auch fiir didaktische Software in den Blick zu nehmen.

Didaktische Software

Traditionell befasst sich die Software-Ergonomie mit ,betrieblicher“ Software, die an FEr-
werbsarbeitsplitzen zum FEinsatz kommt. Einen wichtigen Beitrag zum Forschungsfeld
Software-Ergonomie leistet daher neben der Informatik und der Kognitionspsychologie
klassischerweise die Arbeitswissenschaft, die sich mit der Gestaltung von Erwerbsarbeit,
also dem Nutzungskontext, befasst (Maafj, 1993)).



1.1 Fragestellung

Bei der Entwicklung von Software, die im Unterricht zum Einsatz kommt, ist die Di-
daktik als ,Theorie und Praxis des Lehrens und des Lernens“ (Jank und Meyer, (1994} 17)
die Partnerwissenschaft, die sich mit der Gestaltung des Nutzungskontextes befasst. Ich
verwende daher den Begriff ,didaktische Software“ fiir solche Software, die absichtsvoll fir
die Verwendung im Unterricht gestaltet wurde.

Mit ,,Unterricht“ meine ich dabei alle Situationen, die zum Zwecke des Lernens organi-
siert werden, also Unterricht in der Schule genauso wie die Hochschullehre, mit der ich
mich in meiner Fallstudie befasse. Ausgeschlossen aus der Betrachtung sind alle Situatio-
nen, in denen wir als Menschen zwar immer auch lernen, dieses aber nicht der primére
Zweck ist. Ich bevorzuge ,,Unterricht“ — trotz der ungewohnlichen Pluralform ,,Unterrich-
te“ — etwa gegeniiber ,Lehrveranstaltung®, weil der Begriff universeller und weniger mit
bestimmten didaktischen Konzepten belegt ist.

,Didaktische Software“ ist in diesem Sinne sehr weit gefasst und schliefit einfache Drill-
and-Practice-Programme, sog. intelligente tutorielle Systeme, Lernplattformen, Commu-
nity-Systeme, dynamische Geometriesoftware, Simulationssysteme und im Prinzip jede
Software ein, also selbst Textverarbeitungssysteme, sofern sie nur fiir die Verwendung im
Unterricht entwickelt wurde. Spater, in Abschnitt zeige ich, dass ein so weit gefasster
Begriff sinnvoll ist, weil die Besonderheiten bei der Entwicklung didaktischer Software
allein auf die Besonderheiten des Nutzungskontextes Unterricht zuriickzufithren sind.

Forschungsfragen

Fir die Entwicklung von gebrauchstauglicher betrieblicher Software liegt eine Vielzahl
von Erkenntnissen vor. Es gibt bewéhrte (und normierte; vgl. ISOL [1999) Vorgehensmo-
delle fir den Entwicklungsprozess, es gibt Gestaltungsprinzipien, etwa die ,Grundsétze
der Dialoggestaltung® (DIN} [1996), in denen wichtige Eigenschaften gebrauchstauglicher
Biirosoftware normiert sind, und es gibt einen breiten Konsens hinsichtlich der Grund-
satze menschengerechter Arbeit (Volpert, |1990), die als unverzichtbare Voraussetzung fiir
benutzergerechte Software gelten.

Fiir die Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer Software gibt es bislang kein ver-
gleichbares Repertoire, lediglich einzelne Ansétze (vgl. Abschnitt Hartwig, Triebe und
Herczeg, [2002). Es gilt daher zu tiberlegen, was die Besonderheiten didaktischer Software
sind und wie software-ergonomisches Wissen auf die Entwicklung didaktischer Software
iibertragen werden kann. Konkret befasse ich mich in dieser Arbeit mit den folgenden
Fragen:

e Was dndert sich, wenn evolutionére und partizipative Softwareentwicklungsmodelle
auf die Entwicklung didaktischer Software angewendet werden? Wie héngen Soft-
wareentwicklung und Unterrichtsplanung zusammen?

e Konnen bewéhrte Gestaltungsprinzipien auf didaktische Software iibertragen wer-

den? Wie miissen sie ergénzt oder verdndert werden?



1 Einleitung

e Und nicht zuletzt: Welche Rahmenbedingungen miissen erfiillt sein, um benutzer-
gerechte didaktische Software entwickeln zu kénnen? Was sind also die,Grundsétze
einer menschengerechten Didaktik “?

Mit diesen Fragen setze ich mich argumentativ auseinander und biete dafiir mogliche
Antworten an. Ich beschrinke mich aber nicht auf die theoretische Reflexion, sondern
verankere meine Uberlegungen im praktischen Handeln und entwickele ein Konzept fiir
innovative Hochschullehre mit Softwareunterstiitzung und eine dafiir gebrauchstaugliche
Software.

Annahmen und Losungsansatze

Ich gehe in meiner Arbeit grundsétzlich davon aus, dass bewéhrtes software-ergonomisches
Wissen, das im Kontext der Gestaltung von betrieblicher Software gewonnen wurde, auf
die Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer Software {ibertragen werden kann, wenn
geeignete Anpassungen vorgenommen werden.

Bei der Entwicklung gebrauchstauglicher betrieblicher Software ist evolutiondres und
partizipatives Vorgehen der Stand der Kunst. Eine integrierte Organisations- und Technik-
entwicklung gilt als Voraussetzung fiir ein hohes Mafl an Gebrauchstauglichkeit. Ich gehe
von der Annahme aus, dass bei der Entwicklung von gebrauchstauglicher didaktischer
Software drei Besonderheiten des Nutzungskontextes beriicksichtigt werden miissen: der
Ubergang von der Arbeitswissenschaft zur Didaktik als Partnerdisziplin, die zeitliche Be-
grenztheit von Unterricht und die Rollenverteilung zwischen Lernenden und Lehrenden.
Dies arbeite ich in Kapitel |2| heraus und stelle ein Vorgehensmodell zur koevolutionaren
Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzepten vor, das diese Besonder-
heiten adressiert.

Ich nehme weiterhin an, dass auch zentrale Gestaltungprinzipien der Software-Ergono-
mie und CSCW-Forschung, wie sie etwa in der internationalen Norm ISO 9241, Teil 10
formuliert sind, auf die Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer Software iibertragen
werden konnen. In Kapitel 4] begriinde ich die Ubertragbarkeit ausfiihrlich und leite drei
erginzende Gestaltungsprinzipien her, die die Gebrauchstauglichkeit didaktischer Software
verbessern: Einfachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit.

Die Software-Ergonomie wurde mafigeblich durch das ganzheitliche Menschenbild der
humanistischen Psychologie beeinflusst; ohne dies bleibt die Forderung nach Benutzerge-
rechtheit eine leere Hiille. Ich folgere daher, dass dieses Menschenbild auch die Grundlage
fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software sein sollte. In Kapitel [3] set-
ze ich mich damit auseinander und formuliere vier Grundsdtze menschengerechter Didaktik,
die die Bedeutung dieses Menschenbildes fiir die Gestaltung von Unterricht konkretisieren.

Um zu zeigen, dass die theoretischen Uberlegungen auch praktisch tragfihig sind, be-
schreibe und evaluiere ich in Kapitel o[ die koevolutiondre Entwicklung des Unterrichtskon-
zeptes ,vernetzte Lernprojekte“ und der didaktischen Software ,CommSy“, die darin zum
FEinsatz kommt.
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Die Gestaltung von Software und Nutzungskontexten zielt auf die Anderung sozialen Han-
delns ab und ist selbst soziales Handeln (vgl. Floyd, Ziillighoven, Budde und Keil-Slawik,
1992)). Meine Forschung bezieht sich damit auf einen komplexen und dynamischen Gegen-
stand, der die Isolation und Konstanthaltung einzelner Variablen im Sinne der experimen-
tellen Forschung nicht zulésst (vgl. Frank, Klein, Krcmar und Teubner, 1998). (Carroll
(1992) weist zusétzlich darauf hin, dass ein deduktives Herangehen an Gestaltungsfragen,
also das Ableiten von Gestaltungsentscheidungen aus wissenschaftlichen Theorien, nicht
moglich ist, weil der Zweck von Theorien die Abstraktion von konkreten Details ist, gerade
Details aber iiber den Erfolg oder Misserfolg von Gestaltungsentscheidungen bestimmen
(ebenda, 156). Insofern ist einzig ein empirischer Zugang zu Gestaltungsfragen erfolgver-
sprechend, bei dem die ForscherInnen weniger die Rolle der auflenstehenden Beobachter-
Innen und mehr die der im Gestaltungsprozess Beteiligten iibernehmen (ebenda, 157).
Ich habe mich daher fiir ein forschungsmethodisches Vorgehen entschieden, das sich am
Aktionsforschungs-Ansatz orientiert.

Aktionsforschung

Aktionsforschung (Action research) geht auf den Sozialwissenschaftler Lewin zuriick. Er
beschreibt Aktionsforschung als ,.eine vergleichende Erforschung der Bedingungen und Wir-
kungen des sozialen Handelns und eine zu sozialem Handeln fithrende Forschung“ (Lewin,
1953) 280, zitiert nach Frank u.a., 1998). Sie hat das Ziel, Handlungsorientierungen zur
Verdanderung der Realitdt zu gewinnen (Frank u. a. [1998). Heute ist Aktionsforschung ins-
besondere im angelséchsischen Raum in der padagogischen (Masters, 1995; |Moser, 1999)
und der Informationsystems-Forschung (Frank u.a., [1998|) verbreitet. Sie ist drei Grund-
satzen verpflichtet (Bortz und Doring, 2002, 344):

1. Untersuchungsthemen sind prazisbezogen und emanzipatorisch: Die Untersuchungs-
themen sollen unmittelbare praktische Relevanz haben. Es ist Aufgabe der Wissen-
schaft als Teil der Gesellschaft, aktiv an der Losung sozialer und politischer Probleme
mitzuarbeiten.

2. Der Forschungsprozess ist ein Lern- und Verinderungsprozess: Erkenntnisgewinn
und Verdnderung werden in einem iterativen Prozess von Zielbestimmung, Planung,
Durchfithrung und Beurteilung integriert. Theoriebildung und praktische Anwen-
dung sind miteinander verwoben.

3. ForscherInnen und Beforschte sind gleichberechtigt: Sie arbeiten im Forschungs- und
Entwicklungsprozess zusammen und entscheiden gemeinsam iiber Ziele, Methoden
und die Interpretation der Ergebnisse.

Im praktischen Vorgehen gibt es daher viele Parallelen zwischen Aktionsforschung und

evolutionérer und partizipativer Softwareentwicklung. Wahrend aber bei der Softwareent-
wicklung das Ziel der erfolgreiche Einsatz eines bestimmten Informatiksystems in einem
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bestimmten Nutzungskontext ist, hat Aktionsforschung den weiterfithrenden Anspruch,
auch verallgemeinerbare Erkenntnisse zu gewinnen. In der Konsequenz bedeutet das, dass
es in der Aktionsforschung zusétzliche Momente der Meta-Reflektion iiber das Handeln
gibt und dass bei der Datenerhebung und -auswertung mehr Sorgfalt gefordert ist, weil
die Ergebnisse nicht nur dem Lernprozess im Entwicklungsteam dienen, sondern dariiber
hinaus fiir Auflenstehende transparent und nachvollziehbar sein sollen.

Als Forschungsinstrumente werden in der Aktionsforschung bevorzugt qualitative Ver-
fahren (z. B. offene Befragungen, Gruppendiskussionen, teilnehmende Beobachtungen und
Inhaltsanalysen) eingesetzt, da diese es eher erlauben, Sinngehalte zu erschlieen (Bortz
und Doéring} 2002; Frank u. a., [1998). Aktionsforschung ist aber nicht auf ein bestimmtes In-
strumentarium beschrankt, sondern verlangt von den ForscherInnen, {iber die zweckméBige
Anwendung verschiedener Instrumente je nach Situation und Fragestellung zu entscheiden.

Kritisiert wird die Aktionsforschung vor allem fiir die gleichberechtigte Einbeziehung
der Beforschten. Diese hdatten moglicherweise kein ausreichendes Problembewusstsein, ihre
Einbeziehung verursache zusétzliche Arbeit flir ForscherInnen und Beforschte, als Laien
hétten sie nicht die Sachkompetenz, um iiber Methodenfragen zu befinden und schliefllich
bestehe die Gefahr, dass bei der Bewertung der Ergebnisse die kritische Distanz verloren
gehe (Bortz und Doring), 2002, 344). Dem steht entgegen, dass Forschung von und fiir
Menschen nicht ohne deren Beteiligung stattfinden kann. Die Aktionsforschung setzt daher
auf die Disziplin der ForscherInnen im Umgang mit den vorgenannten Problemen (Frank
u. a., [1998)).

Vorgehen

Meine Forschung fand im Rahmen des Projektes WissPro (s.u.) und insbesondere der evo-
lutionédren und partizipativen Entwicklung der Software CommSy statt. Das praktische
Handeln in diesem Softwareentwicklungsprojekt wurde dabei komplementiert durch um-
fangreiche Evaluationsmafinahmen sowie Phasen der individuellen und gemeinschaftlichen
Reflexion des Tuns.

Fiir diese Arbeit hat das konkrete Projekt eine doppelte Bedeutung: Zum einen zei-
ge ich anhand der Entwicklung des Unterrichtskonzeptes der ,vernetzten Lernprojekte“
und der didaktischen Software ,,CommSy“ exemplarisch, wie innovative Hochschullehre
mit Softwareunterstiitzung und eine dazu passende gebrauchstaugliche Software aussehen
konnen. Zum anderen illustriert die Fallstudie, wie das in dieser Arbeit zunichst rein ar-
gumentativ begriindete Vorgehensmodell sowie die Gestaltungsprinzipien und Grundséatze
menschengerechter Didaktik konkretisiert und umgesetzt wurden. Ich zeige damit, dass
die theoretischen Uberlegungen auch praktisch tragfihig sind.

Dabei ist die Bewertung von vernetzten Lernprojekten und CommSy auf umfangreiche
Evaluationsmafinahmen gestiitzt: Es wurden nicht nur zwei von mir koveranstaltete ver-
netzte Lernprojekte, die als reguldre Lehrveranstaltungen am Fachbereich Informatik der
Universitdt Hamburg durchgefithrt wurden, mit Logfile-Analysen und Fokusgruppen mit
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Studierenden evaluiert, es wurden dariiber hinaus im Rahmen von WissPro regelméafig je-
des Semester die zuletzt bundesweit mehr als 7.600 BenutzerInnen von CommSy zu ihren
Erfahrungen befragt.

Der tatséchliche Erkenntnisprozess verlief natiirlich nicht so geradlinig, wie ich ihn aus
Griinden der Verstandlichkeit in dieser Arbeit prasentiere. Vielmehr sind die meisten Ideen
erst dem praktischen Handeln entsprungen, wurden im Prozess theoretisch reflektiert und
haben die Handlungspraxis direkt wieder beeinflusst. Insofern ist die Fallstudie gleichzeitig
Ausgangspunkt und Ergebnis der theoretischen Uberlegungen; CommSy und vernetzte
Lernprojekte haben den Charakter eines Produktes im Sinne der Projektmethode (vgl.

Abschnitt 3.2.2]).

Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse

Die Software-Ergonomie basiert vor allem auf Erfahrungswissen aus einer Vielzahl von
Entwicklungsprojekten, die wissenschaftlich begleitet wurden. Wegen der Komplexitat der
Materie kann sie keine absoluten Antworten fiir die Gestaltung gebrauchstauglicher Soft-
ware anbieten und hat auch nicht diesen Anspruch. Entsprechend habe auch ich nicht
die Absicht, in dieser Arbeit universelle Losungen zu prasentieren, die immer und iiberall
passen oder gar die einzig moglichen Losungen sind. Stattdessen arbeite ich heraus, wie
das bewéhrte Wissen auf den ,neuen“ Nutzungskontext iibertragen werden kann und wel-
che Anderungen dabei beriicksichtigt werden sollten. Meine Ergebnisse sind theoretisch
plausibel begriindet und haben sich praktisch in einem erfolgreichen Entwicklungsprojekt
bewéhrt. Ich lege sie daher allen ans Herz, die didaktische Software entwickeln wollen.
Eine Absicherung durch die Anwendung in weiteren Projekten wére dennoch unbedingt
wiinschenswert.

Das Forschungsprojekt WissPro

Die in dieser Arbeit vorgestellten Ergebnisse wéren nicht ohne die Einbindung in das
Forschungsprojekt WissPro moglich gewesen. Nur durch die gemeinschaftliche Auseinan-
dersetzung in einem interdisziplindr zusammengesetzten Forschungsteam konnte ich mich
der komplexen Ausgangsfragestellung ndhern, Ideen entwickeln und in der Praxis umsetzen
und iiberpriifen.

SWissPro“ steht fiir ,,Wissensprojekt ,Informatiksysteme im

Kontext‘. Vernetzte Lerngemeinschaften in gestaltungs- und
IT-orientierten Studiengédngen“. Das Forschungsprojekt wurde ¢

im Forderprogramm ,Neue Medien in der Bildung“ vom Bun- WISSPRO
desministerium fiir Bildung und Forschung geférdertﬂ und in
den Jahren 2001 bis 2004 als Kooperation der Fachbereiche In-

formatik und Erziehungswissenschaft an der Universitit Hamburg, des Instituts fiir Mul-

2Kennzeichen 08NMO052A-D
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timediale und Interaktive Systeme an der Universitdt zu Liibeck, der Musikhochschule
Liibeck sowie des Wilhelm-Schickard-Instituts fiir Informatik an der Eberhard Karls Uni-
versitat Tiibingen durchgefiihrt.

In WissPro wurde gemeinschaftliches Lernen aus didaktischer, softwaretechnischer und
organisatorischer Sicht erforscht, wobei die drei Perspektiven nicht getrennt, sondern zu-
sammengefiihrt wurden. Im Mittelpunkt stand die Unterstiitzung von Présenzlehre und
nicht der Ersatz von unmittelbaren Begegnungen von Lehrenden und Lernenden. Grund-
lage der Arbeit in WissPro war ein kritisch-reflexives Verstéindnis des Lernens in Gemein-
schaften (vgl. Pape, Krause und Oberquelle, 2004). Wesentliche Ergebniss von WissPro
sind:

o Lehr- und Lernszenarien: Es gab an allen WissPro-Standorten Initiativen, die Hoch-
schullehre im Bereich Informatik zu verbessern.

o Softwareentwicklungen: Es sind mehrere Softwareprodukte entstanden, insbesondere
die Software CommsSy, die eine zentrale Rolle in meiner Arbeit spielt.

o Benutzungsbetreuung, Geschiftsmodelle: Es wurden Vorgehensmodelle fir die Benut-
zungsbetreuung sowie Geschéfts- und Betriebsmodelle fiir den nachhaltigen Einsatz
von Software in der Lehre erarbeitet.

Im Mittelpunkt der Hamburger WissPro-Aktivitdten stand die Software CommSy. Di-
daktische, technische und organisatorische Fragestellungen wurden vor allem an diesem
Beispiel diskutiert, das insofern die unterschiedlichen Interessen der zeitweilig mehr als
zehn wissenschaftlichen und studentischen MitarbeiterInnen zusammengebunden hat. Die
Zusammenarbeit war dabei immer teils gemeinschaftlich, teils arbeitsteilig. Fiir bestimmte
Aufgabenfelder fiihlten sich kleinere Teams verantwortlich, die die tégliche Arbeit erledigt
haben. Die Ausrichtung des Projektes insgesamt wurde gemeinschaftlich abgestimmt. Dies
hat sich auch in mehreren gemeinschaftlichen Publikationen niedergeschlagen, in denen die
Gesamtidee des Projektes charakterisiert wurde (Jackewitz, Janneck, Krause, Pape und
Straussl, 2002al 2003; |Pape u. a., 2004]).

Bei aller Gemeinschaftlichkeit haben alle am Projekt Beteiligten in der Auseinanderset-
zung mit den anderen jeweils auch eigene Forschungsinteressen verfolgt und so Schwerpunk-
te im Gesamtvorhaben gesetzt. Meine inhaltlichen Interessen konzentrierten sich dabei auf
die Softwareunterstiitzung fiir die Themenzentrierte Interaktion und die Projektmethode.
Dafiir habe ich die paddagogischen Grundlagen erarbeitet (vgl. |[Janneck, 2001, 2004)), ge-
meinsam mit Kolleglnnen zwei Lehrveranstaltungen angeboten und das Unterrichtskon-
zept der vernetzten Lernprojekte ausgearbeitet (vgl. Abschnitt .

Ich war aulerdem an der technischen Weiterentwicklung von CommSy, insbesondere der
CommSy-Projektraume, mafigeblich beteiligt und habe sowohl die Benutzungsschnittstelle
als auch die Softwarearchitektur verantwortlich mit entworfen und implementiert. In der
gemeinschaftlichen Diskussion iiber die Gestaltung von CommSy wurden unter meiner Mit-
wirkung sogenannte Designprinzipien herausgearbeitet (vgl.|Jackewitz, Janneck und Pape)

3Siehe http://www.wisspro.de/|fiir eine ausfithrliche Darstellung der Ergebnisse.
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2002b} Jackewitz, Janneck und Strauss, |2004)). Die Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchs-
taugliche didaktische Software (vgl. Kapitel [4)) sind von den CommSy-Designprinzipien
inspiriert, in der hier vorgestellten Form gehen sie aber in der Tiefe der Ausarbeitung
und der Einordnung in andere Forschungsarbeiten auch iiber erste, gemeinsam mit Kolle-
gen verfasste Uberlegungen zur Gestaltung gebrauchstauglicher E-Learning-Software (vgl.
Finck, Janneck und Oberquelle, [2004a,b|) hinaus.

Das Vorgehensmodell zur koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und
Unterrichtskonzepten ist nicht im Rahmen des WissPro-Projektes entstanden, sondern in
der riickblickenden Interpretation des Entwicklungsprozesses von CommSy und vernetzten
Lernprojekten. Die Problemstellung habe ich allerdings gemeinsam mit einer Kollegin
schon frither aufgeworfen (Janneck und Strauss, [2002)).

Die in Kapitel 5 prasentierten empirischen Daten wurden schon aus methodischen Erwé-
gungen heraus von Kolleglnnen erhoben (vgl. Strauss, Pape, Adam, Klein und Reinecke,
2003)), ich habe fiir meine Arbeit die Daten sekundér ausgewertet.

1.3 Aufbau dieser Arbeit

Der weitere Aufbau dieser Arbeit orientiert sich weitgehend an den vorgenannten drei typi-
schen Aspekten der Software-Ergonomie: Enwicklungsprozess und Gestaltungsprinzipien
fiir gebrauchstaugliche Software sowie Grundsétze fiir die Kontextgestaltung.

In Kapitel 2 befasse ich mich zunéchst allgemein mit den Grundlagen der Entwicklung
gebrauchstauglicher Software. Dazu fasse ich den Stand der Kunst kurz zusammen und
arbeite anhand Besonderheiten des Nutzungskontextes ,,Unterricht“ heraus, warum exis-
tierende Vorgehensmodelle fiir die Entwicklung didaktischer Software angepasst werden
miissen. Ich nehme dann die Sichtweise der Unterrichtplanung ein und betrachte insbeson-
dere die Rolle der Medien und die Verwendung von Unterrrichtskonzepten in der Unter-
richtsplanung. Hiertiber komme ich zu dem von mir vorgeschlagenen Vorgehensmodell zur
koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzepten, das ich
abschlieend noch einmal mit anderen Anséitzen vergleiche.

In Kapitel 3 arbeite ich die Grundsétze fiir eine menschengerechte Didaktik heraus. Dazu
referiere ich zwei padagogische Ansétze, die Themenzentrierte Interaktion und die Projekt-
methode, arbeite die Gemeinsamkeiten der beiden Ansdtze heraus und vergleiche sie mit
aktuell viel diskutierten ,konstruktivistischen Didaktikansétzen“, die bei der Gestaltung
von E-Learning-Software oft herangezogen werden. Einen breiten Raum in diesem Kapitel
nimmt die Wertorientierung im didaktischen Handeln ein. Es spiegelt daher die Grund-
iiberzeugungen wieder, die meiner gesamten Arbeit zu Grunde liegen und kann deshalb
auch vor Kapitel 2 gelesen werden.

Im Kapitel 4 befasse ich mich mit Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didak-
tische Software. Ich begriinde, dass bewédhrte Gestaltungsprinzipien aus der Software-
Ergonomie und CSCW-Forschung auf die Gestaltung didaktischer Software iibertragen
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werden konnen, wenn die Grundsétze menschgerechter Didaktik zu Grunde gelegt werden.
Darauf aufbauend leite ich drei ergdnzende Gestaltungsprinzipien fiir didaktische Software
her: Einfachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit.

Das Kapitel 5 ist meiner Fallstudie gewidmet und wiederum in drei Teile unterteilt. Ich
stelle (1) vernetzte Lernprojekte als Unterrichtskonzept fiir die Hochschullehre vor, das
die Moglichkeiten von Kommunikations- und Kooperationssoftware nutzt, um eigenverant-
wortliches Lernen zu fordern, (2) die Software CommSy, die mit ihren Projektrdumen so
gestaltet ist, dass sie gut in vernetzten Lernprojekten verwendet werden kann und betrach-
te riickblickend (3) den Entwicklungsprozess von CommSy und vernetzten Lernprojekten
aus der Sicht des von mir vorgeschlagenen Vorgehensmodells. Ich beschreibe dann zwei
vernetzte Lernprojekte, die ich zusammen mit Kolleglnnen geleitet habe und stelle Ergeb-
nisse der begleitenden Evaluation vor, die die Brauchbarkeit des Unterrichtskonzeptes, der
didaktischen Software und damit der zuvor angestellten Uberlegungen belegen.

In Kapitel 6 fasse ich die Ergebnisse meiner Arbeit zusammen, unterziehe sie einer kri-
tischen Betrachtung und gebe einen Ausblick auf Herausforderungen und Fragestellungen,
die zukiinftig adressiert werden miissen.

10
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Software

Das Sichere ist nicht sicher. So, wie es ist, bleibt
es nicht.

(Bertholt Brecht)

Fir die Entwicklung gebrauchstauglicher betrieblicher Software ist in der Software-Ergo-
nomie eine Vielzahl von Vorgehensmodellen vorgeschlagen worden, die sich zwar in der
Auswahl von Einzelmethoden unterscheiden, aber im prinzipiellen Vorgehen viele Gemein-
samkeiten haben. Insbesondere stimmen sie darin iiberein, dass es notwendig ist, den
Nutzungskontext in die Gestaltung einzubeziehen, die (zukiinftigen) BenutzerInnen als
ExpertInnen fiir ihre Arbeit zu beteiligen und den Entwicklungsprozess zyklisch zu orga-
nisieren. Ein solches (ko-) evolutiondres und partizipatives Vorgehen gilt heute als Stand
der Kunst.

In diesen Vorgehensmodellen werden allerdings implizit oder explizit auch Annahmen
iiber die Nutzungskontexte gemacht: Vor allem wird davon ausgegangen, dass die zu ent-
wickelnde Software langfristig in Unternehmen eingesetzt wird, um FErwerbsarbeit zu un-
terstiitzen. Didaktisch gestaltete Lern-Lehr-Situationen weisen dem gegeniiber hinsichtlich
ihrer Gestaltbarkeit, ihres zeitlichen Horizonts und den Rollenverteilungen Besonderheiten
auf, so dass fiir die Entwicklung didaktischer Software existierende Vorgehensmodelle nicht
unverandert iibernommen werden kénnen, sondern an die gednderten Rahmenbedingungen
angepasst werden miissen.

Auch fir die Unterrichtsplanung gibt es etablierte Vorgehensmodelle, die sich unter
anderem mit dem Kinsatz von Medien im weitesten Sinne und damit auch von Software
im Unterricht befassen. Dort geht es aber immer nur um eine geeignete Medienauswahl,
die Medien selbst werden als unveranderlich angesehen.

Bislang haben also weder die Software-Ergonomie noch die Didaktik schliissig beantwor-
tet, wie gebrauchstaugliche didaktische Software entwickelt werden kann. Ein geeignetes
Vorgehensmodell ist aber die Voraussetzung fiir die systematische Entwicklung qualitativ
hochwertiger Software.

In diesem Kapitel gehe ich zuerst auf wichtige Prinzipien bei der Entwicklung von ge-
brauchstauglicher Software ein, beschreibe mit dem ,,Design-Use-Cycle“ ein Vorgehensmo-
dell genauer und skizziere anschlieend typische Methoden, die im Entwicklungsprozess
angewendet werden. Ich arbeite dann heraus, welche spezifischen Besonderheiten von di-
daktischen Nutzungskontexten eine Anpassung des Design-Use-Cycle erforderlich machen,

11
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und diskutiere Aspekte der Unterrichtsplanung, die dafiir herangezogen werden koénnen,
insbesondere die Rolle der Medien und die Verwendung von Unterrichtskonzepten.

Als Ergebnis dieses Kapitels beschreibe ich dann ein Vorgehensmodell zur koevolutio-
ndren Entwicklung von gebrauchstauglicher didaktischer Software und Unterrichtskonzep-
ten, das die zuvor beschriebenen Arbeiten integriert. Ich vergleiche das Modell mit der
gestaltungsorientierten Mediendidaktik und dem didaktischen Interaktions- und Instrukti-
onsdesign.

In den folgenden Kapiteln tiber die Grundsétze menschengerechter Didaktik (Kapitel 3)
und Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didaktische Software (Kapitel 4) nehme
ich dann nicht mehr die Prozesssicht auf die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer
Software ein, sondern die Produktsicht. Auf die Prozessebene komme ich in Abschnitt
zuriick und beschreibe dann in einem konkreten Fallbeispiel die koevolutionidre Entwick-
lung von CommSy und vernetzten Lernprojekten.

2.1 Grundlagen der Entwicklung gebrauchstauglicher Software

In der Literatur sind viele Vorgehensmodellen zur Entwicklung gebrauchstauglicher Soft-
ware beschrieben worden. Neben é&lteren Arbeiten von Norman und Draper| (1986) und
Nielsen| (1993)) haben vor allem das Contextual Design (Beyer und Holtzblatt], 1998)), der
Usability Engineering Lifecycle (Mayhewl 1999), das Scenario-based Design (Rosson und
Carroll, [2002) und der Design-Use-Cycle (Dziday, 1997)) breite Beachtung gefunden. Mit
der Norm ISO 13407 (,,Human-centered design processes for interactive systems*) (ISO),
1999)) liegt dazu auch ein internationaler Standard vor, der allerdings der Konkretisierung
beispielsweise durch eines dieser Vorgehensmodelle bedarf.

Die genannten Modelle unterscheiden sich in erster Linie in der Auswahl von Einzelme-
thoden, die im Entwicklungsprozess verwendet werden. So soll beispielsweise beim Con-
textual Design das ,,Contextual Inquiry“, eine Mischform von offenem Interview und teil-
nehmender Beobachtung, in der Anforderungsermittlung verwendet werden, wéhrend im
Scenario-based Design Szenariotechniken verwendet werden sollen. Im prinzipiellen Vor-
gehen stimmen sie jedoch weitgehend {iberein: Sie beziehen den Nutzungskontext in die
Entwicklung ein, beteiligen die BenutzerInnen als ExpertInnen fiir ihre Arbeit und orga-
nisieren den Entwicklungsprozess in mehreren Zyklen.

2.1.1 Software im Kontext

Gebrauchstauglichkeit ist keine unabhéngige Produkteigenschaft; eine Software kann im-
mer nur in einem Nutzungskontext, also fiir bestimmte Menschen, die in einem bestimmten
Umfeld bestimmte Aufgaben bearbeiten, gebrauchstauglich sein (vgl. DIN| 1999; Kyng
und Mathiassen, 1997). Dieses Wirkungsgefiige von Software im Kontext wird durch die
modifizierte ,Leavitt-Raute“ verdeutlicht (vgl. Abbildung [2.1)). Die vier sich gegenseitig
beeinflussenden Faktoren sind (vgl. Oberquellel 2001)):
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Umfeld

Aufgabe

Abbildung 2.1: Die modifizierte ,Leavitt-Raute“ (abgewandelt aus: |Oberquelle, 2001}, 88)

e Die BenutzerInnen als Menschen mit ihren individuellen perzeptiven und motori-
schen, kognitiven, emotionalen und sozialen Fahigkeiten und Zielen. Dabei sind so-
wohl die Mensch-Computer-Interaktion als auch die Mensch-Mensch-Kooperation in
den Blick zu nehmen.

e Die Aufgaben im weitesten Sinne, die mit Hilfe der Software bearbeitet werden sollen.
Die Aufgabenteilung zwischen den beteiligten Menschen und zwischen Mensch und
Maschine ist nicht von vornherein festgelegt, sondern muss im Gestaltungsprozess so
entschieden werden, dass die Téatigkeiten menschengerecht (vgl. [Volpert, [1990) sind.

e Das soziale und physische Umfeld. Dazu zdhlen (organisatorische) Regelungen, Rol-
lenzuweisungen, iibergeordnete Rahmenbedingungen, beispielsweise Gesetze, genau-
so wie die Raumlichkeiten, Licht und Klima.

e Die Software mit ihren technischen Moglichkeiten und Restriktionen. Der Gestal-
tungsraum wird dabei auch von einer bestehenden technischen Infrastruktur mit
bestimmt.

Das Ausmaf} an Gebrauchstauglichkeit einer Software im Kontext gibt an, inwiefern die
BenutzerInnen ihre Aufgaben effektiv, effizient und mit Zufriedenheit bearbeiten kénnen.
Dabei bezieht sich ,Effektivitat“ auf die Qualitdt des prinzipiell erreichbaren Ergebnisses,
wEffizienz“ auf den Aufwand (psychische oder physische Beanspruchung, Zeit, Kosten etc.),
mit dem das Ergebnis erzielt werden kann, und ,Zufriedenheit“ auf Beeintrachtigungsfrei-
heit und Akzeptanz der Nutzung seitens der BenutzerInnen (DIN} 1999). Gebrauchstaug-
lichkeit hingt also von Software und Nutzungskontext gleichermafien ab.

Nutzungskontexte sind nicht statisch, sondern unterliegen einem sténdigen Wandel.
Nicht zuletzt die Einfithrung einer neuen Software macht neue Qualifikationen der Benut-
zerInnen, neue Arbeitsaufgaben und -praktiken sowie neue Rollen innerhalb der Organisa-
tion (z. B. Systemadministration und Benutzungsbetreuung) erforderlich. Die Entwicklung
einer Software kann daher nicht allein als die Anpassung der Software an den bestehenden
Nutzungskontext gesehen werden, sondern ist immer auch mit der Anpassung des Nut-
zungskontextes an die Software verbunden. Im klassischen Fall ist Softwaregestaltung also
auch Arbeitsgestaltung (Hacker, 1994), die Gestaltung didaktischer Software wére also
analog auch Unterrichtsplanung.
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2 Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software

Software und Kontext werden in diesem Sinne gemeinsam gestaltet und wechselseitig
aneinander angepasst; Gestaltungsentscheidungen betreffen immer sowohl die Software
als auch den Nutzungskontext. [Wulf und Rohde| (1995) schlagen daher eine integrierte
Organisations- und Softwareentwicklung vor und skizzieren ein entsprechendes Projektmo-
dell, das auf dem STEPS-Projektmodell (vgl. Floyd} 1994; Floyd, Reisin und Schmidt,
1989)) basiert.

Rogers (1994) nennt den Prozess der wechselseitigen Anpassung , Koevolution “ von Soft-
ware und Nutzungskontexten und hebt noch einen weiteren Aspekt hervor: Software wird
nicht nur im Gestaltungsprozess hergestellt, sondern auch in der Benutzung ,sozial kon-
struiert “. Die BenutzerInnen bestimmen dadurch mafigeblich die Gestalt der Software mit
(vgl.|Orlikowski, |1992). Der Entwicklungsprozess im Design-Use-Cycle umfasst daher auch
die zwei Phasen der Gestaltung und der Nutzung. Soziale Konstruktion meint, dass die Be-
nutzerInnen sich eine Software auf eine bestimmte Art und Weise aneignen. Sie entwickeln
Nutzungspraktiken und passen Arbeitsablaufe an die Moglichkeiten der Software an, ohne
dass dies von den EntwicklerInnen der Software vorhergesagt oder gar determiniert werden
konnte. Fast immer gehort dazu auch der intelligente Missbrauch“ von Software, damit
ist gemeint, dass die BenutzerIlnnen Software fiir Zwecke verwenden, fiir die sie nie gedacht
war (vgl. |Gasser} [1986). Es ist eine grole Herausforderung, Software so zu gestalten, dass
solche unvorhergesehene Nutzung ermoglicht wird (Robinson, [1993; vgl. Abschnitt .

Die Vielfalt der sich bedingenden Faktoren macht deutlich, dass Softwareentwicklung in
diesem Sinne keine Tétigkeit ist, die mit Informatikmethoden allein geleistet werden kann.
Vielmehr sind Kenntnisse aus einer Vielzahl von Partnerdisziplinen zu beriicksichtigen,
etwa aus der Psychologie, der Soziologie und den Arbeits- und Organisationswissenschaften
(bei betrieblicher Software) bzw. der Péddagogik, speziell der Didaktik (bei didaktischer
Software).

2.1.2 Benutzerlnnenbeteiligung

Die Einbeziehung der (zukiinftigen) BenutzerInnen in den Entwicklungsprozess wird als
Schliisselelement fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher Software gesehen (Rauterberg,
Spinas, Strohm, Ulich und Waeber, 1994; Schuler und Namioka), |1993)).

Als Ezpertlnnen des Nutzungskontextes verfigen die BenutzerInnen iiber das Wissen
iiber ihre tagtéglichen Arbeitsablaufe und deren Zusammenhang mit anderen Tétigkeiten
in ihrem Umfeld. Die tatséchliche Praxis weicht oftmals erheblich von formalen Arbeits-
platzbeschreibungen und Organigrammen, den Vorstellungen des Managements und erst
recht dem naiven Verstdndnis der SoftwareentwicklerInnen ab, so dass nur durch Ein-
beziehung der Benutzerlnnen in den Entwicklungsprozess die Sicherheit erlangt werden
kann, dass die Aufgaben der BenutzerInnen auf angemessene Weise unterstiitzt werden.
BenutzerInnenbeteiligung ist also eine notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung ge-
brauchstauglicher Software.

Die Einfiihrung oder Weiterentwicklung von Software in einer Organisation ist immer
auch mit sozialen Verdnderungen verbunden, die bei den Betroffenen Unsicherheit, Zu-
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kunftséngste und daher zundchst oft Widerstand gegen die Neuerungen hervorrufen. Durch
die Beteiligung der BenutzerInnen wird diesen die Moglichkeit gegeben, die Griinde fiir die
Anderungen zu verstehen, die Auswirkungen auf ihre Arbeitsbedingungen abzuschétzen
und die Verdnderungen selber mit zu gestalten. Dadurch wird eine gréere Identifikation
mit der entwickelten Losung erreicht und die Akzeptanz und die Motivation zur Benutzung
der Software gesteigert (Rauterberg u. a., [1994]).

Die Beteiligung von BenutzerInnen kann dariiber hinaus zu einem wechselseitigen Lern-
prozess von EntwicklerInnen und BenutzerInnen fithren. Die EntwicklerInnen erwerben
Wissen iiber die Anwendungsdoméne und die BenutzerInnen eignen sich Kenntnisse {iber
die Potenziale und Risiken neuer Technologien sowie Softwareentwicklungsprozesse und
Arbeitsgestaltung an. Das ermdglicht den Benutzerlnnen, ihre Interessen an einer men-
schengerechten Gestaltung ihres Arbeitsplatzes informierter zu artikulieren, und versetzt
sie in die Lage, aktiv Vorschlage einzubringen. Bei den EntwicklerInnen férdert es das Ver-
stédndis iiber die Arbeitssituation der BenutzerInnen. BenutzerInnen und EntwicklerInnen
werden so in die Lage versetzt, gemeinsam bessere Software zu gestalten.

Bei der Form der BenutzerInnenbeteiligung kann man prinzipiell zwischen der Beteili-
gung der BenutzerInnen als gleichberechtigte PartnerInnen im Entwicklungsprozess (,,Co-
operative Design®) und einer evaluativen Beteiligung unterscheiden, bei der die Benutzer-
Innen zwar fiir die Anforderungsermittlung und die Evaluation beobachtet oder befragt
werden, aber nicht (systematisch) an Gestaltungsentscheidungen beteiligt sind.

Die gleichberechtige Beteiligung von BenutzerInnenn geht zuriick auf Forschungsprojekte,
die in den 1970er und 1980er Jahren in Skandinavien in Kooperation mit Gewerkschaften
durchgefithrt wurden (vgl. Bjerknes, Ehn und Kyng, [1989; |Greenbaum und Kyng, |1991)).
Ziel der Projekte war es, die Position von ArbeiterInnen gegeniiber den ArbeitgeberInnen
bei der Einfithrung von Informationstechnologie in Unternehmen zu stérken. Dazu wurden
die ArbeiterInnen {iber Potenziale und Risiken der neuen Technologien informiert und so
befahigt, selbst Alternativen zu den Automatisierungsvorhaben der ArbeitgeberInnen zu
entwickeln, die ihnen eine menschengerechte Arbeit ermdoglichen und die Demokratie am
Arbeitsplatz starken. Um das zu erreichen, wahlten die jeweiligen Belegschaften Delegierte
als Mitglieder in die Projektteams.

Die besondere Herausforderung bei der gleichberechtigten Beteiligung von BenutzerIn-
nen ist die Kommunikation zwischen EntwicklerInnen und BenutzerInnen, weil sie iiber
unterschiedliche Qualifikationen verfiigen, unterschiedliche Fachsprachen sprechen und un-
terschiedliche Perspektiven auf die Problemstellung einnehmen. Es ist daher ein spezielles
Methodenrepertoire erforderlich, das die Etablierung eines gemeinsamen Verstdndnisses
fordert und die BenutzerInnen von Anfang an aktiv einbezieht. Dafiir haben sich insbe-
sondere Szenarien und Mock-Ups (vgl. Abschnitt bewéhrt, zwei Methoden, die im
Rahmen der erwiahnten Projekte entwickelt wurden.

Bis heute hat das Cooperative Design in Forschungsprojekten insbesondere im skandi-
navischen Raum grofie Bedeutung, in der Praxis hat es sich bislang aber nicht durchsetzen
konnen. So fanden Vredenburg, Mao, Smith und Carey| (2002)) in einer Umfrage unter
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Usability-Professionals heraus, dass diese die gleichberechtigte BenutzerInnenbeteiligung
nicht fiir besonders wichtig halten und nur in 7% ihrer Projekte realisieren.

Stattdessen wird unter Usability-Professionals eine evaluative Beteiligung der Benut-
zerInnen favorisiert (vgl. Rauterberg u.a., 1994). Dabei werden die BenutzerInnen und
ihre Téatigkeiten im Rahmen der Aufgabenanalyse zumeist mit empirischen Forschungs-
methoden (bevorzugt gering strukturierte Beobachtungs- und Befragungstechniken; vgl.
Abschnitt untersucht. Die SoftwareentwicklerInnen gestalten auf der Basis der erho-
benen Daten Prototypen (vgl. Abschnitt , die dann wiederum mit den BenutzerInnen
evaluiert werden. Der zentrale Unterschied ist also, dass BenutzerInnen nicht als Partner-
Innen im Gestaltungsprozess gesehen werden, sondern die Rolle von Forschungssubjekten
einnehmen, die zwar auf diese Weise ihre Kompetenz als DoménenexpertInnen zur Verfa-
gung stellen, aber nicht direkt an den Entscheidungen beteiligt sind.

In der Regel ist es in Softwareentwicklungsprojekten nicht méglich, alle BenutzerInnen
direkt im Entwicklungsprozess zu beteiligen, weil die Gruppe der BenutzerInnen dafiir
zu grofl ist. Eine Beteiligung ist in diesen Fallen nur indirekt iiber eine Vertretung der
BenutzerInnen méglich. Die Auswahl der VertreterInnen hat entscheidenden Einfluss auf
die Qualitét des entstehenden Produktes (vgl. Rauterberg u.a., [1994); auf die dabei auf-
tretenden Probleme und geeignete Auswahlstrategien kann ich allerdings nicht detailliert
eingehen. Da iiber eine Vertretung der BenutzerInnen Anforderungen immer selektiv in
die Entwicklung einflieflen, sollten zumindest auf einem niedrigen Niveau, z. B. durch eine
evaluative Beteiligung, viele BenutzerInnen einbezogen werden.

2.1.3 Zyklisches Vorgehen

Nutzungskontexte unterliegen einem stédndigen Wandel: durch den Entwicklungsprozess
selbst, durch die Einfiihrung einer neuen Software und die damit verbundenen neuen Ar-
beitspraktiken und durch die Aneignung der Software durch die BenutzerInnen (soziale
Konstruktion). Aber auch unabhéngig von jedem Entwicklungsvorhaben éndern sich Nut-
zungskontexte durch neue Menschen, die dazukommen, oder andere, die gehen, durch ge-
dnderte Anforderungen von aufien oder durch neue Zielsetzungen von innen oder einfach
nur deshalb, weil die beteiligten Menschen sich stédndig weiter entwickeln (lernen!). Weil
sich Nutzungskontexte stindig wandeln und weil viele Anforderungen versteckt sind und
sich erst im Umgang mit der (neuen) Software erkennen lassen, konnen die Anforderungen
an eine Software niemals vollsténdig spezifiziert werden (vgl. Floyd} 1992; |Grudin, |1994).
Aus diesem Grund sind (lineare) Vorgehensmodelle, die davon ausgehen, dass Anforderun-
gen an eine Software einmal erhoben und dann systematisch umgesetzt werden, fiir die
Entwicklung gebrauchstauglicher interaktiver Software ungeeignet. Anders stellt sich die
Situation dar, wenn die mit der Software adressierten Probleme formal spezifiziert werden
konnen (S-Programme, vgl. Lehman, 1980)), etwa bei einem Compiler, der eine formale
Sprache in eine andere {ibersetzt.
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Ein zyklisches Vorgehen ermoglicht es, vorlaufige Gestaltungsentscheidungen mit Hilfe
von Prototypen in der Praxis zu iiberpriifen und die Ergebnisse einer (formativen) Eva-
luation wieder in den Entwicklungsprozess einflielen zu lassen. Softwareentwicklung ist
so verstanden ein Lernprozess, bei dem mit jedem neuen Zyklus ein tieferes Verstandnis
der Software im Nutzungskontext erarbeitet und in eine neue Software-Version umgesetzt
wird.

Die Entwicklung gebrauchstauglicher Software umfasst typischerweise die vier in Abbil-
dung dargestellten Aktivitdten. Sie werden so lange wiederholt, bis die Software den
Anforderungen entspricht, d. h. hinreichend gebrauchstauglich ist (ISO, (1999).

1. Verstehen und Beschreiben des Nutzungskontextes: Der Nutzungskontext, in dem die
zu entwickelnde Software eingesetzt werden soll, wird erkundet. Dabei wird insbeson-
dere auf die Eigenschaften der BenutzerInnen, ihre Aufgaben und die Aufgabenver-
teilung zwischen verschiedenen Menschen und zwischen Mensch und Technik sowie
das organisatorische Umfeld und die technische Infrastruktur, in die die Software
sich einfiigen muss, geachtet.

2. Festlegen der Anforderungen der BenutzerInmen und der Organisation: Neben den
funktionalen Anforderungen, die beschreiben, was die Software tun soll, sind auch
die Anforderungen aus dem Nutzungskontext zu bestimmen. Dazu gehéren Anforde-
rungen an die Arbeitsorganisation und die Kommunikation zwischen BenutzerInnen,
vorzusehende Qualifikationsmafinahmen, gesetzliche Rahmenbedingungen sowie or-
ganisatorische Veranderungen.

3. Anfertigen von Gestaltungslésungen: Unter Verwendung von Wissen aus Informa-
tik, Ergonomie, Psychologie, Kognitionswissenschaften, Produktdesign und anderen
relevanten Disziplinen werden Gestaltungsideen entwickelt und mit Hilfe von Pro-
totypen erprobt. Dabei werden alternative Vorschlige entwickelt und anhand der
Erfahrungen aus der Erprobung solange veréndert, bis geeignete Gestaltungslosun-
gen gefunden sind.

4. Bewerten der Losungen anhand der Anforderungen: Ist eine Gestaltungslosung gefun-
den, dann wird sie implementiert und im Nutzungskontext bewertet. Dazu werden
verschiedene Evaluationsmethoden angewendet. Ergibt die Bewertung, dass wichti-
ge Anforderungen nicht erfiillt werden, dann beginnt ein neuer Gestaltungszyklus,
der auf den inzwischen gewonnenen Erkenntnissen aufbaut. Dadurch wird der Erfah-
rung Rechnung getragen, dass viele Anforderungen sich erst in der Softwarenutzung
konkretisieren lassen.

2.1.4 Der Design-Use-Cycle

Der Design-Use-Cycle (DATech, 2002; |Dzidal (1997) ist ein zyklisches Vorgehensmodell zur
systematischen Entwicklung gebrauchstauglicher Software, das die BenutzerIlnnen in die
Entwicklung einbezieht und eine integrierte Gestaltung von Software und Nutzungskontext
vorsieht. Es basiert auf dem STEPS-Projektmodell (vgl. Floyd, 1994; Floyd u.a., [1989)
aus der Softwaretechnik.

17



2 Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software

Bedarf fir
benutzerorientierte
Gestaltung feststellen

Verstehen und Beschreiben

/ des Nu*zunQSKONfEXfeS \

Bewerten der System erfiillt die Festlegen von Anforderungen
Gestaltungslosungen anhand spezifizierten der BenutzerInnen und der
der Anforderungen Anforderungen Organisation

Anfertigen von /

Gestaltungslésungen

Abbildung 2.2: Das Prozessmodell der ISO 13407 (aus: ISO), 1999

Im Design-Use-Cycle sind die Aktivitaten der Softwareentwicklung den zwei Phasen des
Software-Lebens: Gestaltung (Design) und Nutzung (Use) zugeordnet (vgl. Abbildung.
Dadurch wird akzentuiert, dass die Softwarenutzung ein elementarer und unverzichtbarer
Bestandteil des Entwicklungsprozesses ist und dass die Entwicklung von Software und Nut-
zungskontext nicht nur in der Gestaltungsphase, sondern auch in der Nutzung erfolgt (vgl.
Abschnitt , indem sich die BenutzerInnen die Software auf eine bestimmte Art und
Weise aneignen, eigene, von den EntwicklerInnen oftmals nicht vorhergesehene Nutzungs-
praktiken entwickeln und Arbeitsabldufe an die Moglichkeiten der Software anpassen.

Sowohl in der Gestaltungsphase als auch in der Nutzungsphase kénnen BenutzerInnen
im Sinne eines ,,Cooperative Design“ (vgl. Abschnitt gleichberechtigt beteiligt wer-
den. Das Entwicklungsteam besteht nicht nur aus SoftwareentwicklerIlnnen im engeren
Sinne, sondern bezieht ExpertInnen mit vielfdltigen Kompetenzen mit ein: Neben den Be-
nutzerlnnen als ExpertInnen fiir ihre Tatigkeiten sind das auch Software-ErgonomlInnen,
Arbeitswissenschaftlerlnnen, OrganisationsentwicklerInnen, GrafikerInnen und ggf. weite-
re SpezialistInnen.

In der Gestaltungsphase entwirft das Entwicklungsteam auf der Grundlage einer Kon-
texterkundung, in der die vorldufigen Anforderungen an die Gestaltungslosung erarbeitet
werden, zunédchst gemeinsam eine Vision der Software im Nutzungskontext. Daraus wer-
den eine oder mehrere Gestaltungsvorschlége fiir die Software und den gednderten Kontext
entwickelt, die in Prototypen umgesetzt und zunéchst noch aulerhalb des Nutzungskontex-
tes bewertet werden. Erscheinen ein Prototyp und ein Plan zur Anderung des Kontextes
geeignet, dann werden sie im Nutzungskontext eingesetzt und dort bewertet.

In der Nutzungsphase eignen sich die BenutzerInnen die Software an und adaptieren
den Nutzungskontext entsprechend. Dabei ergeben sich Anderungswiinsche hinsichtlich
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Abbildung 2.3: Der ,Design-Use-Cycle“ (aus: [DATech, 2002)

Software und Kontext, die unterschiedlichen Charakter haben konnen: Geringfiigige Mén-
gel werden kurzfristig behoben; Anderungswiinsche, die auf verinderte oder in der Ge-
staltungsphase nicht erkannte Anforderungen zuriickzufiihren sind, stellen die Grundlage
(Kontexterkundung) fiir einen neuen Zyklus dar, in dem eine Vision der geénderten Soft-
ware und des angepassten Nutzungskontextes entworfen und umgesetzt wird.

Die Grenzen zwischen den verschiedenen Anderungen sind dabei flieBend. Hat eine Soft-
ware etwa vielfiltige Anpassungsoptionen, dann kénnen auch kurzfristig Anderungen vor-
genommen werden (vgl.[Wulf und Rohde} 1995)), die erheblichen Einfluss auf die Benutzung
haben. Probleme und Fehler einer Software werden oft auch durch angepasste Nutzungswei-
sen flexibel ausgeglichen, so dass eine zunichst notwendig erscheinende Anderung hinfillig
wird. Eine Software kann als hinreichend gebrauchstauglich im Kontext angesehen werden,

wenn keine oder nur wenige Anderungswiinsche auftreten.

2.1.5 Methodenrepertoire

Fir die Aktivitdten im Entwicklungsprozess kénnen unterschiedlichen Methoden heran-
gezogen werden. Zu den am héufigsten verwendeten Methoden zéhlen Szenariotechniken,
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Prototyping und Methoden der empirischen Sozialforschung (vgl. DATech) [2002; Preece,
Rogers und Sharp, 2002; Vredenburg u. a., [2002)). Welches Methodenrepertoire in einem
konkreten Entwicklungsprozess verwendet wird, sollte flexibel vom Entwicklungsteam ent-
schieden werden.

Szenariotechniken und Personas

Bei der Softwareentwicklung versteht man unter Szenarien informelle, erzéhlerische Be-
schreibungen “ (Carroll, |2000) von konkreten Situationen, einem oder mehreren Akteuren,
ihren jeweiligen Zielen und Handlungen sowie auftretenden Ereignissen (Carroll, (1999, 2).
Sie werden im Entwicklungsprozess typischerweise eingesetzt, um gegenwértige Arbeitssi-
tuationen (Ist-Szenarien) und mégliche zukunftige Gestaltungslosungen (Soll-Szenarien)
zu veranschaulichen sowie um potenzielle Probleme zu identifizieren (vgl. |Bgdker, 1999).
Sie sind insbesondere bei der kooperativen Beteiligung von BenutzerInnen ein niitzliches
Kommunikationsmittel, weil sie als eine natiirlich Form der Beschreibung von Arbeitssi-
tuationen von allen Beteiligten ohne groflen Lernaufwand erstellt, verstanden und schnell
gedndert werden kénnen. Dariiber hinaus haben Szenarien den Vorteil, dass sie hinreichend
konkret und flexibel sind, um mit Unbestimmtheit und Dynamik im Entwicklungsprozess
umgehen zu kénnen und die Darstellung unterschiedlicher Sichtweisen und Detaillierungs-
grade bei Designentscheidungen zu ermoglichen (Carroll, 1999, 4ff.).

Szenarien stehen nicht alleine fiir sich, sondern sind im Zusammenhang mit anderen
Szenarien, Personas, Mock-Ups oder Prototypen zu sehen. In diesem Zusammenhang sollen
sie hinsichtlich ihrer Wahrscheinlichkeit bzw. Plausibilitat einschatzbar sein, gerade weil
sie absichtlich selektiv (d.h. sie geben nur eine von mehreren moglichen Beschreibungen),
begrenzt (d.h. sie beschreiben eine endliche Anzahl von Handlungen, Ereignissen und
Konsequenzen) und hypothetisch sind (Bgdker, Christiansen und Thiiring), [1995| 14). Bei
der Erstellung von Szenarien sollte darauf geachtet werden, dass sowohl fiir typische als
auch fur kritische Situationen (Bgdker, 1999; (Carroll, Kellog und Rosson, [1991)) sowie
fir best-cases (plus scenarios) und worst-cases (minus scenarios) Szenarien geschrieben
werden (Bgdker, |1999).

Szenarios konnen gut in Kombination mit Personas (Cooper} (1999) verwendet werden.
Personas sind urspriinglich die im griechischen Theater von den SchauspielerInnen verwen-
deten Masken, die die jeweiligen Rollen symbolisierten. Im Softwareentwicklungsprozess
reprasentieren sie als fiktive Menschen die realen BenutzerInnen. Anders als aufgabenori-
entierte Beschreibungen von ,den BenutzerInnen“, wie sie beispielsweise beim Contextual
Design (Beyer und Holtzblatt), [1998)verwendet werden, haben Personas Namen, Alter, Ge-
schlecht, Familien, Freunde, Vorlieben, Abneigungen usw. Sie haben eine Lebensgeschichte,
ein bestimmtes Aussehen und nicht zuletzt auch Ziele und Aufgaben. Personas sind nicht
vollig willkiirlich, sondern basieren auf empirischen Daten, die wahrend der Kontexterkun-
dung gesammelt werden, aber sie sind — wie Szenarien — selektiv und blenden dadurch
mogliche, aber unwahrscheinliche Situationen aus. Vorteile von Personas sind vor allem,
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dass sie die Aufmerksamkeit auf eine spezifische Zielgruppe fokussieren und die Identifika-
tion der SoftwareentwicklerInnen mit den BenutzerInnen férdern (vgl. (Grudin und Pruitt,
2002).

Prototyping

Prototypen sind Vorversionen, in denen ausgewahlte Aspekte der zukiinftigen Software
umgesetzt sind (Budde, Kautz, Kuhlenkamp und Zillighoven), [1992)). Sie kénnen verwendet
werden, um frith im Gestaltungsprozess Ideen zu erkunden und Visionen der zukinftigen
Software zu entwickeln, um verschiedene Gestaltungsoptionen miteinander zu vergleichen
und die beste auszuwihlen und um den Entwurf einer Benutzungsschnittstelle vor der
endgiiltigen Implementierung mit BenutzerInnen zu testen.

Fiir das Prototyping sind eine Reihe unterschiedlicher Techniken vorgeschlagen wor-
den. Sie reichen von einfachen, papierbasierten Prototypen, sogenannten ,Mock-Ups* (vgl.
Bjerknes u. a., [1989; Uberblick bei [Snyder} 2003) und Storyboards bis hin zu vollstandig
lauffahigen (Teil-) Implementierungen (vgl. Budde u. a.,|1992)). Dazwischen sind verschiede-
ne Mischformen méglich, etwa Computeranimationen, die Programmabléufe visualisieren,
oder ,Szenario-Maschinen®, die die experimentelle Durchfiihrung bestimmter Nutzungs-
szenarien ermoglichen (vgl. |[Preece u. a., 2002).

Virzi, Sokolov und Karis (1996|) unterscheiden je nach Detailreichtum und Erstellungs-
aufwand zwischen ,low-fidelity“ und ,high-fidelity “ Prototypen und fanden heraus, dass
erstere fiir die Identifikation von vielen Benutzungsproblemen genauso gut geeignet sind
wie aufwindigere Prototypen. Lo-fi-Prototypen haben den Vorteil, dass sie schneller und
preiswerter erstellt und daher flexibler eingesetzt werden kénnen. Sie erfordern weniger spe-
zielle Fertigkeiten und kénnen deswegen auch von und mit BenutzerInnen erstellt werden.
Sie fokussieren auflerdem die Aufmerksamkeit auf strukturelle Merkmale des Entwurfs. Sie
sind weniger geeignet, das Zeitverhalten der Software oder asthetische Entscheidungen zu
iberpriifen.

Das Vorgehen im Design-Use-Cycle entspricht einem evolutiondren Prototyping (vgl.
Floyd, [1984); dabei wird nicht mehr zwischen Prototypen und ,fertiger“ Software un-
terschieden, sondern das Zielsystem in einer Folge von kleinen Schritten, die jeweils zu
neuen Versionen fithren, an einen sich wandelnden Nutzungskontext angepasst. Einzelne
Versionen sind dabei insofern als Prototypen zu verstehen, als dass getroffene Gestaltungs-
entscheidungen jederzeit als vorlaufig aufgefasst werden.

Empirische Forschungsmethoden

Neben Szenarien und Prototyping-Methoden kann fiir die Erkundung des Nutzungskontex-
tes und die Bewertung einer Gestaltungslosung auch auf empirische Forschungsmethoden
zuriickgegriffen werden (vgl. |Preece u. a.,2002). Dabei ist eine eher qualitative Auswertung
zu bevorzugen, obwohl gerade bei der evaluativen Beteiligung grofier BenutzerInnengrup-
pen auch quantitative Auswertungen niitzliche Einsichten erbringen kénnen (vgl. |Strauss
und Pape, [2004).
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2 Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software

Empirische Forschungsmethoden lassen sich grundsétzlich in Beobachtungs- und Befra-
gungsmethoden unterscheiden. Das Ziel von Beobachtungen ist es, Informationen tiber
menschliches Handeln zu gewinnen. Mit Befragungen kénnen vor allem Meinungen der
Befragten zu bestimmten Sachverhalten eingeholt werden (Preece u. a., [2002).

Beobachtungen konnen in kiinstlich hergestellten Situationen, zumeist im Labor, oder in
natiirlichen Umgebungen stattfinden (Rogge, |1995). Laboruntersuchungen, wie die soge-
nannten , Think-Aloud-Tests“ (kritischer Uberblick bei Nielsen, Clemmensen und Yssing,
2002), sind geeignet, Detailfragen einer Gestaltungslosung in der Gestaltungsphase anhand
von Prototypen zu kldren, Felduntersuchungen hingegen kénnen sowohl fiir die Anforde-
rungsermittlung als auch fiir die Evaluation einer lauffahigen Softwareversion verwendet
werden und erbringen normalerweise reichhaltigere Ergebnisse.

Beobachtungen lassen sich weiterhin auch danach differenzieren, ob sie mit Wissen der
untersuchten Personen oder heimlich durchgefiihrt werden (Rogge, 1995)). Heimliche Beob-
achtungen vermeiden zwar den sogenannten Hawthorne-Effekt, wonach die untersuchten
Personen sich bewusst oder unbewusst anders verhalten, weil sie wissen, dass sie beob-
achtet werden, sind dabei aber ethisch zumindest problematisch. Eine spezielle Form der
heimlichen Beobachtung sind automatische Protokolle der Softwarenutzung (,,Logfiles*).

Von einer teilnehmenden Beobachtung spricht man, wenn zwischen den untersuchten
und den untersuchenden Personen eine Interaktion wahrend der Beobachtungszeit statt-
findet (ebenda). Eine extreme Form der teilnehmenden Beobachtung, bei der die For-
scherInnen fiir einen ldngeren Zeitraum Mitglieder der beobachteten (Sub-) Kultur bzw.
Organisation werden, ist die Ethnografie, die sich bei der Erforschung der Softwarenut-
zung in Anwendungsorganisationen einiger Beliebtheit erfreut (Preece u.a., [2002). Beim
Contextual Inquiry (Holtzblatt und Jones, |1993) werden BenutzerInnen fiir eine ldngere
Zeit an ihrem Arbeitsplatz beobachtet. Die BeobachterInnen stellen zwischendurch immer
wieder Fragen an die BenutzerInnen, wenn ihnen Tétigkeiten oder Ereignisse unklar sind.

Die Fremdbeobachtung, von der bisher die Rede war, ist weiterhin von der Selbstbe-
obachtung bzw. Introspektion zu unterscheiden, bei der die BeobachterInnen ihr eigenes
Erleben und Verhalten beobachten und beispielsweise in einem Tagebuch dokumentieren
(Rogge, 1995 Beispiel bei [Erickson, [1996). Selbstbeobachtungen sind in der Padagogik in
Form von , Lerntagebiichern®, die von den Lernenden gefithrt werden, ein verbreitetes For-
schungsinstrument, aber auch eine didaktische Methode, die zur Selbstreflexion anregen
soll.

Von der Gelegenheitsbeobachtung unterscheidet sich die in Softwareentwicklungsprozes-
sen relevante wissenschaftliche Beobachtung dadurch, dass sie systematisch durchgefiihrt
wird und absichtsvoll selektiv ist. Das heifit, es werden immer bestimmte, vorher fest-
gelegte Aspekte auf Kosten anderer beobachtet (Rogge, 1995)). Durch die Aufzeichnung
von Beobachtungen auf Video kénnen tendenziell mehr Aspekte beobachtet werden, weil
das Video mehrfach angeschaut werden kann. Videoaufnahmen kénnen im Feld allerdings
meist nur mit erheblichem Aufwand durchgefiihrt werden (Preece u. a., 2002).
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2.2 Besonderheiten bei der Entwicklung didaktischer Software

Bei Befragungen unterscheidet man miindliche Befragungen (Interviews) von schriftli-
chen Befragungen (Fragebogen) (Rogge, [1995).

Interviews werden vor allem nach dem Grad ihrer Standardisierung differenziert (eben-
da). Bleiben Form und Inhalt eines Interviews iiber alle Befragungen hinweg (weitgehend)
gleich, spricht man von standardisierten Interviews. Bei der Evaluation von Softwarenut-
zung werden offene oder halbstandardisierte Interviewformen bevorzugt, bei denen die
InterviewerInnen an wenige oder keine Festlegungen gebunden sind (Preece u.a., 2002).
FEine spezielle Form, die insbesondere bei der Erkundung von neuen Problembereichen hel-
fen kann, sind narrative Interviews, bei denen die Befragten ihr Erleben schildern, ohne
von den InterviewerInnen gelenkt zu werden.

Neben Einzelinterviews, bei denen jeweils nur eine Person zur Zeit befragt wird, konnen
Gruppendiskussionen verwendet werden, um unterschiedliche Sichtweisen auch im Aus-
tausch miteinander zu erheben und Einzelmeinungen so zu validieren (vgl. [Flick, [1999;
Schaffer, 2001). Bei der Evaluation der Softwarenutzung sind Gruppendiskussionen auch
deshalb attraktiv, weil die Durchfithrung verglichen mit Einzelinterviews 6konomischer ist.

Fragebogen werden meistens verwendet, um auf der Grundlage hinreichender Vorinfor-
mationen einen grofleren Kreis von Personen zu befragen, als das mit Interviews effizient
moglich wére. Sie sind daher meist starker strukturiert als Interviews (Rogge, |1995)). Die
Fragen in Fragebogen konnen danach unterschieden werden, ob die Antwortmdoglichkeiten
fest vorgegeben sind (geschlossene Fragen) oder nicht (offene Fragen). Wahrend geschlos-
sene Fragen direkt zu Daten fiihren, die quantitativ ausgewertet werden kénnen und daher
fiir grofle Stichproben geeignet sind, miissen offene Fragen qualitativ ausgewertet werden,
ergeben dafiir aber meist auch nuancenreichere Antworten (ebenda).

2.2 Besonderheiten bei der Entwicklung didaktischer Software

Das bisher vorgestellte Vorgehen bei der Entwicklung gebrauchstauglicher Software kann
nicht unverandert fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software iibernom-
men werden, weil Unterricht als Nutzungskontext sich von den betrieblichen Anwendungs-
bereichen unterscheidet. Die wichtigsten Unterschiede sind:

e Der Ubergang von der Arbeitswissenschaft zur Didaktik als Partnerdisziplin;

e die zeitliche Begrenzheit von Unterricht;

e die Rollenverteilung zwischen Lernenden und Lehrenden.

2.2.1 Die Didaktik als Partnerdisziplin

Traditionell nimmt die Software-Ergonomie Informatik-Systeme in den Blick, die an Er-
werbsarbeitsplatzen zum Einsatz kommen. Fiir Maaf| (1993) triagt daher neben der In-
formatik und der Kognitionspsychologie insbesondere die Arbeitswissenschaft mafigeblich
zum Forschungsfeld bei. Die Arbeitswissenschaft beschéftigt sich mit der Analyse, Ord-
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2 Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software

nung und Gestaltung von Arbeitsprozesse und ist damit die Partnerdisziplin, die sich
zentral mit der Gestaltung des Nutzungskontextes befasst.

Bei der Gestaltung von didaktischer Software iibernimmt die Didaktik als ,, Theorie und
Praxis des Lehrens und des Lernens® (Jank und Meyer, 1994, 17) die Rolle der Arbeits-
wissenschaft. Sie befasst sich mit der Frage, ,wer, was, wann, mit wem, wo, wie, womit,
warum und wozu lernen soll“ (ebenda) und versteht sich — wie die Arbeitswissenschaft
auch — als analysierende und handlungsorientierende Wissenschaft, die Auskunft dariiber
gibt, wie Unterricht gestaltet werden soll (ebenda). Fiir die Softwareunterstiitzung von
Unterricht sind Didaktik und Software-Ergonomie zwei sich ergdnzende und wechselseitig
aufeinander bezogene Disziplinen: Medien im weitesten Sinne, also auch didaktische Soft-
ware, sind ein Element bei der Unterrichtsplanung; eine didaktisch gestaltete Situation
wiederum ist der Nutzungskontext, fiir den und in dem eine Software entwickelt wird.

EntwicklerInnen von didaktischer Software beziehen sich oft lediglich auf Lerntheorien:
Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus (vgl. [Baumgartner und Payr, [1999;
Schulmeister}, 1997) und begriinden damit ihre Gestaltungsentscheidungen. Lernpsychologi-
sche Erkenntnisse allein sind aber unzureichend, die Gestaltung von Unterricht und didak-
tischer Software zu begriinden (vgl. Kerres und de Witt, [2002)). Viele weitere Disziplinen
leisten dazu ebenfalls wichtige Beitrage: Anthropologie, Philosophie, Wissenschaftstheori-
en, Sozialisationstheorien, Entwicklungstheorien, Gesellschaftstheorien, Bildungstheorien
u.v.m. (Meyer, 2001}, 27). Die Didaktik als Wissenschaft leistet die Integration der unter-
schiedlichen Erkenntnisse.

Bei der Gestaltung gebrauchstauglicher Software ist daher didaktische Expertise unver-
zichtbar.

2.2.2 Die zeitliche Begrenzheit von Unterricht

In zyklischen Vorgehensmodellen, wie dem Design-Use-Cycle, wird implizit davon ausge-
gangen, dass der Nutzungskontext, fiir den eine Software entwickelt wird, zwar einerseits
einem stindigen Wandel unterliegt (vgl. Abschnitt [2.1.3), andererseits aber auch iiber
einen ldngeren Zeitraum hinweg relativ stabil bleibt (vgl. [Mathiassen, 1987 [Papel 2004).
Nur unter dieser Pramisse ist es {iberhaupt sinnvoll, von einer koevolutiondren Weiterent-
wicklung von Software und Nutzungskontexten iiber mehrere Zyklen hinweg auszugehen
— oder auch nur zu versuchen, Software an den Kontext anzupassen.

Unterricht ist anders, denn er findet nur fiir vergleichsweise kurze Zeit statt. Eine Lehr-
veranstaltung an deutschen Universitdten umfasst beispielsweise nur ca. 14 Wochen ei-
nes Semesters mit jeweils zwischen zwei und acht Semesterwochenstunden. Selbst wenn
man noch zusatzliche Zeit zur individuellen Vor- und Nachbereitung hinzurechnet, dann
kommen kaum mehr als 200 Stunden zusammen, die die Beteiligten im Kontext dieser
Lehrveranstaltung verbringen. Vergleichbare Rechnungen lieflen sich fiir Schulunterricht
in einzelnen Fachern oder Weiterbildungsveranstaltungen aufmachen.

'vgl. http://www.gfa-online.de/wirueberuns/ziele.php (Homepage der Gesellschaft fiir Arbeitswis-
senschaft e. V.; letzter Zugriff: 02.02.2004)
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2.2 Besonderheiten bei der Entwicklung didaktischer Software

Unterricht ist auch hoch dynamisch. Fiir die relativ kurze Zeit kommen Menschen zusam-
men, die sich gemeinsam mit einem Thema beschéftigen wollen (oder miissen). Selbst in
klassischen Unterrichtsformen wie Seminaren werden am Anfang noch Thema und Formen
der Zusammenarbeit verhandelt und erst danach etablieren sich allmahlich gemeinsame
Arbeitsweisen.

Nimmt man an, dass der Grofteil der zur Verfiigung stehenden Zeit fiir die Auseinander-
setzung mit dem Thema verwendet werden soll, dann ist es fast trivial festzustellen, dass
selbst bei sehr kurzen Design-Use-Zyklen und bei einer nur evaluativen Beteiligung der
Lernenden und Lehrenden innerhalb einer Lehrveranstaltung bestenfalls kleine Anpassun-
gen einer Software vorgenommen werden kénnen. Auf jeden Fall ist es erforderlich, dass
die Software schon mit Beginn einer Lehrveranstaltung einsetzbar ist — streng genommen
also bevor iiberhaupt Anforderungen erhoben werden kénnen. Eine koevolutiondre Ent-
wicklung im Sinne einer wechselseitigen Anpassung von Software und Nutzungskontext ist
also anscheinend nicht moglich.

Betrachtet man das Unterrichtsgeschehen aus der Perspektive der Bildungseinrichtung,
dann hat es allerdings sehr wohl langfristige Aspekte. Lehrende bieten in der Regel Unter-
richt mit gleichen oder verwandten Themen immer wieder an, und sie entwickeln durch
Erfahrung, gelegentlich auch in Auseinandersetzung mit Kolleglnnen und der Literatur,
Konzepte, mit deren Hilfe sie ihren Unterricht planen (vgl. Abschnitt . Genauso
sammeln auch die Lernenden Erfahrungen, welche Unterrichtsformen und -methoden ih-
nen mehr oder weniger liegen und sie entwickeln Strategien, wie sie am meisten fiir sich
mitnehmen koénnen (das sogenannte ,Hidden curriculum®, vgl. \Jackson, [1968). So etablie-
ren sich Strukturen, die fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software
genutzt werden konnen. Der erste Eindruck, dass eine Vorlesung ,,Praktische Informatik
I* jedes Jahr wieder angeboten wird, sollte aber nicht glauben machen, dies sei jedes Jahr
wieder der gleiche Unterricht, schliellich sind die Lernenden andere, manchmal auch die
Lehrenden und lediglich die methodische Grofiform (Vorlesung), das Thema und vielleicht
die Medien (Folien, Skript) bleiben unveréndert. Aber, die Vorlesungen sind sich (wahr-
scheinlich) in gewisser Weise dhnlich.

Die Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer Software kann also nicht fiir und mit ei-
nem einzigen didaktischen Nutzungskontext (Unterricht) erfolgen, sondern muss sich iiber
mehrere Kontexte erstrecken. Unterrichtskonzepte konnen helfen dabei helfen, Ahnlichkeit
von Unterricht in relevanten Strukturmerkmalen herzustellen.

2.2.3 Die Rollenverteilung zwischen Lernenden und Lehrenden

Lehrende haben als Mitglieder der Lern-Lehr-Gruppe eine besondere Rolle inne. Denn
einerseits haben sie durch ihren amtlichem Auftrag die Gesamtverantwortung fiir den Un-
terricht, andererseits verfiigen sie in der Regel auch iiber einen erheblichen Entwicklungs-
und Informationsvorsprung gegeniiber den Lernenden. Sie haben damit sowohl die Legi-
timation, den Nutzungskontext zu gestalten, als auch die Position, entscheidend auf den
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2 Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software

Unterrichtsverlauf einzuwirken — selbst wenn gute pddagogische Praxis natiirlich die Be-
teiligung der Lernenden an der Unterrichtsplanung vorsieht (vgl. Abschnitt .

Damit haben die Lehrenden auch im Entwicklungsprozess gebrauchstauglicher didakti-
scher Software eine besondere Rolle, denn sie sind einerseits besonders machtvolle Mit-
glieder des Entwicklungsteams — sie haben das letzte Wort bei der Kontextgestaltung
—, andererseits aber auch besonders machtvolle Mitglieder der BenutzerInnengruppe. Da-
mit sind sie scheinbar die idealen PartnerInnen im Sinne einer BenutzerInnenbeteiligung,
zumal sie als Angestellte einer Bildungsinstitution ggf. auch fiir die Mitarbeit im Entwick-
lungsprozess Arbeitszeit aufwenden kénnen.

Die Zielgruppe des gesamten Entwicklungsprozesses — und zwar sowohl der Software-
entwicklung als auch der Unterrrichtsplanung — sind aber nicht die Lehrenden, sondern
die Lernenden. Die Lernenden sind allerdings als PartizipationspartnerInnen in einer sehr
schlechten Position, weil sie in der Praxis typischerweise nicht einmal gleichberechtigt an
der Unterrichtsplanung beteiligt sind und weil fiir sie die Mitarbeit im Gestaltungsteam
in aller Regel auch Freizeit wére, die sie zusétzlich investieren miissen.

Trotz der ungilinstigen Rahmenbedingungen sollen bei der Gestaltung gebrauchstaugli-
cher didaktischer Software Lehrende und Lernende angemessen beteiligt werden.

2.3 Grundlagen der Unterrichtsplanung

Unterrichtsplanung wird zumeist intuitiv betrieben, ohne dass die Lehrenden sich an be-
stimmten Vorgehensmodellen orientieren; es gibt aber auch eine grofie Anzahl von ,Re-
zeptbiichern* zur Unterrichtsplanung, die Lehrenden bei der Vorbereitung helfen kénnen
(Jank und Meyer, |{1994)). Am ehesten mit den Vorgehensmodellen zur Softwareentwicklung
vergleichbar sind die allgemeindidaktischen Modelle, die ,ein erziehungswissenschaftliches
Theoriegebdude zur Analyse und Modellierung didaktischen Handelns® (ebenda, 92) dar-
stellen.

Die in der bundesdeutschen Diskussion am meisten beachteten allgemeindidaktischen
Modelle sind die kritisch-konstruktive Didaktik (vgl. Klafki, |1985) und die lehrtheoretische
Didaktik (vgl. Schulz, [1981)), die sich in ihren Positionen inzwischen so weit angendhert
haben, dass Klafki ,[ijrgendwelche prinzipiellen oder wesentlichen Unterschiede zu der Po-
sition von Wolfgang Schulz [.. .| schon seit langem nicht mehr [sieht]“ (Bastian) 1999, 128).
Ebenso wenig sehen andere Didaktiker wie |Jank und Meyer| (1994)) groBere Unterschiede
in den Modellen, so dass ich mich hier auf eines beschrinke. Auf Grund der besseren An-
schaulichkeit und der expliziten Bezugnahme auf die Rolle der Medien im Unterricht greife
ich im Folgenden auf die lehrtheoretische Didaktik zuriick, um einen Uberblick iiber die
Unterrichtsplanung zu geben.

Dabei gehe ich nicht im Detail auf Unterschiede zu anderen didaktischen Modellen
ein, denn fundiertes didaktisches Wissen ist zwar fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher
didaktischer Software unverzichtbar, aber fiir das Verstdndnis des hier vorgestellen Vorge-
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abstrakt grundsdtzlich
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Abbildung 2.4: Ebenen der Unterrichtsplanung nach (1981, Grafik aus:
1994, 219)

hensmodells nicht im selben Mafle erforderlich. Interessierte LeserInnen seien daher auf
Literatur verwiesen (fiir einen Einstieg: |(Gudjons und Winkel, 1999} Jank und Meyer}, [1994)).
Das Ziel dieses Abschnittes ist es, den Prozess der Unterrichtsplanung und die wesentlichen
Strukturmerkmale zu skizzieren, um mit diesem Wissen den Design-Use-Cycle zu einem
Modell der koevolutiondren Gestaltung von Unterricht und didaktischer Software weiter
zu entwickeln.

2.3.1 Ebenen der Unterrichtsplanung

Unterrichtsplanung vollzieht sich nach auf vier Ebenen unterschiedlicher
Konkretisierung, die zeitlich nacheinander durchlaufen werden sollen , 3):

e In der Perspektivplanung wird der Unterricht {iber einen ldngeren Zeitraum, et-
wa ein Semester, ein Jahr, eine Schulstufe hin geordnet, in Auseinandersetzung mit
den Rahmenplanen, den institutionellen und jeweils individuellen Bedingungen des
Unterrichts, als Abfolge von Unterrichtseinheiten unter durchgéngig geltenden Ge-
sichtspunkten.

e In der Umrifiplanung einzelner Unterrichtseinheiten werden im Umrif3 die Vorbe-
reitungen fiir eine Sinneinheit innerhalb der in der Perspektivplanung in Aussicht
genommenen Unterrichtsreihe getroffen.

e Die Prozefiplanung legt innerhalb dieses Umrisses da, wo es notig erscheint, die Abfol-
ge der Unterrichtsschritte in der Zeit sowie die Kommunikations- und Arbeitsformen
im einzelnen fest.

e Eine Planungskorrektur wahrend der Realisierung des Planes antwortet auf nicht
vorhergesehene Planungswirkungen. “

In Abbildung[2.4]sind die vier Planungsebenen noch einmal schematisch dargestellt. Am
linken Rand ist der unterschiedliche Grad der Konkretisierung der Planungsarbeiten aufge-
tragen, am rechten Rand die damit verbundene Giiltigkeit der getroffenen Entscheidungen.
Der gesamte Planungsprozess wird von institutionellen Rahmenbedingungen wie Curricula
und Organisation der Bildungseinrichtung beeinflusst (vgl. |[Jank und Meyer, 1994).
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Abbildung 2.5: Heuristische Matrix zur Bestimmung von Richtzielen didaktischen Han-
delns (aus: |Schulz, |1981} 39)

Perspektivplanung

Auf der Ebene der Perspektivplanung geht es zunéchst darum, einen Richtzielkatalog zu
erarbeiten, der einerseits die Ausrichtung des Unterrichts auf bestimmte Ziele unterstiitzen
und andererseits dazu dienen soll, das Erreichen der Ziele zu uberpriifen. Schulz schlagt
eine 3x3-Planungsmatrix mit den Dimensionen ,Intentionalitdt“ und ,, Thematik “ vor, die
dabei helfen soll, einen ausgewogenen Richtzielkatalog zu erarbeiten (vgl. Abbildung .
Ein ausgewogener Katalog formuliert Ziele in allen neun Feldern der Matrix.

Fiir Schulz unterliegt jeglicher Unterricht einer allgemeinen Zielorientierung in der Tra-
dition der kritischen Theorie. Alle (ethisch zuléssigen) Intentionen von Unterricht dienen
demnach entweder ,der Kompetenzforderung im Hinblick auf die Aufgabe, sich in der Ge-
sellschaft, wie sie ist, individuell reproduzieren zu kénnen bzw. zur Reproduktion dieser
Gesellschaft beizutragen, oder sie dienen der Autonomisierung gegeniiber den Funktio-
nalisierungsversuchen der Gesellschaft, oder sie unterstiitzen die Solidarisierung mit den
Individuen und Gruppen, die an Autonomisierung gehindert werden“ (Schulz, |1981}, 35).

Thematik unterscheidet Schulz in die drei Bereiche Sacherfahrungen, die sich auf den
Unterrichtsgegenstand beziehen, Gefiihlserfahrungen von Stimmungen, Anmutungen, Er-
regungen usw., sowie Sozialerfahrungen von sozialen Beziehungen, in denen der Unterricht
stattfindet. Sowohl diese Erfahrungsbereiche als auch die Intentionalitdten sind fiir Schulz
nicht trennbar, sondern wechselseitig voneinander abhéngig: Autonomie ist nicht ohne
Kompetenz moglich, jede Sacherfahrung ist mit Gefiihls- und Sozialerfahrungen verbunden
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usw. Entsprechend ist die Matrix auch nur als ein heuristisches Hilfsmittel, eine ,Wiinschel-
rute“ (ebenda, 35) gedacht, die dabei helfen kann, einen ausgewogenen Richtzielkatalog
zu erstellen.

Umrrissplanung

Die Umrissplanung ist fiir |Schulz| (1981)) das Kernstiick der Unterrichtsplanung. Dabei
geht es darum, die in der Perspektivplanung entwickelten allgemeinen Zielvorstellungen auf
die Ebene von Unterrichtseinheiten — gemeint sind Sinn- und nicht Zeiteinheiten — herun-
terzubrechen, ohne bereits konkrete Unterrichtsverldufe in den Blick zu nehmen. Letzteres
bleibt der Prozessplanung vorbehalten.

Im Mittelpunkt steht dabei das Modell der Handlungsmomente des didaktischen Planens
(vgl. Abbildung. Danach miissen bei der Planung von Unterricht die folgenden Aspekte
berticksichtigt werden:

e Die konkretisierten Unterrichtsziele (UZ), differenziert nach Intentionen und The-
men, die in der betrachteten Unterrichtseinheit in den subjektbezogenen Dimen-
sionen Kognition, Affekt und Psychomotorik angebahnt, entfaltet und schliefllich
habitualisiert werden sollen.

e Die Ausgangslage (AL) der Lernenden und der Lehrenden. Dazu gehoren Sozialisa-
tion und Vorerfahrungen genauso wie Angste und Hoffnungen, sowie Motive fiir die
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsziel.

e Die Vermittlungsvariablen (VV), also die Wege und Mittel, mit deren Hilfe ausge-
hend von der Ausgangslage die Unterrichtsziele erreicht werden sollen. Dies umfasst
Entscheidungen iiber die methodische Grofiform (z. B. Projekt, Lehrgang, Diskurs),
Sozialformen (Plenum, Gruppenarbeit, Partnerarbeit oder Einzelarbeit) und konkre-
te methodische Schritte, sowie eingesetzte Medien (s.u.).

e Die Erfolgskontrolle (EK) nicht nur der Lernenden, sondern auch der Lehrenden.
Wiinschenswert ist dabei eine Selbstkontrolle anhand vorher vereinbarter Kriterien,
die fiir rationales Handeln unverzichtbar ist. Vom Bildungstréiger zusétzlich gefordert
ist meist eine Fremdkontrolle, die der Selektion der Lernenden dient.

Die Doppelpfeile weisen auf den Implikationszusammenhang aller Handlungsmomente
hin, d. h. alle vier Bereiche bedingen sich gegenseitig und kénnen nicht in einer bestimm-
ten Reihenfolge ,abgearbeitet “ werden. Vielmehr ist der Planungsprozess auf dieser Ebene
gekennzeichnet durch ein heuristisches Vorgehen, bei dem die Festlegungen in einzelnen
Momenten immer wieder gegen die in anderen auf Stimmigkeit gepriift werden miissen.
Schulz arbeitet diesen Implikationszusammenhang ausfiihrlich heraus (ebenda, 85ff.) und
zeigt, dass sich beispielsweise nicht aus den Unterrichtszielen die Vermittlungsvariablen
ableiten lassen, wie das bei der teilweise noch gebrauchlichen Differenzierung in Didaktik
(im engeren Sinne) und Methodik nahegelegt wird, sondern dass bestimmte methodische
Entscheidungen immer auch auf die Unterrichtsziele zuriickwirken. Die Pfeile sind dabei
nicht streng formal als ,,A beeinflusst B* zu lesen. So veréndert sich die Ausgangslage der
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Abbildung 2.6: Handlungsmomente didaktischen Planens in ihrem Implikationszusammen-
hang (aus: |Schulzl 1981} 82)

Lernenden sicher nicht durch Festlegungen hinsichtlich der Erfolgskontrolle, aber mogli-
cherweise dndert sich die Finschditzung der Ausgangslage durch die Planenden. Nachdem
in anderen Bereichen Entscheidungen getroffen wurden, muss insofern die Ausgangslage
der Lernenden und Lehrenden noch einmal iiberdacht werden.

Durch die geschweiften Klammern und die daneben stehenden Doppelpfeile (L < L und
S « S) wird die Verstandigungsnotwendigkeit von Lehrenden und Lernenden tiber alle
Momente didaktischen Handelns angedeutet (vgl. den folgenden Abschnitt .

Eingebettet sind die Handlungsmomente in die institutionellen Rahmenbedingungen, wie
curriculare Vorgaben, rdumliche und materielle Ausstattung und die Zusammensetzung der
Lerngruppe, die teilweise massiv (schwarze Pfeilspitze) auf die Handlungsmomente einwir-
ken, aber umgekehrt auch durch Unterricht (weniger massiv, weile Pfeilspitze) verandert
werden konnen. Diese sind wiederum bedingt durch gesellschaftliche Rahmenbedingungen
(duBerster Kreis).

Prozessplanung und laufende Planungskorrektur

In der Prozessplanung geht es nun darum, die in der Umrissplanung erarbeiteten Hand-
lungsmoglichkeiten in den Plan eines konkreten zeitlichen Ablaufs von Unterrichtsschritten
herunterzubrechen. Dazu gibt es eine Vielzahl von Schemata, allerdings bergen Schemata
immer auchdie Gefahr, an dem einmal fixierten Ablauf fest zu halten.
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Mit dem Plan ist aber der reale Unterrichtsverlauf noch nicht determiniert. Vielmehr
wird dieser fast immer vom urspriinglichen Plan abweichen. Daher ist es wichtig, im Un-
terricht situationsangemessen zu handeln und den Plan zu korrigieren, wenn er erkennbar
nicht mehr geeignet ist Das ist umso einfacher, je intensiver man sich in der vorangehen-
den Umrissplanung mit den didaktischen Handlungsmomenten auseinander gesetzt hat,
weil man dann einen besseren Uberblick iiber die Gesamtsituation und Handlungsalterna-
tiven hat.

Schulz betont unter Bezugnahme auf die Themenzentrierte Interaktion (vgl. Abschnitt
, dass es wichtig ist, im Unterrichtsprozess eine lebendige Balance von Sachansprii-
chen, Personenanspriichen und Gruppenanspriichen aufrecht zu erhalten. Der inhaltliche
Zusammenhang mit den Intentionen Kompetenz, Autonomie und Solidaritét ist dabei un-
verkennbar.

2.3.2 Beteiligung der Lernenden an der Planung

Schulz| (1981}, 12) spricht sich vehement fiir eine Beteiligung der Lernenden an der Planung
aus; Unterrichtsplanung soll auf allen Ebenen als Interaktion der Beteiligten erfolgen und
ist damit selbst schon Teil des Unterrichts. Dabei argumentiert er vom Anspruch aller
Menschen nach der gréfitmoglichen Verfiigung iiber sich selbst her, der es selbstverstédndlich
erscheinen ldsst, Lernende nicht als Objekte zu behandeln, {iber die Lehrende verfiigen
kénnen.

Schulz verkennt aber auch nicht die Ungleichheiten, die sich durch die amtliche Positi-
on der Lehrenden und durch ihren Entwicklungs- und Informationsvorsprung ergibt. Er
betont jedoch, dass diese Ungleichheiten nur durch gemeinsame Arbeit, die sich an ihrer
Uberwindung orientiert, akzeptiert werden konnen. Es gehort daher zu den professionellen
Aufgaben der Lehrenden, die Mitplanung der Lernenden zu ermoglichen und sie beim Auf-
bau der notwendigen Kompetenzen zu unterstiitzen, sowie auf Indoktrination und Dressur
der Lernenden zu verzichten (ebenda).

2.3.3 Medien im Unterricht

Inwiefern Medien eigenstdndige Strukturmerkmale von Unterricht sind, ist in der Litera-
tur umstritten (Meyer, 1994). Wahrend in frithen Arbeiten zur lehrtheoretischen Didaktik
(Heimann, Otto und Schulz, 1965) Medien als eigenstandiger Aspekt behandelt wurden,
schwécht [Schulz (1981) diese Aussage ab und betrachtet Medien gemeinsam mit den Me-
thoden als ,Vermittlungsvariablen*. Er weist aber auch darauf hin, dass bei der Unter-
richtsplanung schon aus pragmatischen Griinden der Frage nach den Medien eine grofie
Bedeutung zukommt.

3Suchman| (1987) hat den Zusammenhang von Plénen und situiertem Handeln fiir die Software-Ergonomie
herausgearbeitet.
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Der Medienbegriff

In der Didaktik wird iiblicherweise ein sehr weiter Medienbegriff zugrunde gelegt. So ver-
steht [Schulz (1981)) — typisch fir die Didaktik — unter Medien allgemein ,,gegensténdliche
Mittler“ bzw. ,Verstdndigungsmittel“ im Lern-Lehr-Prozess. Dem gegeniiber wird in der
Software-Ergonomie zumeist ein engerer Medienbegriff verwendet. Mit ,Medium*“ wird
dort nur der Behilter fiir Informationen, also der ,Informationstrager selbst bezeichnet
(vgl. Abschnitt . Daneben werden in der Informatik unter Medien teilweise auch die
verschiedenen Présentationsformen von Information wie ,Foto“, ,Grafik“, ,Film“,  Text*
,Ton“ usw. verstanden. Auf Letzteres geht das Modewort ,Multimedia“ zuriick. In ande-
ren Disziplinen gibt es weitere Bedeutungszuweisungen, auf die ich nicht eingehe.

Diese unterschiedlichen Verwendungsweisen des Begriffes lassen sich mit Beispielen leicht
veranschaulichen: In der Software-Ergonomie wiirde man vom Medium ,Buch“ sprechen
und damit die Klasse aller Biicher meinen. In der Didaktik wére auch und vor allem ein spe-
zifisches Buch, z. B. die ,Einfiihrung in die Software-Ergonomie“, ein Medium. Man kénn-
te aber auch sagen, in einem Buch wiirden die Medien (Présentationsformen) ,, Text“ und
,Foto“ verwendet. Ein anderes Beispiel: In der Didaktik wiirde man wie in der Software-
Ergonomie von ,Metaplan‘“ als Medium sprechen, aber jedes im Unterricht erstellte Plakat
wiére auch ein eigenes Medium, dessen Prisentationsformen (Medien) Grafik und Text sind.

In Veroffentlichungen zum Thema , E-Learning“ werden diese drei Interpretationen ne-
beneinander verwendet. Was jeweils gemeint ist, erschliefit sich dabei zumeist aus dem
Kontext. In dieser Arbeit verwende ich {iberwiegend den didaktischen Medienbegriff. Um
dort, wo es notwendig ist, explizit differenzieren zu kénnen, schreibe ich ,,Medien im weite-
ren Sinne“ fiir die in der Didaktik und ,Medien im engeren Sinne* fiir die in der Software-
Ergonomie vorherrschende Bedeutung. Als Synonym fiir Prasentationsformen verwende
ich den Medienbegriff nicht.

Schulz unterscheidet Medien (im weiteren Sinne) in zwei Kategorien:

e Die Hilfsmittel unterscheidet Schulz weiter in die Produktionsmittel, die zur Herstel-
lung von Produkten im (handlungsorientierten) Unterricht dienen, die Kooperations-
medien, die die Zusammenarbeit unterstiitzen und beférdern, sowie die Medien der
Selbstinformation, die den Lernenden die Aneignung insbesondere von Fachinhalten
ermoglichen. Eine deutliche Parallele zu den in der Software-Ergonomie diskutier-
ten Perspektiven der Mensch-Computer-Interaktion (vgl. Abschnitt , Werkzeuge
und Materialien sowie Medienﬂ, ist unverkennbar.

e Unter der Objektivierung von Lehrfunktionen versteht Schulz die ,,Ubertragung einer
vom Menschen absichtlich ausgeiibten Funktion an einen zu diesem Zweck konstruier-
ten Artefakt®“ (Schulz, 1981} 125). Lehrfunktionen, die objektiviert werden kénnen,
sind beispielsweise Darbietung, Training oder Kontrolle (ebenda). In seinem his-
torischen“ Kontext denkt Schulz insbesondere an Schulfernsehen und skinnersche

3Medien sind hier im engeren Sinne gemeint.
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Lehrprogramme. Aber es ist klar, dass auch webbasierte Lehrmodule oder sog. in-
telligente tutorielle Systeme Objektivierungen von Lehrfunktionen sein kénnen. Zur
Partner- oder Agentenperspektive auf die Mensch-Computer-Interaktion (vgl. Ab-
schnitt besteht hier eine grofie Néhe.
Schulz sieht in der Objektivierung von Lehrfunktionen insbesondere die Gefahr, dass
diese Medien oft weniger situationsangemessen sind und Selbstbestimmung im Un-
terricht durch sie verloren geht. Er fiihrt das auf den groflen Herstellungsaufwand
zuriick, der nur von wenigen Organisationen (Verlage, Rundfunkanstalten, Software-
héuser) fiir eine grofle Zahl von Lern-Lehr-Gruppen geleistet werden kann. Er lehnt
diese Medien deswegen aber nicht ab, sondern betont, dass bei der Planung des
Unterrichts diese Gefahren beriicksichtigt werden miissen und sich die Lern-Lehr-
Gruppe ihrer bewusst sein soll, wenn sie sich dennoch fiir die Verwendung eines
solchen Mediums entscheidet.

FEine andere Klassifikation von Medien, die an der Verwendung von Medien in padago-

gischen Projekten (vgl. Abschnitt orientiert ist, findet sich bei|Gudjons (1997a):

e Traditionelle Medien sind normalerweise didaktisch aufbereitet (z. B. Lehrbiicher, E-
Learning-Kurse) und Lehrende und Lernende sind es gewohnt, mit ihnen umzugehen.
Sie kénnen dabei helfen, sich fehlendes Wissen anzueignen und haben ,,die Funktion
eines medialen Reservoirs, das insbesondere auf Anregung des Lehrers »angezapft«
wird“ (Gudjons, [1997al 137).

e Die Bedeutung der Medien als Organisations- und Arbeitshilfen (z.B. Metaplan,
Groupware) wird oft iibersehen. Aber sie sind fiir kooperative Unterrichtsformen
wichtig, weil sie helfen, Entscheidungsprozesse zu strukturieren und transparent zu
machen sowie Planungsergebnisse fur alle Beteiligten festzuhalten.

e Von den Lernenden selbst produzierte Medien sind Zwischen-, Teil- oder Endergeb-
nisse von Unterricht. Sie konnen verschiedenste Formen annehmen, von einfachen
Texten liber aufwindige Préasentationen bis hin zu selbst gefertigten Gegensténden.
Thr besonderer Wert liegt darin, dass die Lernenden sich Inhalte nicht nur aneignen,
sondern auch kommunizieren miissen.

o Medien aus der Lebenswirklichkeit (z.B. Zeitungsartikel, Webseiten) représentieren
anders als didaktisch aufbereitete Medien die ,wirkliche“ Wirklichkeit. Sie sind nicht
frei von Ungereimtheiten, Unverstandlichkeiten, Widerspriichen, Fehlern, sie sind
niveaulos oder viel zu anspruchsvoll, womoéglich einseitig und unausgewogen und
insgesamt von zundchst unbestimmter Qualitéit. Sie machen es erforderlich, sich aktiv
mit ihnen auseinander zu setzen, erfordern Distanzierung und selektiven Umgang. Sie
laden damit zum Diskurs in der Lern-Lehr-Gruppe ein.

Medien und Unterrichtsplanung

Unabhingig davon, welche Medien eingesetzt werden, muss in der Planung die Beziehung
der Medien zu den anderen Handlungsmomenten der Unterrichtsplanung bedacht werden
(Schulz, 1981} 124f.). Medien kénnen die Thematik des Unterrichts auf verschiedene Weise
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reprasentieren, etwa als Muster bzw. Exemplar, als Abbildung oder als Gestaltungsmittel.
Sie kéonnen die Intentionalitdt unterschiedlich férdern: es gibt monovalente Medien, die
nur eine padagogische Intention unterstiitzen, und polyvalente Medien, die verschiedene
Intentionen unterstiitzen konnen. Jedes Medium setzt auch eine bestimmte Ausgangslage
bei Lernenden und Lehrenden voraus, etwa Kenntnisse im Umgang mit Computern und
Internet, und Medien sind fiir unterschiedliche Methodiken geeignet, etwa fiir Einzelun-
terricht oder Gruppenarbeit. Nicht zuletzt héngt der Einsatz von Medien auch immer
von institutionellen Rahmenbedingungen ab. Nicht alle wiinschenswerten Medien sind im-
mer erreichbar, und umgekehrt ist die Verwendung bestimmter Medien oft vorgeschrieben,
wenn beispielsweise eine Bildungseinrichtung die Verwendung bestimmter Lernplattformen
verbietet oder zwingend vorschreibt.

Medien enthalten also immer gewisse Vorfestlegungen hinsichtlich der anderen Aspekte
von Unterricht: ,,Unterrichtsmedien sind »tiefgefrorene« Ziel-, Inhalts-, und Methoden-
entscheidungen. Sie miissen im Unterricht durch das methodische Handeln [...] wieder
»aufgetaut« werden* (Meyer, 1994} 150). Sie sind nur dann geeignet, wenn diese Vorfestle-
gungen zum geplanten Unterricht passen. Aus Sicht der Softwareentwicklung ist das nicht
iiberraschend, sondern lediglich die Bestitigung der Interdependenz von Software und
ihren Nutzungskontexten, wie sie bereits oben beschrieben wurde (vgl. Abschnitt .

2.3.4 Unterrichtskonzepte

Das hier beschriebene Vorgehen zur Unterrichtsplanung klért zwar auf einer allgemeingiilti-
gen Ebene die Zusammenhénge, die zwischen den verschiedenen Handlungsmomenten von
Unterricht bestehen, und formuliert eine allgemeine Zielorientierung. Fiir das alltédgliche
Handeln der Lehrenden und Lernenden ist es aber noch recht unkonkret. Die Briicke zwi-
schen dem allgemeindidaktischen Modell und der Unterrichtspraxis bauen die sogenannten
Unterrichtskonzepte. Das sind ,,Gesamtorientierungen didaktisch-methodischen Handelns,
in denen ein begrindeter Zusammenhang von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen
hergestellt wird. In ihnen werden explizit ausgewiesene oder implizit als giiltig unterstellte
Unterrichtsprinzipien, Annahmen iiber die organisatorisch-institutionellen Rahmenbedin-
gungen des Unterrichts sowie bestimmte Erwartungen an das Verhalten [von Lehrenden
und Lernenden| miteinander verkniipft“ (Jank und Meyer, |1994] 290).

Unterrichtskonzepte sind absichtsvoll normativ, d.h. sie beschreiben, wie sich ihre Er-
finderInnen guten Unterricht unter alltdglichen Bedingungen vorstellen, und sind entspre-
chend konkreter als ein allgemeindidaktisches Modell. Fragen der Einordnung in die wis-
senschaftliche Theoriebildung treten demgegeniiber zuriick. Die Zahl diese Unterrichtskon-
zepte ist recht grofl: Entdeckendes Lernen, programmierter Unterricht, problemorientierter
Unterricht, lernzielorientierter Unterricht, forschendes Lernen, Montessori-Péadagogik, of-
fener Unterricht und nicht zuletzt die Projektmethode (vgl. Abschnitt , um nur einige
zu nennen. Einen umfassenden Uberblick geben z. B. Jank und Meyer (1994, 293ff.) sowie
Gudjons| (1999, 252ft.).
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Unterrichtkonzepten liegen meistens bestimmte Merkmale zu Grunde, die oft auch na-
mengebend sind, etwa die ,,Offnung des Unterrichts“ beim offenen Unterricht. Diese Merk-
male interpretieren als ,zusammenfassende Chiffren fiur die didaktisch-methodische Akzen-
tuierung“ (Jank und Meyer} 1994} 293) die grundlegenden Ziel-, Inhalts- und Methodenent-
scheidungen eines Konzeptes. Die meisten Unterrichtskonzepte beanspruchen mehr als ein
Merkmal fiir sich (z.B. die zehn Merkmale von Projekten; vgl. Gudjons, 2001; Abschnitt
, und umgekehrt werden bestimmte Merkmale, z. B. ,Lernerzentrierung*, in &hnli-
cher Form von verschiedenen Unterrichtskonzepten formuliert, so dass teilweise deutliche
Parallelen zwischen verschiedenen Unterrichtskonzepten bestehen.

Zwischen Unterrichtskonzepten und Medien gibt es eine interessante Parallele: Beide
sind mit bestimmten Festlegungen hinsichtlich der Ziele, Inhalte und Methoden verbun-
den. Bei Medien sind diese Festlegungen allerdings objektiviert, wihrend sie bei Unter-
richtskonzepten lediglich einen Plan darstellen, von dem die Lern-Lehr-Gruppe jederzeit
abweichen kann. Diese Parallele zwischen Medien und Unterrichtskonzepten werde ich mir
fiir ein Vorgehen zur koevolutionidren Entwicklung von didaktischer Software und Unter-
richtskonzepten zu Nutze machen.

2.4 Koevolutiondre Entwicklung von didaktischer Software und
Unterrichtskonzepten

Auf der Grundlage des Design-Use-Cycle und der lehrtheoretischen Didaktik werde ich nun
ein Vorgehensmodell zur Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer Software skizzieren,
das die in Abschnitt diskutierten Besonderheiten berticksichtigt. Die zentrale Idee, die
diesem Modell zu Grunde liegt, ist die Verkniipfung der Softwareentwicklung mit mehreren
didaktischen Nutzungskontexten, also Unterrichten, vermittels eines handlungsorientieren-
den Unterrichtskonzeptes. Dieses Unterrichtskonzept dient bei der Softwaregestaltung als
abstrakter Nutzungskontexrt und in der Softwarenutzung als Orientierung, unter welchen
Rahmenbedingungen die Verwendung der entwickelten Software dem Entwicklungsteam
sinnvoll erscheint.

Weitere wichtige Merkmale des Vorgehensmodells — in dhnlicher Art und Weise auch
im Design-Use-Cycle angelegt — sind die Etablierung eines multidisziplindren Entwicklungs-
teams, an dem auch Lernende und Lehrende beteiligt sind, sowie die evaluative Beteiligung
einer moglichst groflen Zahl von Lernenden und Lehrenden, die nicht unmittelbar im Ent-
wicklungsteam mitarbeiten.

Einen ersten Eindruck von diesem Vorgehen vermittelt die Abbildung Dort ist zu
sehen, dass der Entwicklungsprozess wie im Design-Use-Cycle in zwei Phasen getrennt ist,
namlich die Gestaltung und die Nutzung. Die Aktivitdten des Entwicklungsteams in der
Gestaltungsphase unterscheiden sich nicht wesentlich von denen, die im Design-Use-Cycle
vorgesehen sind. In der Nutzungsphase ist zu erkennen, dass die Anpassung des Unterrichts
an die didaktische Software bereits als Aspekt der Softwarenutzung anzusehen ist und im
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Rahmen der Unterrichtsplanung erfolgt. Die Nutzungserfahrungen werden durch vielféltige
Evaluationsmafinahmen in die néchste Gestaltungsphase getragen.

2.4.1 Das Entwicklungsteam und die Lern-Lehr-Gruppen

Eine der Besonderheiten bei der Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software
sind die zeitliche Begrenztheit und die hohe Dynamik von Unterricht. In Konsequenz muss
sich der Entwicklungsprozess gebrauchstauglicher didaktischer Software iiber mehrere Nut-
zungskontexte hinweg erstrecken und kann normalerweise nicht im Rahmen einer einzelnen
Lehrveranstaltung erfolgen (vgl. Abschnitt .

Da eine Anpassung der Software an einen einzelnen Unterricht nicht vorgesehen ist, ist
auch die kooperative Beteiligung von BenutzerInnen durch RepréasentantInnen aus dem
Nutzungskontext flir diese nicht sonderlich attraktiv, wenn nicht zusétzlich persénliche In-
teressen an der Entwicklung der Software vorhanden sind. Die hohe personelle Fluktuation,
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die durch die systematische kooperative Beteiligung von VertreterInnen aus verschiedenen
Unterrichten entstehen wiirde, lasst diese zusétzlich als nicht wiinschenswert fiir das Ent-
wicklungsteam erscheinen.

Dennoch ist es unverzichtbar, Lernende und Lehrende als Mitglieder im Entwicklungs-
team zu haben, aber nicht als ReprésentantInnen einer bestimmten Lern-Lehr-Gruppe,
sondern als PraktikerInnen, die ihre Expertise unabhéngig von einem bestimmten Unter-
richt einbringen. Dem dann personell stabilen, multidisziplindren Entwicklungsteam wer-
den zusétzlich zu den PraktikerInnen wie gewohnlich auch Softwareergonomlnnen, Di-
daktikerInnen, SoftwareentwicklerInnen, GrafikerInnen und ggf. weitere SpezialistInnen
angehoren.

Mit dieser Zusammensetzung des Entwicklungsteams ist verbunden, dass es nicht — wie
im Design-Use-Cycle — die Legitimation und Moéglichkeit hat, Unterricht zu gestalten. Die-
se Aufgabe verbleibt einzelnen Lern-Lehr-Gruppen im Rahmen ihrer Unterrichtsplanung.
Mitglieder des Entwicklungsteams, die auch Mitglieder von Lern-Lehr-Gruppen sind, kdn-
nen dabei zwar die Vorstellungen des Entwicklungsteams kommunizieren und umgekehrt
die Perspektive der Lern-Lehr-Gruppe in den Entwicklungsprozess zuriick tragen, aber
die Verantwortung fiir die Unterrichtsplanung liegt in der Lern-Lehr-Gruppe und nicht im
Entwicklungsteam.

Der Unterschied zur kooperativen BenutzerInnenbeteiligung besteht also darin, dass die
VertreterInnen nicht aus dem Nutzungskontext kommen und ggf. demokratisch legitimiert
sind, sondern sich aktiv Nutzungskontexte suchen oder neu schaffen, indem sie entweder als
Lernende an geeignet erscheinendem Unterricht teilnehmen oder als Lehrende Unterricht
im Sinne des Entwicklungsteams anbieten. Umgekehrt bedeutet dies aber auch, dass die
Mitglieder von Lern-Lehr-Gruppen, also die Mehrzahl der BenutzerInnen, keinen direkten
Einfluss auf die Entwicklung nehmen koénnen.

2.4.2 Das handlungsorientierende Unterrichtskonzept als abstrakter
Nutzungskontext

Im Sinne der Gestaltung gebrauchstauglicher Software ist die vorstehend beschriebene Auf-
gabenteilung zwischen Entwicklungsteam und Lern-Lehr-Gruppen ein Riickschritt, denn
die Gestaltung von Software und Nutzungskontext wird gerade im Gegensatz zu einem
integrierten Prozess getrennt. Es stellt sich mithin die Frage, wie es dennoch maoglich ist,
die Softwareentwicklung kontextbezogen zu betreiben. Einen Ausweg bieten Unterrichts-
konzepte an.

Medien liegen immer Entscheidungen ihrer GestalterInnen hinsichtlich Zielen, Inhalten
und Methoden des adressierten Unterrichts zu Grunde. In den Medien werden diese Ent-
scheidungen ,tiefgefroren“ und im unterrichtlichen Handeln wieder ,aufgetaut“. Darin
liegt begriindet, ob sie zu dem mit ihnen durchgefiihrten Unterricht passen oder nicht (vgl.
Abschnitt. Die explizite Darstellung von Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen,
die einer didaktischen Software zu Grunde liegen, soll in dem hier beschriebenen Vorgehen
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als handlungsorientierendes Unterrichtskonzept (vgl. Abschnitt erfolgen. In einem
solchen Unterrichtskonzept wird vergegenstandlicht, wie sich das Entwicklungsteam guten
Unterricht mit der entstehenden Software vorstellt.

Das handlungsorientierende Unterrichtskonzept hat dabei fiir das Entwicklungsteam die
Funktion eines abstrakten Nutzungskontextes. Da die Entwicklung gebrauchstauglicher di-
daktischer Software nicht mit einem einzigen konkreten Kontext erfolgen kann, ist ein ande-
rer Orientierungsrahmen notwendig. Durch Unterrichtskonzepte als praxisnahe didaktisch-
methodische Grundorientierungen kénnen die aus Sicht des Entwicklungsteams relevan-
ten Strukturmerkmale von Unterricht mit der didaktischen Software benannt und damit
sowohl innerhalb des Entwicklungsteams als auch nach auflen kommunizierbar gemacht
werden.

FEiner Lern-Lehr-Gruppe wird so die Moglichkeit gegeben, die grundlegenden Ziel-, In-
halts- und Methodenfestlegungen einer didaktischen Software mit dem von ihr geplanten
Unterricht zu vergleichen. Sie kann dann informiert entscheiden, ob sie die Software als
Unterrichtsmedium verwenden will oder nicht. Das handlungsorientierende Unterrichtskon-
zept determiniert dabei in keiner Weise den Unterricht, auch wenn es natiirlich wiinschens-
wert ist, wenn sich die Lern-Lehr-Gruppe von dem Konzept inspirieren lasst — insbesondere
wenn sie noch keine Erfahrung mit der Nutzung der Software hat.

Eine weitere Verwendung findet das handlungsorientierende Unterrichtskonzept in der
Evaluation der Softwarenutzung als Referenzrahmen. Da kein Unterricht eine idealtypische
Umsetzung des Konzeptes sein kann, ist in der Evaluation nicht nur zu fragen, inwieweit
Software und Unterricht zueinander passen, sondern auch, inwieweit der Unterricht dem
der Software zu Grunde liegenden Unterrichtskonzept entspricht. Werden Anderungsbe-
darfe festgestellt, dann muss gepriift werden, ob sie ggf. auf eine Abweichung vom Unter-
richtskonzept zuriickzufiithren sind. Zuséatzlich gilt es, nicht nur die Software zu evaluieren,
sondern auch die Praxistauglichkeit des Unterrichtskonzeptes.

Zusammenfassend dient ein handlungsorientierendes Unterrichtskonzept als abstrakter
Nutzungskontext, mit dem zusammen eine didaktische Software entwickelt wird. Es stellt
damit einen Orientierungsrahmen und ein Hilfsmittel fiir die Kommunikation im Entwick-
lungsteam und mit den Lern-Lehr-Gruppen dar, die die Software einsetzen.

2.4.3 Aktivitaten in der Gestaltungsphase

In der Gestaltungsphase finden ausschliellich Aktivitdten des Entwicklungsteams statt. Sie
entsprechen im Wesentlichen den Téatigkeiten, die auch im Design-Use-Cycle so vorgesehen
sind.

Im ersten Schritt entwirft das Entwicklungsteam eine Vision der Software und des Nut-
zungskontextes. Da nicht auf einen konkreten Nutzungskontext Bezug genommen werden
kann, dient ein handlungsorientierendes Unterrichtskonzept als abstrakter Nutzungskon-
text, der vom Entwicklungsteam zusammen mit der Software gestaltet wird. Bei der Ent-
wicklung eines Unterrichtskonzeptes ist es zweckméfig, etablierte Konzepte oder methodi-
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sche Grundformen des Unterrichts (vgl. [Klafkil |1985; Meyer, |1999)) als Ausgangspunkt zu
wéhlen. Es ist aber genauso vorstellbar, dass eine didaktische Software bestimmte konkre-
te Veranstaltungsformen einer Bildungseinrichtung unterstiitzen soll und diese daher zur
Grundlage der eigenen Entwicklung gemacht werden. Liegen bereits Evaluationsergebnis-
se aus vorangehenden Nutzungsphasen vor, dann werden diese selbstverstéindlich in den
Entwurf einbezogen. In diesem Entwurfsschritt werden vor allem Methoden angewendet,
die das kreative Arbeiten in dem multidisziplindren Entwicklungsteam unterstiitzen. Dazu
zéhlen Szenariotechniken, Personas, Mock-Ups und exploratives Prototyping. Die Vision
umfasst dann einerseits eine Spezifikation der Software als auch ein (grobes) handlungs-
orientierendes Unterrichtskonzept, mit dem die Software verwendet werden soll.

Auf der Grundlage dieser Vorarbeiten werden dann im néchsten Schritt Software und
Unterrichtskonzept ausgearbeitet. Das heifit, die Software wird nach allen Regeln der
Kunst implementiert (Softwareentwurf, Programmierung und Funktionstests) und das Un-
terrichtskonzept wird in der Art verallgemeinert und dokumentiert, dass die entstehenden
Dokumente fiir Auflenstehende verstdndlich beschreiben, welche Annahmen des Entwick-
lungsteams tiber Ziele, Inhalte und Methoden des Unterrichts, in dem die Software einge-
setzt wird, dieser zu Grunde liegen. Die so entstehende Software und die Dokumentation
des handlungsorientierenden Unterrichtskonzeptes werden dann vom Entwicklungsteam
noch einmal auflerhalb eines Nutzungskontextes bewertet und auf Stimmigkeit gepriift.
Fallen an dieser Stelle gravierende Probleme auf, dann wird ggf. der Entwurf {iber- und
neu ausgearbeitet. Andernfalls bilden die Software und das Unterrichtskonzept zusammen
eine neue Produktversion, die von mehreren Lern-Lehr-Gruppen genutzt werden kann.

2.4.4 Aktivitaten in der Nutzungsphase

In der Nutzungsphase finden sowohl Aktivitaten der Lern-Lehr-Gruppen (grau unterlegt)
als auch des Entwicklungsteams statt. Die Lern-Lehr-Gruppen planen ihren Unterricht
und fithren ihn durch, das Entwicklungsteam evaluiert in Zusammenarbeit mit bestimmten
Lern-Lehr-Gruppen die Nutzung des Produktes.

Unterrichtsplanung

Da Unterrichtsplanung bereits ein Teil des Unterrichts ist (vgl. Abschnitt , muss man
sie — anders als vielleicht auf den ersten Blick nahe liegt — als Teil der Nutzungsphase
ansehen. Das ist auch deshalb plausibel, weil eine Version des Produktes (Software und
Dokumentation des handlungsorientierenden Unterrichtskonzeptes) bereits in der Umriss-
planung verwendet wird, wenn die Auswahl von bestimmten Medien fiir den Unterricht von
der Lern-Lehr-Gruppe diskutiert wird. Selbst dann, wenn sich eine Lern-Lehr-Gruppe ge-
gen die Verwendung der Software als Unterrichtsmedium ausspricht, kénnen also wertvolle
Nutzungserfahrungen gesammelt werden.

Die Planung des Unterrichts und insbesondere der Softwarenutzung kann vom Ent-
wicklungsteam auf vielfdltige Weise unterstiitzt werden: Zum einen bilden natiirlich die
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Software selbst und die Dokumentation des Unterrichtskonzeptes eine wichtige Diskussi-
onsgrundlage. Sind Mitglieder des Entwicklungsteams auch Mitglieder einer Lern-Lehr-
Gruppe, dann kénnen sie dazu beitragen, die Ideen des Entwicklungsteams zu kommuni-
zieren. Das Entwicklungsteam kann dariiber hinaus auch AnsprechpartnerInnen anbieten,
die Fragen aus Lern-Lehr-Gruppen beantworten oder diese noch weiter gehend bei der
Unterrichtsplanung beraten (,,Benutzungsbetreuung®, vgl. \Jackewitz, 2004, [i. V.)).

Wird die Software als Unterrichtsmedium verwendet, dann werden sehr wahrscheinlich
in der Durchfithrung des Unterrichts verschiedenartige Probleme hinsichtlich der Software-
nutzung auftreten. Diese lassen sich in technische Fehler der Software (etwas funktioniert
nicht so, wie es soll) und Probleme in der Abstimmung mit dem Unterricht unterscheiden.
Technische Fehler kénnen oft kurzfristig vom Entwicklungsteam behoben werden. Abstim-
mungsproblemen muss auf jeden Fall durch eine Planungskorrektur begegnet werden, denn
eine Anderung der Software ist im Rahmen einer Lehrveranstaltung nicht vorgesehen. Bei
der Planungskorrektur konnen ggf. wieder die AnsprechpartnerInnen aus dem Entwick-
lungsteam unterstiitzen.

Die Abweichung von Plénen ist immer notwendig, wenn Menschen situiert handeln (vgl.
Suchman, |1987)) und daher nicht negativ, sondern als Anregung zu Lern- und Veréanderungs-
prozessen positiv zu bewerten. Die Abstimmungsprobleme kénnen in solche unterschieden
werden, bei denen im Rahmen der Planungskorrektur eine wenigstens ebenso gebrauchs-
taugliche Handlungsalternative in Bezug auf die Ziele der Lern-Lehr-Gruppe gefunden
wird, und solche, bei denen das nicht der Fall ist. Insbesondere die letzteren Falle geben
Hinweise auf Verbesserungsmoglichkeiten der Software, in beiden Félle kénnen Verbesse-
rungsmoglichkeiten fiir das Unterrichtskonzept erkennbar werden.

Evaluation

Das Entwicklungsteam befasst sich in der Nutzungsphase mit der Evaluation der Software-
nutzung. Es ist dabei auf die Zusammenarbeit mit Lern-Lehr-Gruppen angewiesen. In der
Evaluation konnen und sollten verschiedene Methoden angewendet werden (vgl. [Strauss
und Papel 2004)): Zum einen kann natiirlich auf die Erfahrungen der Mitglieder des Ent-
wicklungsteams zuriickgegriffen werden, die Mitglieder in Lern-Lehr-Gruppen sind oder
ihnen als AnsprechpartnerInnen zu Verfiigung stehen. Dartiber hinaus koénnen (andere)
Lernende und Lehrende in Interviews und Fragebogen befragt werden. Schliefilich kann
man sich oft auch auf Protokolle der Softwarenutzung (Logfiles) beziehen.

Bei der Planung und Durchfithrung der Evaluation und besonders bei der Bewertung der
Evaluationsergebnisse muss beriicksichtigt werden, inwieweit die reale Unterrichtsplanung
mit dem handlungsorientierenden Unterrichtskonzept {ibereinstimmen. Die folgenden Fille
sind denkbar:

e Der Unterricht wurde in Anlehnung an das Unterrichtskonzept geplant: Analog zur
integrierten Entwicklung von Nutzungskontext und Software im Design-Use-Cycle
konnen die Ergebnisse direkt fiir die Weiterentwicklung von Software und Unter-
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richtskonzept verwendet werden. Das gilt auch dann, wenn im Verlauf des Unter-
richts von der urspriinglichen Planung drastisch abgewichen wird. In dem Fall ist zu
fragen, warum diese Planungskorrekturen notwendig wurden.

e Der Unterricht war anders geplant als das Unterrichtskonzept: Die Evaluationsergeb-
nisse konnen verwendet werden, um die Rahmenbedingungen des erfolgreichen Ein-
satzes der Software genauer zu bestimmen und das Unterrichtskonzept entsprechend
zu tiberarbeiten. In Bezug auf die Software konnen eher Anderungen in der Handha-
bung als der grundsétzlichen Konzeption abgeleitet werden. Gibt es nur wenige oder
iberhaupt keine Lern-Lehr-Gruppen, die das handlungsorientierende Unterrichtskon-
zept umsetzen wollen, dann stellt sich die Frage nach seiner Praxistauglichkeit.

Die Evaluationsergebnisse und eventuell nicht behobene technische Fehler bilden die
Grundlage fiir die néchste Gestaltungsphase.

2.4.5 Benutzerlnnenbeteiligung bei der Entwicklung didaktischer Software

Die Verteilung der Verantwortung fiir Softwareentwicklung und Unterrichtsplanung auf
das Entwicklungsteam und die Lern-Lehr-Gruppen ist die Konsequenz aus der zeitlichen
Begrenztheit von Unterricht und der Rollenverteilung in Lern-Lehr-Gruppen. Eine koopera-
tive BenutzerInnenbeteiligung im eigentlichen Sinne ist daher nicht vorgesehen. Es werden
lediglich Lehrende und Lernende als PraktikerInnen unabhéngig von einem konkreten Kon-
text beteiligt. Entsprechend ist das Entwicklungsteam auf eine rein evaluative Beteilung
der BenutzerInnen angewiesen. Dabei gibt es zwei Gefahren:

Zum einen besteht die Gefahr, dass sich das Entwicklungsteam zu stark mit dem eige-
nen Produkt (Software und handlungsorientierendes Unterrichtskonzept) identifiziert und
yhegative“ Erfahrungen aus der Evaluation damit abtut, dass der konkrete Unterricht zu
weit vom Konzept abgewichen sei, um Erkenntnisse fiir den Entwicklungsprozess zu brin-
gen. Mit einer solchen Haltung wiirde das Entwicklungsteam die Evaluationsmafinahmen
allerdings ad absurdum fithren und kénnte gleich ganz darauf verzichten. Zu einer profes-
sionellen Haltung des Entwicklungsteams — und dem hier vorgestellten Vorgehensmodell
— gehort es aber, auf jeden Fall die Einschatzungen der BenutzerInnen iiber persénliche
Vorlieben zu stellen. Insofern sollten gerade die Evaluationsergebnisse, die Anderungsnot-
wendigkeiten erkennen lassen, als Anregung zu einem Lernprozess gewertschétzt werden;
ohegative“ Ergebnisse gibt es dann nicht.

Ebenso problematisch ist allerdings, wenn Erfahrungen und Wiinsche aus potenziell un-
terschiedlichen Nutzungskontexten iibernommen werden, ohne sie zuvor am handlungsori-
entierenden Unterrichtkonzept kritisch zu priifen. Insbesondere dann, wenn BenutzerInnen
konkrete Gestaltungswiinsche &uflern, ist zu bedenken, dass sie typischerweise nicht die
gleiche Gestaltungskompetenz haben wie das Entwicklungsteam. Insofern sollten solche
konkreten Wiinsche immer hinterfragt werden, um die dahinter stehenden Nutzungspro-
bleme zu identifizieren und diese dann in einer zum Gesamtkonzept passenden Weise zu
l6sen. Dabei sollten die Vorschldge der Benutzerlnnen als eine Alternative betrachtet wer-
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den. Werden zu viele Einzelwiinsche unkritisch tibernommen, dann ist die Gefahr grof},
dass ein schliissiger, am abstrakten Nutzungskontext orientierter Softwareentwurf verwés-
sert wird und die Software durch die Ausrichtung auf vielfdltige Interessen letztlich in
keinem Fall mehr gebrauchstauglich ist (,,Creeping featurism®, vgl. Abschnitt Nor
man, (1988)).

2.5 Vergleich mit anderen Vorgehensmodellen

Das von mir beschriebenen Vorgehensmodell zur koevolutiondren Entwicklung von didak-
tischer Software und Unterrichtskonzepten basiert auf evolutiondren und partizipativen
Ansétzen der Entwicklung gebrauchstauglicher Software (vgl. Abschnitt und auf der
lehrtheoretischen Didaktik (vgl. Abschnitt . Den Bezug zu diesen Grundlagen habe
ich ausfiihrlich dargelegt.

Auf Unterschiede zu anderen Vorgehensmodellen fiir die Entwicklung didaktischer Soft-
ware, die in der Literatur vorgeschlagen wurden, aber meinen koevolutiondren Ansatz
nicht nachhaltig beeinflusst haben, gehe ich im Folgenden ein. Dabei betrachte ich zum
einen mit der gestaltungsorientierten Mediendidaktik (Kerres, [1998) ein Vorgehensmodell,
das aus der Mediendidaktik heraus auch den Aspekt der Softwareentwicklung berticksich-
tigt, und zum anderen mit dem didaktischen Interaktions- und Instruktionsdesign (Donker,
2002a,b)) ein Vorgehensmodell, das aus der Software-Ergonomie heraus die Unterrichtspla-
nung mit einbezieht. Auf Ansétze wie das Instruktionsdesign (vgl. Niegemann, |2001)), die
nur die Unterrichtsplanung als solche betrachten, oder reine Softwareentwicklungsansétze
gehe ich nicht weiter ein.

2.5.1 Gestaltungsorientierte Mediendidaktik

Wiéhrend sich die Mediendidaktik traditionell nur mit der Auswahl und dem FEinsatz von
Bildungsmedien im Unterricht beschéftigt, nimmt die gestaltungsorientierte Mediendidak-
tik auch die Herstellung der Medien] in den Blick und unterscheidet sich so von anderen
mediendidaktischen Modellen. Kerres (1998) stellt dabei den Begriff der ,medialen Ler-
numgebung“ in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen. Darunter versteht er ,ein bewuft
gestaltetes Arrangement technischer Medien und Hilfsmittel als Teil einer sozialen und
materiellen Umgebung, die Lernangebote und Dienstleistungen bereit halt, und in der das
mediengestiitzte Lernen im Vordergrund steht“ (Kerres, 1998, 16).

Fiir die Konzeption von medialen Lernumgebungen stellt Kerres ein Rahmenmodell vor,
das er auf dem beliebten Analyserahmen Heimanns (vgl. [Heimann u.a., |1965) aufbaut.
Demnach durchlduft die Konzeption von Bildungsmedien vier Phasen: (1) Die Analyse
der Zielgruppe, (2) die Spezifikation von Inhalten und Zielen, (3) die Begriindung der
didaktischen Struktur und (4) die Planung der Lernorganisation (Kerres, 1998, 76ff). Fiir
die Produktion der Medien, die sich an die Konzeption anschlieit, verweist Kerres auf

4Kerres bezieht sich auf Medien im weiteren Sinne.
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Vorgehensmodelle des Instructional Systems Design (ISD), der Multimediaproduktion und
des Software-Engineering (ebenda, 307ff.), ohne ein bestimmtes Vorgehen zu favorisieren.

Es ist eine Stédrke der gestaltungsorientierten Mediendidaktik, dass sie aus der pad-
agogischen Sicht heraus iiberhaupt die Notwendigkeit erkennt, auch die Herstellung von
Unterrichtsmedien zu betrachten und sich nicht auf deren Auswahl zu beschréanken. Kerres
greift allerdings zu kurz, indem er die Herstellung weitgehend getrennt vom Einsatz der
Medien betrachtet, ohne die vielfdltigen Wechselwirkungen zwischen Softwaregestaltung,
Unterrichtsplanung und Softwarenutzung zu beriicksichtigen. Er verfallt dem Irrtum, dass
es moglich (und sogar notwendig) ist, auch die Nutzung von Lernumgebungen detailliert
vorauszuplanen (ebenda, 38). Insofern ist es nur folgerichtig, dass er ein lineares Vorge-
hen von der Konzeption iiber die Produktion zum Einsatz der Lernumgebung vorschlagt
und die Einbeziehung von konkreten Nutzungserfahrungen nicht vorsieht, die durch das
zyklische Vorgehen bei der koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und
Unterrichtskonzepten ermoglicht wird.

Es passt in dieses Bild, dass Kerres die Konzeption der medialen Lernumgebungen in
die Hande von ,didaktischen DesignerInnen“ legt, die ggf. Unterstiitzung von inhaltlichen
FachexpertInnen und Lehrenden erhalten. Didaktisches Design ist fiir ihn die kreative An-
wendung von regelhaftem Wissen aus der Lehr-Lern-Forschung und damit die Aufgabe von
ExpertInnen auf diesem Gebiet. Die ,Zielgruppe*, ndmlich die Lernenden, haben im Ent-
wicklungsprozess keine eigene Stimme und miissen nicht einmal evaluativ beteiligt werden,
weil auf verallgemeinerbares Wissen zuriickgegriffen wird. Eine gleichberechtigte Beteili-
gung von Lehrenden und Lernenden am Entwicklungsprozess — wie im koevolutiondren
Ansatz — ist daher nicht vorgesehen.

Insofern ist die gestaltungsorientierte Mediendidaktik mit dem klassischen Wasserfall-
modell der Softwareentwicklung vergleichbar und unterliegt den gleichen Irrtiimern (vgl.
Abschnitt 2.1). Fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software erscheint
sie daher ungeeignet.

2.5.2 Didaktisches Interaktions- und Instruktionsdesign

Beim didaktischen Interaktions- und Instruktionsdesign (DIID) geht es um die Gestal-
tung von ,virtuellen Studienlandschaften“. Donker| (2002a) versteht darunter E-Learning-
Software der dritten Generation, die Uber die heute verbreiteten hypermedialen Studien-
materialien der zweiten Generation hinausgehen und die Inszenierung von didaktischen
Konzepten im Sinne des ,Computers als Theater“ (vgl. Laurel, [1991)) ermoglichen (vgl.
Donker, 2002b). Diese legen insbesondere einen starkeren Fokus auf reformpadagogische
Ideen wie Handlungsorientierung, Lernwerkstéatten oder Lernzirkel und die Ermoglichung
von Kooperation in der virtuellen Umgebung.

Beim DIID entwickeln die DesignerInnen Prototypen der zu gestaltenden E-Learning-
Software, indem sie im Gestaltungsprozess verschiedene Sichten, eine zweckgebundene
(konzeptuelle), eine interaktionsbezogene und eine prasentationsbezogene, auf den Ent-
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wurfsgegenstand einnehmen (Donker}, [2002b, 228f.). Die Trennung abstrakter Aspekte von
konkreten Entscheidungen wird durch die Unterscheidung in Makro- und Mikrodesign er-
reicht (ebenda, 229), die mit der Unterscheidung in Umrissplanung und Prozessplanung
in der lehrtheoretischen Didaktik vergleichbar sind (vgl. Abschnitt 2.3.1). Vor die Arbeit
am Prototypen stellt das DIID eine didaktische Analyse und Vorstrukturierung (ebenda,
230) und sichert so den Primat des padagogisch Sinnvollen. Dabei betont Donker, dass
die Designentscheidungen in den verschiedenen Sichten und Ebenen hochgradig voneinan-
der abhéngen und nicht kanonisch abgeleitet werden kénnen. Es ist daher notwendig, die
unterschiedlichen Sichten mehrfach einzunehmen (ebenda, 229).

Das DIID basiert auf der Methode MUSE II (vgl. \Gorny, [1997) fiir den kontextbezoge-
nen Entwurf von Benutzungsoberflichen und integriert sie mit reformpéadagogischen An-
sitzen (Donker, 2002a). Insofern basiert das DIID auf d&hnlichen Grundlagen wie die hier
vorgestellte koevolutionédre Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzep-
ten: Es wird die Perspektive der Software-Ergonomie ergédnzt durch die Einbeziehung von
didaktischen Modellen. Es kann also auch nicht iiberraschen, dass es viele prinzipielle Ge-
meinsamkeiten gibt, etwa die Beteiligung von allen Betroffenen am Entwicklungsprozess
oder ein zyklisches Vorgehen, das die Uberpriifung von Gestaltungsentscheidungen in der
Praxis ermoglicht.

Dennoch gibt es Unterschiede, die ich primér in der Betrachtungsebene sehe. Donker
geht in seiner Arbeit sehr detailliert auf die Gestaltungsphase ein und betrachtet dafiir die
Softwarenutzung oder die Einbeziehung von Nutzungserfahrungen in den Entwicklungspro-
zess nur am Rande, indem er postuliert, dass ein iteratives Vorgehen prinzipiell notwendig
sei. Der Fokus bei der koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und Un-
terrichtskonzepten liegt aber gerade auf der Interdependenz von Gestaltung und Nutzung
von didaktischer Software im Unterricht, dafiir bleibt das methodische Vorgehen in der
Gestaltungsphase dem Entwicklungsteam iiberlassen. Ich sehe keinen Grund, warum hier
nicht auch das DIID Anwendung finden sollte.

Mit der unterschiedlichen Betrachtungsebene geht allerdings ein auch praktisch folgen-
reicher Unterschied einher: Im DIID wird eine virtuelle Studienlandschaft in Hinblick auf
ihre konkrete Verwendung entwickelt. Das didaktische Interaktions- und Instruktionsdesign
integriert insofern die Unterrichtsplanung und die Softwaregestaltung, wahrend beim koe-
volutiondren Ansatz zwar ein handlungsorientierendes Unterrichtskonzept mit entwickelt
wird, aber die Unterrichtsplanung den jeweiligen Lern-Lehr-Gruppen iiberlassen bleibt.
Donker geht leider nicht darauf ein, wie im Sinne des DIID Softwareentwicklung und
Unterrichtsprozess zusammenhéngen und wie mit den Problemen der zeitlichen Begrenzt-
heit von Unterricht oder der Rollenverteilung von Lehrenden und Lernenden umgegangen
werden kann.

Vermutlich weil das DIID stérker auf den Gestaltungsprozess fokussiert, legt Donker sei-
ner Arbeit konkrete didaktische Konzepte aus der Reformpédagogik zu Grunde, wéahrend
ich ein allgemeindidaktisches Modell herangezogen habe und zumindest auf der Ebene des
Vorgehensmodelles noch kein bestimmtes Unterrichtskonzept favorisiere, auch wenn ich
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meine Sympathie fiir humanistische und reformpédagogische Ansétze nicht ganz verheh-

len kann.

2.6 Zusammenfassung des Ergebnisses

In diesem Kapitel habe ich Ansétze der evolutionidren und partizipativen Softwareentwick-
lung unter Hinzunahme von allgemeindidaktischen Uberlegungen zur Unterrichtsplanung,
insbesondere aus der lehrtheoretischen Didaktik, zu einem Vorgehensmodell fiir die koevolu-
tiondre Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzepten weiterentwickelt.
Dieses Vorgehensmodell adressiert drei wichtige Unterschiede des Nutzungskontextes Un-
terricht gegentiber den betrieblichen Nutzungskontexten, die klassischerweise von Modellen
zur Entwicklung gebrauchstauglicher Software in den Blick genommen werden:

e Den Ubergang von der Arbeitswissenschaft zur Didaktik als Partnerdisziplin im Ent-

wicklungsprozess;

e die zeitliche Begrenztheit und hohe Dynamik von Unterricht;

e die Rollenverteilung zwischen Lernenden und Lehrenden.

Die Kernidee des von mir entwickelten Vorgehensmodelles ist die Einbindung von hand-
lungsorientierenden Unterrichtskonzepten als abstrakte Nutzungskontexte in den Entwick-
lungsprozess. Dadurch wird es moglich, didaktische Software kontextbezogen, partizipativ
und zyklisch zu entwickeln. Der Kontextbezug wird durch die Unterrichtskonzepte herge-
stellt, obwohl im Rahmen von konkreten Unterrichten eine Weiterentwicklung von Software
aus Zeitgriinden normalerweise nicht mdoglich ist. Die Abstraktion vom konkreten Einsatz
der Software erleichtert insbesondere die Partizipation von Lernenden am Entwicklungs-
prozess, weil sie mit Lehrenden gleichberechtigt zusammen arbeiten kénnen, ohne dass
hierarchische Beziehungen aus Lern-Lehr-Situationen im Entwicklungsprozess dominieren.
Eine zyklische Entwicklung wird ermoglicht durch den Einsatz der didaktischen Softwa-
re in mehreren Unterrichten, die nach dem gleichen Konzept veranstaltet werden und so
hinreichend vergleichbar sind. Didaktische Kompetenz wird durch die Einbeziehung von
Lernenden und Lehrenden in das Entwicklungsteam eingebracht.

Die Besonderheiten didaktischer Nutzungskontexte sind ein weiteres Teilergebnis dieses
Kapitels, auf das ich in Kapitel 4 iiber die Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche
didaktische Software erneut zuriickgreifen werde.

Mit dem hier vorgestellten Modell gebe ich eine Antwort auf die Fragen, wie evolutionére
und partizipative Softwareentwicklungsmodelle auf die Entwicklung gebrauchstauglicher
didaktischer Software angewendet werden kénnen und wie Softwareentwicklung und Un-
terrichtsplanung zusammenhéngen. Im Folgenden wende ich mich der Frage zu, welche
Unterrichtskonzepte prinzipiell fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktische Soft-

ware in Frage kommen.
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Du kannst einen Menschen nichts lehren; du
kannst ihm nur helfen, es in sich selbst zu finden.

(Galileo Galilei)

In Kapitel 2 habe ich dargelegt, dass die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer
Software in Koevolution mit einem handlungsorientierenden Unterrichtskonzept erfolgen
sollte. So wie |Volpert| (1990) fiir die klassische Software-Ergonomie fragt:  ,Welche Arbeit
ist gut fiir den Menschen?“, stellt sich also fiir die Entwicklung gebrauchstauglicher didak-
tischer Software die Frage: ,Welcher Unterricht ist gut fiir den Menschen?“

Diese Frage lasst sich nicht mit einem einzigen Unterrichtskonzept beantworten, das im-
mer und tiberall angewendet werden kann. Vielmehr ist ,das Ei des Kolumbus* (Meyer)
eine ausgewogene Balance der unterschiedlichen methodischen Grundformen des Unter-
richt (vgl. Meyer} 1999) und deren Anpassung an die jeweils spezifische Situation der
Lernenden und Lehrenden im Prozess der Unterrichtsplanung (vgl. Abschnitt .

Um trotzdem eine Orientierung bei der Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer
Software zu geben, arbeite ich in diesem Kapitel — analog zu den Grundsétzen menschen-
gerechter Arbeit in der klassischen Software-Ergonomie — Grundsdtze menschengerechter
Didaktik heraus. Dazu ziehe ich die Themenzentrierte Interaktion und die Projektmethode
heran.

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) versteht sich als ,Haltung und Methode“ fiir ein
lebendiges, ganzheitliches, die personliche Entwicklung der beteiligten Menschen férdern-
des Lernen. Sie steht in der Tradition der humanistischen Psychologie und hat damit die
gleichen Wurzeln wie die humanistische Arbeitswissenschaft, die die Software-Ergonomie
nachhaltig gepragt hat. Anders als andere Ansédtze der humanistischen Psychologie, die
erst in der jingeren Vergangenheit fiir die (humanistische) Péadagogik entdeckt wurden
(vgl. Buddrus|, [1995; Kosel, (1997)), wurde die TZI von Anfang an (ab ca. 1955) nicht fur
therapeutische, sondern padagogische Zwecke entwickelt. Sie hat den Anspruch, in unter-
schiedlichsten Lernsituationen anwendbar zu sein und es liegen entsprechend vielféltige
wissenschaftliche und praxisorientierte Berichte iiber den Einsatz von TZI vor (z. B.|Cohn
und Klein) 1993; |(Cohn und Terfurth) 1993).

Im Zentrum von pddagogischen Projekten steht die selbststdndige und kooperative Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlich relevanten Themen, die den Lernenden die Entwick-

!Nach Meyer| (1999, 96f.) sind das Lehrgang, Freiarbeit, gemeinsames Lernen, Projektarbeit und Markt-
platzlernen. Klafkis (1985) Grof$formen liegt eine &hnliche Systematik zugrunde.
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lung ihrer Personlichkeit erméglichen und die Demokratisierung der Gesellschaft férdern
soll. Die Projektmethode wird oft als ,héchste Form “ des handlungsorientierten Unterrichts
angesehen (Gudjons, 2001)). Sie hat in der Padagogik eine Tradition, die sich im engeren
Sinne bis zur Reformpéadagogik Anfang des 20. Jahrhunderts zuriickverfolgen lésst. Sie ist
seither immer wieder aktualisiert und weiterentwickelt worden, so dass sie in besonderer
Weise reformpédagogische Ideen exemplifiziert. Fiir die Entwicklung der didaktischen Soft-
ware CommSy (vgl. Abschnitt kommt der Projektmethode eine besondere Bedeutung
zu.

Im Folgenden stelle ich zunéchst die Themenzentrierte Interaktion und die Projektme-
thode vor. Ich klare dann ihr Verhéltnis zueinander und arbeite die Gemeinsamkeiten der
beiden Anséatze als Grundsdtze menschengerechter Didaktik heraus. Abschliefend setze ich
sie zu Ansétzen des situierten Lernens und der konstruktivistischen Didaktik in Beziehung,
die vielfach fiir die Gestaltung von E-Learning-Systemen herangezogen werden.

3.1 Themenzentrierte Interaktion

Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein systematischer Versuch, ganzheitliches, leben-
diges Lernen in vielfdltigen Lernsituationen zu foérdern. Sie steht in der Tradition der hu-
manistischen Psychologie. IThre Grundlage ist eine humanistisch-ganzheitliche Ethik, die
die Ehrfurcht vor allem Lebendigen in den Mittelpunkt riickt und den Sinn des Lebens
in der vollstdndigen Entfaltung der menschlichen ,Eigenkrafte“ (vgl. Fromm), [1992) sieht.
Als ,lebendig® wird solches Lernen angesehen, das eine personliche Bedeutung fiir die
Lernenden hat und deren personliche Entwicklung fordert.

3.1.1 Uberblick iiber die TZI

Einen ersten Uberblick iiber die Grundstruktur der TZI gibt das , TZI-Haus“ (Matzdorf,
1993, 339) in Abbildung Darin sind die charakteristischen Elemente der TZI vier Ebe-
nen oder Etagen zugeordnet. Die Konkretheit der Elemente nimmt von den fundamentalen
Werten in der untersten Ebene bis zu den Techniken in der obersten Ebene zu. Verbunden
ist damit aber nicht eine einseitige Bedingungsbeziehung, vielmehr sind die verschiedenen
Elemente auf vielfdltige Weise voneinander abhéngig.

Die erste Etage adressiert die Fragen nach der ethischen Legitimation, also der Wert-
orientierung der Ziele des Handelns (Ist das, was ich tue, ethisch-moralisch vertretbar?),
und nach der theoretischen Begrindung, also der ZweckméBigkeit des eigenen Tuns (Ist
das, was ich tue, sinnvoll?). Auf der zweiten Etage sind die Grundsdtze, die das padago-
gische Handeln leiten, angeordnet. Sie konkretisieren die grundlegenden Wertaussagen fir
den taglichen Umgang miteinander. Die dritte Ebene bilden Interaktionsmethoden im ei-
gentlichen Sinne. Sie beschreiben die Aufgaben, die man als LeiterIn von TZI-Gruppen
iibernehmen sollte. Die oberste Etage beschreibt konkrete Techniken, Kommunikations-
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Abbildung 3.1: Das ,, TZI-Haus“ (aus: Matzdorf, |1993, 339)

und Interventionshilfen, die je nach ZweckméBigkeit in bestimmten Situationen angewen-
det werden konnen.

Das Schaubild spiegelt sehr deutlich wieder, dass TZI sowohl Haltung als auch Methode
ist. Es geht nicht darum, eine TZI-Methode, etwa die oft zitierten Hilfsregeln, anzuwenden,
und damit andere ,,geschickt“ zu etwas zu bewegen, das nicht ihren eigentlichen Interessen
entspricht. Es ist aber auch nicht ausreichend, sich nur auf eine humanistische Grundhal-
tung zu berufen und zu hoffen, dass sich alles Weitere schon von selbst ergibt. Wer ohne
Methode und eine klare Struktur versucht, eine Gruppe zu leiten, wird kaum ein effektives

Lernen ermoglichen.

3.1.2 Legitimation und Begriindung

TZI beruht auf einer humanistischen Wertbasis, die Cohn in drei Axiomen zusammenge-
fasst hat. Sie sind die Voraussetzungen, auf denen TZI beruht und ohne deren Anerken-
nung und Beriticksichtigung ,,die TZI-Methodik zur sich selbst verneinenden Technologie“
(Cohn und Farau, 1984, 356) wird. Dariiber hinaus sollen sie aber auch als ein Kompass
im Miteinander dienen und haben damit unmittelbar praktische Relevanz:
1. Das anthropologische Axiom: ,Der Mensch ist eine psycho-biologische Einheit und
ein Teil des Universums. Er ist darum gleicherweise autonom und interdependent.
Die Autonomie des einzelnen ist um so grofier, je mehr er sich seiner Interdependenz
mit allen und allem bewusst wird.“ (Cohn und Farau, 1984, 356)
2. Das ethische Axiom: ,Ehrfurcht gebiihrt allem Lebendigen und seinem Wachstum.
Respekt vor dem Wachstum bedingt bewertende Entscheidungen. Das Humane ist
wertvoll, Inhumanes ist wertbedrohend.“ (ebenda, 357)
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3. Das pragmatisch-politische Aziom: ,Freie Entscheidung geschieht innerhalb bedin-
gender innerer und duflerer Grenzen; Erweiterung dieser Grenzen ist moglich. ¢ (eben-
da, 357)

Im ersten Axiom werden zwei dialektisch aufeinander bezogene Aspekte der menschli-
chen Existenz herausgehoben. Alle Menschen sind frei in ihren Handlungen und kénnen
frei entscheiden. Sie stehen aber auch in vielfaltigen Beziehungen mit ihrer Umwelt, die
ihre Entscheidungen beeinflusst und die wiederum von ihren Entscheidungen beeinflusst
wird. Je mehr sie sich diese Beziehungen vergegenwértigen, desto grofiere Chancen haben
sie, erfolgreich zu handeln.

Das zweite Axiom fordert eine klare Wertorientierung. Human sein bedeutet, die Ent-
wicklung alles Lebendigen zu férdern. Im Umgang mit anderen Menschen bedeutet es,
diese unbedingt wertzuschitzen. Fiir Unterricht ergibt sich aus dem ethischen Axiom der
TZI eine doppelte Herausforderung: Einerseits muss er so gestaltet sein, dass eine freie
Entfaltung der Personlichkeit moéglich ist, andererseits werden damit aber auch humane
Werte und Bewertungen selbst zum Thema.

Das dritte Axiom schliellich weist darauf hin, dass wir als Menschen nicht allméchtig
sind. Wir sind aber auch niemals ohnméchtig, wir konnen innerhalb unserer Grenzen
wertorientiert handeln und wir kénnen daran arbeiten, die Grenzen in uns und die Grenzen
um uns herum hinauszuschieben. Je mehr wir uns unserer Grenzen bewusst sind, desto

grofer wird unsere Freiheit im Handeln.

Lernen

Lernen ist in diesem Sinne gleichbedeutend mit Personlichkeitsentwicklung. Die humanis-
tische Psychologie geht davon aus, dass Menschen ein natiirliches Potenzial haben, sich zu
entwickeln. Oft genug allerdings wird diese natiirliche Neugier gegeniiber der Welt durch
die Erfahrungen mit dem Erziehungssystem abgestumpft, denn Lernprozesse kosten Kraft
(Rogers, [1974, 156). Die Befriedigung, die mit der Entfaltung des eigenen Potenzials ein-
her geht, kann jedoch diese Kraftanstrengung aufwiegen. Es kommt also darauf an, die
Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass das vorhandene Potenzial zur Erweiterung von
Wissen und Erfahrung optimal freigesetzt werden kann. Diese Bedingungen sind eher ge-
geben, wenn (ebenda, 156ff.):

e Die ganze Person mit ihren Gefiihlen und ihrem Denken beteiligt ist;

e der Lernprozess mit Tun verbunden ist;

e er von den Lernenden verantwortlich mitgestaltet wird;

e der Lerninhalt von den Lernenden als relevant fiir die eigenen Interessen

wahrgenommen wird;
e die Bedrohung der Personlichkeit der Lernenden gering ist;
e Fremdbewertung eine untergeordnete Rolle spielt.

50



3.1 Themenzentrierte Interaktion

3.1.3 Grundsatze des padagogischen Handelns

Konkretisiert werden die Axiome in zwei Handlungsgrundsitzen, den sog. ,Postulaten®,
die verdeutlichen, was die Axiome fiir das tégliche Handeln bedeuten.

1. ,Sei dein eigener Chairman/Chairwoman, sei die Chairperson deiner selbst.“ (Cohn

und Faraul, 1984} 358)

2. ,Storungen und Betroffenheiten haben Vorrang.“ (ebenda, 358)

Dabei sind die Postulate nicht im Sinne von Handlungsanweisungen oder ,Spielregeln *
zu verstehen, sondern als eine ,Klarstellung existentieller Phanomene* (Cohn, (1997} 120f.).
Die Postulate fordern also nicht dazu auf, etwas zu tun oder zu lassen, sondern sie beschrei-
ben die Realitat.

Sei deine eigene Chairperson Seine eigene Chairperson zu sein bedeutet, verantwortlich
zu sein fiir die eigenen Handlungen. Jeder Mensch tragt in sich eine Vielzahl von Wiinschen,
Gefithlen, Befiirchtungen und Uberzeugungen, die in jeder Situation so miteinander und
mit der Umwelt in Einklang gebracht werden miissen, dass man sich selbst als Individuum
ernst nimmt und seine eigenen Grenzen und Moglichkeiten erkennt. Aber auch so, dass
man die Menschen, mit denen man zusammen lernt, die Themen und Aufgaben sowie das
engere und weitere Umfeld genauso respektiert. Diese Verantwortung kann einem niemand
abnehmen. Schulz von Thun (1998)) verwendet dafiir auch das Bild vom ,inneren Team®,
dessen Vorsitz man als Chairperson inne hat. Fiir Ruth Cohn ist das Chairperson-Postulat
die ,,Grundbotschaft der TZI* (Cohnl 1997, 164). Fiir die Handlungspraxis bedeutet es
beispielsweise auch, dass Lehrende die Verantwortung dariiber abgeben, ,wer, was, wann,
wie und zu wem und in welcher Form zu sagen hat“ (ebenda, 185).

Storungen und Betroffenheiten haben Vorrang Allzu oft behindern unterschwellig vor-
handene Antipathien, unausgesprochene (Des-) Interessen und hinter einer Fassade der
Sachlichkeit verborgene Gemiitsverfassungen das gemeinsame Lernen. Solche und andere
»torungen“ nehmen sich Vorrang, unabhéngig davon, ob sie thematisiert werden oder
nicht. Aber nur, wenn man Stérungen thematisiert und sich nicht auf die Sachebene be-
schrankt, konnen sie beseitigt und produktives Lernen und Arbeiten ermdglicht werden.
Cohn verdeutlicht das mit einem Gleichnis: ,Ein Felsblock liegt im Weg des Wanderers.
Der Wanderer muf3 ihn wegrdumen oder {iber ihn hinwegklettern oder ihn umgehen oder
er muf} zuriickgehen und Hilfe holen. Eines kann er nicht, ohne sich zu verletzen: ihn nicht
beachten (Cohn, 1997, 183f.).

3.1.4 Interaktionsmethoden

Die Methoden-Ebene des TZI-Hauses ist aus drei Methoden zusammengesetzt: dem par-
tizipativen Leitungsstil, der ICH-WIR-Es-Balance und der Struktur-Prozess-Vertrauen-
Balance.
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Ich-Wir-Es im Globe

Das zentrale Arbeitsprinzip der TZI-Gruppenarbeit ist die dynamische Balance der Fak-
toren IcH, WIR und Es im GLOBE. Unter dynamischer Balance ist zu verstehen, dass
ein ausgewogener Zustand immer nur fiir kurze Zeit erreicht wird und immer wieder neu
angestrebt werden muss. Dabei bedeutet:

e IcH: Die Interessen und Bediirfnisse der einzelnen Personen;

e WIR: Die Bezichungen der Gruppenmitglieder untereinander;

e Es: Das Thema der Gruppe, der Grund fiir ihr Zusammenkommen;

e GLOBE: Das engere und weitere Umfeld, die Rahmenbedingungen.

Cohn, erlautert das Verhéltnis dieser Faktoren: ,,Sie sind miteinander verbunden, und ich
fiige noch die Hypothese hinzu, dafl sie gleichgewichtig behandelt werden sollen“ (Cohn
und Faraul |1984, 353). Und weiter: ,Die dynamische Balance im Gruppenleiten im Be-
wuBtsein zu haben, ist ebenso leicht theoretisch zu erfassen, wie schwierig zu praktizieren“
(ebenda, 354).

In der Hochschullehre iiberwiegt héufig das Es, also das Thema, auf Kosten des ICH
und WIR. Die TZI greift das im universitdren Lehrbetrieb vorzufindende ,Sich-Bemiihen
um Themen“ auf und versucht dabei das ICH und das WIR gleichgewichtig zu behandeln.
Dabei geht es ,allerdings nicht in erster Linie um die geschickte und effektive Vermittlung
von Stoff, es geht auch nicht um ein periphéres Aufwéarmen und Motivieren der Lernenden
fiir die eigentliche Sacharbeit. Es geht nicht darum, neben die » Sache an und fiir sich« das
Verhandeln der Sache, also die Kommunikation als zusétzlichen Akt zu stellen. Denn es
gibt nicht die »Sache an und fiir sich«. Die Beschéftigung mit Sachen ist von vornherein
immer schon Kommunikation, ist die Beziehung zwischen Mensch und Sache und zwischen
Menschen, die sich gemeinsam um die Sache, ein Thema oder eine Aufgabe bemiihen“
(Sielert,, (1994, 405).

Partizipativer Leitungsstil

Anders als beispielsweise in der Moderationsmethode (vgl. Klebert, Schrader und Straub),
1987)), bei der die ModeratorInnen die Rolle der neutralen Auflenstehenden einnehmen
sollen, sind die GruppenleiterInnen in der TZI auch TeilnehmerInnen. Sie nehmen die
Aufgabe wahr, den Gruppenprozess zu strukturieren und die Balance von IcH, WIR und
Es zu wahren. Sie bringen aber auch ihre Interessen, Ideen und Gefiihle gleichberechtigt
ein. Die GruppenleiterInnen sind ihre eigene Chairperson und die Chairperson der Gruppe
(Cohnl 1997, 189). Diese Form der partizipativen Gruppenleitung ist wie die Postulate
nicht in erster Linie eine Aufforderung auf eine bestimmte Weise zu handeln, sondern
schlicht die Anerkennung einer Realitét, in der niemand nicht beteiligt sein kann.

Dabei betont die TZI die Wichtigkeit der Leitungsposition (vgl. |Cohnl 1997, 115).
Nimmt niemand eindeutig die Leitungsaufgaben wahr, dann miissen alle Gruppenmitglie-
der sich auf den Gruppenprozess konzentrieren und kénnen sich nicht mit ihrer vollen Kraft
dem Thema widmen (Cohnl, 1997, 123). Zu den Leitungsfunktionen zahlt dabei insbesonde-
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re die Aufgabe der Zielbestimmung oder Themenformulierung, die Orientierungsfunktion,
also die Strukturierung der Gruppenarbeit und die Herstellung einer themenbezogenen
Informationstransparenz, die Konfliktlésungsfunktion, die sich nicht auf die Beseitigung
unmittelbarer Stérungen beschrénkt, sondern allgemeiner zu verstehen ist als die Aufga-
be, ein Klima der Offenheit zu schaffen, und die Repraisentation der Gruppe nach auflen
(Stollberg, 1998).

Das Leitungsprinzip der TZI steht im Widerspruch zum Verstdndnis vom ,Lehren®,
bei dem die Lehrenden die Aufgabe haben, nicht nur das Thema, die Methoden, den
Ort und die Zeit zu bestimmen, an denen die Lernenden lernen sollen, sondern auch die
Verantwortung fiir deren Lernerfolge iibernehmen miissen. Der TZI entspricht vielmehr das
Bild der LernbegleiterInnen oder ,facilitators of learning® (Rogers, 1974), deren Aufgabe
es ist, die Lernenden beim Lernen zu unterstiitzen. Dazu gehort u. a. (Rogers, (1974, 163ff.):

e Eine gute Ausgangsstimmung und ein Klima der Offenheit zu schaffen;

e den einzelnen Mitgliedern einer Lerngruppe zu helfen, ihre Interessen und Ziele zu
finden und zu artikulieren;

e ein breites Angebot an Hilfsquellen, mit denen gelernt werden kann, zu organisieren
und verflighar zu machen;

e intellektuelle Inhalte und emotionsgeladene Stellungnahmen zu akzeptieren;

e darauf zu vertrauen, dass alle Lernenden lernen wollen.

Struktur-Prozess-Vertrauen

Fiir die Organisation von Lernsituationen ist es unerldsslich, eine Balance von Struktur-
und Prozesselementen aufrecht zu erhalten. Gruppenprozesse und gegenseitiges Vertrauen
werden durch geeignete Strukturen geférdert und durch ungeeignete Strukturen beein-
trachtigt. Auf der methodisch-didaktischen Ebene gilt es zu bedenken, wie grofie Gruppen
geteilt und wieder zusammengefiihrt werden kénnen, wie mit der zur Verfiigung stehenden
Zeit umgegangen wird, wie sich die Homogenitét oder Heterogenitét einer Gruppe auf die
Bearbeitung eines Themas auswirkt u. v.a. (Cohn und Farau, [1984] 379). Es zéhlt zu den
schwierigen Aufgaben beim Gruppenleiten, dem Gruppenprozess in jedem Moment genug
Struktur zu geben, ohne ihn damit einzuschniiren — Struktur und Prozess in einer ausge-
wogenen Balance zu halte Vertrauen spielt dabei eine wichtige Rolle. Die Gruppe muss
den LeiterInnen vertrauen, wenn sie einen laufenden Prozess mit Hinweis auf eine geplante
Struktur unterbrechen oder in eine andere Richtung lenken. Genauso miissen aber auch
die LeiterInnen der Gruppe Vertrauen entgegenbringen, um von einer vorher gegebenen
Struktur abzuweichen und dem Gruppenprozess Vorrang einzurdumen, wenn das von der
Gruppe gewlinscht wird.

2Die Idee von Strukturen und Prozessen als dialektisch aufeinander bezogene Konzepte findet sich, inspi-
riert durch Giddens Theorie der Strukturierung, auch in Arbeiten zur Gestaltung und zum Einsatz von
Informationssystemen in Organisationen, beispielsweise bei |[Mathiassen| (1987)) oder |Orlikowski| (1992).
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3.1.5 Hilfsregeln

Unterstiitzt wird die TZI-Gruppenarbeit durch ,Hilfsregeln.“ Es gibt Hilfsregeln, die sich
auf das Miteinander beziehen, z.B.: ,Wenn du eine Frage stellst, sage, warum du fragst
und was deine Frage fiir dich bedeutet. Sage dich selbst aus und vermeide das Interview“
(Cohnl, 1997, 124). Andere geben Hilfe fiir die Selbstleitung, z. B.: , Ube deine Sinne (siche,
hore, empfinde ...) um ihrer selbst willen. — Dann werden sie auch in Zweckbereichen
aushelfen®“ (Cohn, {1997, 214). Die meisten Techniken sind nicht neu erfunden, sondern
aus anderen Kontexten iibernommen worden. Cohn betont immer wieder, dass Hilfsregeln
Regeln sind, die helfen sollen und nicht als Zwang zu verstehen sind: ,Es gibt in meinen
verschiedenen Schriften eine Anzahl verschiedener Hilfsregeln. Manche sind fast tiberall
anwendbar, andere ergeben sich aus bestimmten Situationen und sollten immer wieder neu
kreiert werden. Die Idee eines »Regelsystems« widerspricht der Vielféltigkeit von Lebens-
und Gruppensituationen und dem Geist der TZI“ (Cohn und Farau, [1984, 364).

3.2 Die Projektmethode

Projekte haben als methodische Grundform die padagogische Diskussion im 20. Jahrhun-
dert nachhaltig gepragt (Gudjons,|1997a). Es liegt daher umfangreiches Wissen iiber wichti-
ge Merkmale und bewéhrte Verlaufsformen von Projekten vor. Mit der grolen Verbreitung
des Projektbegriffes sind allerdings naturgeméaf auch vielfaltige Ausdeutungen verbunden,
so dass es nicht ,die Projektmethode“ als allgemein anerkanntes Unterrichtskonzept gibt.
Es besteht allerdings weitgehend Konsens dariiber, dass unter Projektpadagogik mehr zu
verstehen ist als ,einfach mal etwas Praktisches machen“, namlich ein philosophisch im
Pragmatismus begriindeter didaktischer Ansatz (Bastian, Gudjons, Schnack und Speth,
1997; [Frey, |2002; Gudjons, 1994} [1997a, 2001} Hansel, 1999).

3.2.1 Zur Geschichte der Projektmethode

Erste Ideen, die dem nahekommen, was man heute als Projektmethode versteht, finden
sich bereits bei den padagogischen Klassikern Rousseau, Pestalozzi und Frobel (Frey, 2002,
29). Der Begriff ,,Projekt“ selbst taucht im Zusammenhang mit Unterricht ab dem 16. Jahr-
hundert auf: An Kunstakademien mussten die fortgeschrittenen Studenten ein Bauwerk
selbststéandig planen und entwerfen (Knoll, 1991). Dabei war das Ziel, die Distanz zwi-
schen Theorie und Praxis zu verringern, Kreativitit zu féordern und den Studierenden
praktische Erfahrungen zu erméglichen. In diesem Sinne verbreiteten sich Projekte ab An-
fang des 19. Jahrhunderts auch an den technischen Hochschulen in Europa und Amerika.
Diese Form von Projekten ist bis heute in technischen Studiengéngen, auch der Informatik
iiblich.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts trat neben dieses klassische Verstdndnis von Pro-
jekten eine sozialreformerische Sichtweise, die das Lernen durch Tun als etwas zutiefst
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Demokratisches verstand, weil dabei zum einen praktische und theoretische Begabungen
als gleich wichtig und gleichwertig angesehen werden, zum anderen weil postuliert wurde,
dass sich nur durch selbststéandiges Denken und kooperatives Handeln eine demokratische
Gesellschaft entwickeln kann (Gudjons, [2001). Ausgehend von dieser Sichtweise formulier-
te Dewey seine dem Pragmatismus zuzurechnende Theorie der Erziehung (Dewey, 1993).
Drei Aspekte waren fiir ihn wesentlich:

e FErziehung zur Demokratie: In Projekten sollen die Lernenden ihr Handeln (zuneh-
mend) selbst organisieren und untereinander verantworten. Nur so kénnen Schiiler-
Innen lernen, vollwertige Mitglieder einer demokratischen Gesellschaft zu werden.

e Denkende Erfahrung: Erkennen und Tun sind fiir den Menschen untrennbar mit-
einander verbunden. Die ,denkende Erfahrung® (d.h. reflektiertes Handeln) ist der
beste Weg zur Personlichkeitsentwicklung und gleichzeitig zur Demokratisierung der
Gesellschaft.

e Probleme losen lernen: Bildung kann nicht Vorbereitung auf vorausbestimmte Le-
bensverhéltnisse sein, denn die ,Zukunft ist unbestimmbar“ (Kilpatrick, 1928, zitiert
nach |Gudjons|, [1997al). Gefragt sind daher nicht mit Fakten voll gestopfte Képfe, son-
dern handlungsfahige Menschen, die gelernt haben, Probleme zu 16sen.

Obwohl er selbst den Begriff Projekt nur selten verwendet hat, gilt Dewey oft als der
SVater der Projektmethode“. Seine Arbeiten haben bis heute den grofiten Einfluss auf die
Diskussion iiber die Projektmethode.

Durch den kind-zentrierten Fliigel der amerikanischen Reformpédagogik wurde der Pro-
jektbegriff zu Beginn des 20. Jahrunderts noch einmal erweitert und vollends von einer
bestimmten Methode in der technischen Berufsausbildung zu einer universellen Lernme-
thode, die dem neuen Bild des Kindes entsprach. ,Von diesem neuen Kind wurde ange-
nommen, dafl es auflerhalb der Schule natirlich lerne, ndmlich von Neugier, Schopfertum
und Wilbegierde geleitet wurde, wihrend die Lehrplan- und Buchschule diese Fahigkeiten
unterdriicke® (Oelkers, 1999, 16). Kilpatrick, ein Freund und Schiiler Deweys, arbeitete
dieses Projektverstandnis aus (Kilpatrickl 1918, deutsch 1935)). Es unterscheidet sich von
Deweys Theorie der Erziehung in zwei wesentlichen Aspekten: Zum einen kénnen nun nicht
mehr nur konstruktive Tatigkeiten, sondern jede zielgerichtete (purposeful) Téatigkeit im
Zentrum eines Projektes stehen, zum anderen fordert er eine radikale Orientierung an den
Interessen der SchiilerInnen.

Mit der 68er-Bewegung erlebte die Projektpadagogik in Deutschland und Europa eine
Renaissance und wurde auch (wieder) auf den Hochschulbereich iibertragen. Im Rahmen
der Studentenstreiks entwickelte man die ,Projektgruppen “ als Gegenmodell zur herrschen-
den Praxis an der Hochschule, in denen alle wichtigen Elemente der modernen Projekt-
idee verwirklicht wurden: Selbstorganisation in Lerngruppen, forschendes statt rezeptives
Lernen, wechselseitiger Bezug von Theorie und Praxis sowie Gesellschaftsbezug. Dieses
Konzept wurde in den folgenden Jahren ausgearbeitet (Bundesassistentenkonferenz, 1973)
und wichtiger Bestandteil der Forderungen nach einer Hochschulreform. Als eine Unter-
richtsform neben anderen konnte das Projektstudium nach und nach an den Hochschulen,
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etabliert werden. Ahnlich sieht es im schulischen Bereich aus: Nachdem mit dem Projekt-
begriff zunéchst eine vollig andere Form von organisiertem Lernen verbunden war, wurden
Projekte an den Schulen praktisch nur als Projekttage oder -wochen oder in Schulversu-
chen in den Unterricht integriert. (Hahne und Schéfer, 1997)

Bis heute steigt die Zahl der Veroffentlichungen zu Projekten stark an, und es findet
insbesondere eine differenzierte Diskussion statt, in der versucht wird, den Projektbegriff
genauer zu bestimmen (Hahne und Schéfer] [1997). Es lassen sich verschieden Ansétze
ausmachen, wie der Projektbegriff eingegrenzt werden kann, u. a. iiber Merkmalskataloge,
durch Phasenmodelle und durch Abgrenzung zu anderen Unterrichtsformen (Hahne und
Schafer, 1997). Dabei spielt die Fundierung der Projektmethode in Deweys Theorie der
Erziehung eine entscheidende Rolle (Hénsel, 1999). Aber auch Konzepte der deutschen
Reformpéadagogik und der sowjetischen Arbeitsschule flieen mit ein (Frey} 2002 (Gudjons,
2001)).

3.2.2 Merkmale von Projekten

Vor allem in der praktischen Umsetzung stellen sich Projekte oft sehr unterschiedlich dar.
Deswegen ist ein verbreiteter Ansatz, Projekte iiber Merkmale zu charakterisieren (Hahne
und Schafer} [1997). Stellvertretend fiir das frithe Verstdndnis von Projekten finden sich bei
Bossing gemeinsame Merkmale. Danach miisse ein Projekt (1) eine Aufgabe enthalten, die
(2) einen groferen und wichtigen Arbeitsvorgang impliziert, bei dem (3) die Verantwortung
fiir die Planung und Durchfithrung bei den Lernenden liegt und (4) die Bewaltigung der
Aufgabe eine praktische Téatigkeit beinhaltet (Bossing, |1977, 118, zitiert nach |Jung, 2002]).

Ein modernes Projektverstdndnis findet sich bei Gudjons, der sich explizit auf Dewey
bezieht (Gudjons| (1994, 1997a, 2001)). Er formuliert zehn wechselseitig voneinander ab-
héngige Merkmale, die er aber nicht als enge Begriffsdefinition, sondern als ,einkreisende
Umschreibung“ verstanden wissen will:

(1) Situationsbezug Ausgangpunkt eines Projektes soll eine ,Situation“, also eine pro-
blemhaltige Sachlage der realen Welt sein, nicht eine durch die wissenschaftliche Systematik
eingegrenzte Fragestellung. Das bedeutet nicht, dass fachspezifische Fragestellungen in Pro-
jekten nicht behandelt werden kénnen oder sollen, vielmehr geht es darum, anzuerkennen,
dass jedes Thema iiber die systematische Ordnung der disziplindren Grenzen hinausweist.
Durch die Orientierung an realweltlichen Situationen sammelt das Thema eines Projektes
die Beitrdge verschiedener Disziplinen um sich ,wie ein Magnet“ (Dewey, 1935| 97).

(2) Orientierung an den Interessen der Beteiligten FEin Projekt soll sich an den Interes-
sen aller Beteiligten (Lernende und Lehrende) orientieren. Dabei ist zu bedenken, dass die
vorhandenen Interessen nicht immer sofort artikuliert werden kénnen, schliefflich ist es in
unserem heutigen Bildungssystem die Ausnahme, dass persénliche Wiinsche und Bediirf-
nisse in den Lehrprozess eingebracht werden kénnen. Es ist eine Aufgabe der Lehrenden,
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den Lehrprozess so zu organisieren, dass Interessen als Ergebnis einer thematischen Aus-
einandersetzung gefunden und formuliert werden kénnen.

Haben alle Beteiligten ihre Interessen formuliert, muss ein Projektthema ausgehandelt
werden. Dieser Diskussionsprozess ist wahrscheinlich mit einer Verdnderung und Weiter-
entwicklung der personlichen Interessen verbunden. Und ist ein Thema gefunden, dann
bedeutet das nicht, dass dieses sich nicht wéhrend der Projektarbeit verandert. Die Aus-
einandersetzung mit Themen ist sogar wahrscheinlich mit Interessensverschiebungen oder
Schwerpunktsetzungen bei den Beteiligten verbunden, so dass das Projektthema wéahrend
des Projektverlaufs immer wieder neu diskutiert und abgesichert, konkretisiert oder ver-
andert wird.

(3) Gesellschaftliche Praxisrelevanz Als Korrektiv zur Orientierung an den Interessen
der Beteiligten sollen Projektthemen auch eine gesellschaftliche Praxisrelevanz aufweisen.
Es geht in Projekten nicht darum, etwas vollig Beliebiges zu tun. Dieser Anspruch ergibt
sich aus Deweys Theorie der Erziehung, in der individuelles Lernen immer auch die ,Ho-
herentwicklung® (Demokratisierung) der Gesellschaft zum Ziel hat. In Projekten geht es
auch darum, ,das Leben der Gemeinschaft, der wir angehoren, so zu beeinflussen, daf die
Zukunft besser wird, als die Vergangenheit war* (Dewey, |1993, 255).

,Projekte haben deshalb einen anderen »Ernstcharakter« als manche, der blofilen Stoff-
vermittlung dienende Unterrichtsstunde; sie greifen bisweilen sogar direkt in lokale Ent-
wicklungen ein“ (Gudjons, 2001} 83). Lernen in Projekten ist damit auch immer ein Schaf-
fen von Wirklichkeit, entgegen einem bloflen Lernen ber die Wirklichkeit oder einer Simu-
lation von Wirklichkeit und einer Vertrostung darauf, das (vielleicht) Gelernte (vielleicht)

wSpater einmal “ anwenden zu kénnen.

(4) Zielgerichtete Projektplanung Planvolles Handeln steht im Zentrum von Projek-
ten. Deswegen sollen, ausgehend von den Zielen oder Produkten, die Projektablaufe und
Handlungsschritte im Vorwege sorgfaltig geplant werden: die Abfolge von Arbeitsschritten,
einzelne Teiltatigkeiten, zu erstellende Zwischenergebnisse, die Verteilung von Aufgaben
auf die Projektbeteiligten und auch die Auswertung des Projektes. ,[Ijm Plan verdichtet
sich der Wille, zum Ziel zu kommen, er ist die Triebfeder des Projektes, seine organisieren-
de Mitte* (Gudjons|, 2001} 85). In langeren Projekten wird es selbstverstandlich notwendig,
die Planung immer wieder an verdnderte Situationen und neue Interessen anzupassen.

Planung in Projekten ist gemeinschaftlich, d. h. alle Beteiligten des Projektes sind auch
an der Planung beteiligt. Dadurch ergibt sich zum einen die Mdoglichkeit, Planungskompe-
tenzen zu erwerben. Vor allem aber wird es nur durch die Mitbestimmung der Lernenden
iiber Ziele und zu erwerbende Qualifikationen mdoglich, dass im Gegensatz zu lehrerzentrier-
ten Lehrformen die vermeintlichen Lernziele nicht fremdbestimmt, sondern selbstbestimmt
sind und so tatsachliche Lernziele werden und nicht lediglich Lehrziele bleiben.
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(5) Selbstorganisation und Selbstverantwortung In Projekten bestimmen nicht die Leh-
renden die Zielsetzung, Art und Methode des Lernens. Das bedeutet aber nicht, dass die
Lehrenden keine Vorschlédge fiir sinnvolles Arbeiten mehr machen oder bei erkennbaren
Fehlentwicklungen nicht eingreifen diirfen. Selbstorganisation ist nicht mit einem Laissez-
faire-Stil zu verwechseln, in dem die Lehrenden die Lernenden einfach machen lassen. ,Der
Lehrer hat die Verantwortung fiir die Planung der Selbstplanung* (Bastian, 1984, 294, zi-
tiert nach |Gudjons, [2001]).

Wichtig fiir eine erfolgreiche Selbstplanung sind Pausen zur Reflexion und Koordina-
tion (,Metainteraktion“ und ,Fixpunkte* bei Frey, vgl. Abschnitt . Sie geben den
Beteiligten die Moglichkeit, sich gegenseitig iiber den Projektfortschritt zu informieren,
weitere Tatigkeiten abzustimmen und ganz allgemein die weitere Planung zu besprechen.
Sie geben insbesondere aber auch Raum fiir ein Nachdenken iiber und Lernen aus dem
bisherigen Projektverlauf.

(6) Einbeziehen vieler Sinne Im Projekt wird gemeinsam etwas getan ,unter Einbezie-
hung des Kopfes, des Gefiihls, der Hande, Fiile, Augen, Ohren, des Mundes und der Zunge
— also moglichst vieler Sinne“ (Gudjons, [2001, 86). Es geht um die aktive Auseinander-
setzung mit dem gewadhlten Thema und den handelnden Umgang mit der Wirklichkeit
anstelle einer standigen Belehrung iiber und des Beredens von Wirklichkeit. In Projekten
soll der ,,ganze Mensch* lernen.

(7) Soziales Lernen Lernen in Projekten ist immer auch ,soziales Lernen.“ Die Betei-
ligten lernen voneinander und miteinander, und damit das moglich wird, ist es notwen-
dig, ,demokratische Verkehrsformen“ zu etablieren. Interaktion, der Umgang miteinander
und Kommunikation werden so ein wichtiges Lernfeld, das in anderen Lehrformen nor-
malerweise unterreprasentiert ist. Das soziale Lernen ist dabei genauso wichtig wie das
inhaltliche Lernen, so dass es vorkommen kann, dass die Sachziele zugunsten einer koope-
rativen Konfliktlosung hintenan gestellt werden. Neben die Produktorientierung tritt die
Prozessorientierung.

(8) Produktorientierung In traditionellen Unterrichtsformen ist das Ziel in der Regel eine
,Lernbestandsverdnderung“ in den Koépfen der Lernenden. Das vermittelte Wissen reicht,
wenn iiberhaupt, dann oft nur bis zur néchsten Priifung. In Projekten hingegen entstehen
L2Produkte“ im weitesten Sinne, die einen Gebrauchs- oder Mitteilungswert haben und die
flir den einzelnen Lernenden und die Lerngruppe insgesamt niitzlich und wichtig sind.
Produkte sind Ziel und Ausgangspunkt der Lernerfahrungen in Projekten. Sie erlauben
es dariiber hinaus, die Ergebnisse der Projektarbeit der interessierten Offentlichkeit zu-
ganglich zu machen und damit der Bewertung und Kritik durch andere auszusetzen. Vor
allem erlauben sie aber auch eine Selbstbewertung durch die Projektgruppe. Die Beurtei-
lung orientiert sich dabei nicht an einer willkiirlichen Zensurenskala, sondern im Vergleich
zwischen angestrebtem Ziel und erreichter Losung, wobei immer auch der Projektprozess
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einbezogen wird. Die Selbstbewertung gilt seit langem ,als paddagogisch wertvoller gegen-
tiber einer letztlich sachfremden Zensierung durch Auflenstehende“ (Gudjons, 2001}, 22).

(9) Interdisziplinaritat Projekte behandeln lebensweltliche Probleme, die normalerweise
ganzheitlich und nicht disziplindr gestiickelt wahrgenommen werden. Deswegen sind Pro-
jekte immer interdisziplindr. Das bedeutet allerdings nicht zwangsldufig, dass nicht eine
bestimmte (disziplindre) Perspektive dominant ist, etwa indem man fragt, welchen Beitrag
vor allem eine bestimmte Wissenschaft zur Losung eines Problemes beitragen kann. Aber
es bedeutet, dass die Fachsystematik nicht am Anfang eines Projektes steht.

(10) Grenzen des Projektunterrichts Projekte haben dort ihre Grenzen, wo andere
Grundformen des Unterrichts ihre Berechtigung haben. So kommt vor allem kein Projekt
ohne lehrgangsféormige Elemente aus, in denen das im Projekt Gelernte in die Systematik
eines Faches bzw. einer Wissenschaft eingeordnet wird und in denen fremde Forschungser-
gebnisse mit den eigenen Erfahrungen verglichen werden kénnen. Das ist schon deswegen
notwendig, weil das in unserer Kultur vorhandene Wissen viel zu umfangreich ist, als dass
es von jedem einzelnen auch nur nachvollzogen werden koénnte.

3.2.3 Ablaufe von Projekten

Schon Kilpatrick hat mit seiner Projektmethode ein typisches Ablaufmodell verbunden.
Danach sollte ein Projekt die Stufen (1) Beabsichtigen, (2) Planen, (3) Ausfiithren, (4)
Beurteilen durchlaufe (Kilpatrick, |1935, 177). Diese vier Phasen finden sich bis heute in
der Literatur wieder. So ordnet etwa Gudjons seine Projektmerkmale dem Kilpatrick’schen
Phasenmodell zu, rdumt aber gleichzeitig ein, dass sich die meisten Merkmale auf mehrere
Phasen beziehen.

Das ,,Grundmuster der Projektmethode“ nach [Frey| (2002) ist daneben das laut Hahne
und Schafer| (1997) in der deutschsprachigen Literatur am meisten rezipierte Ablaufmodell.
Es ordnet sieben Komponenten von Projekten, die aus realen Projektverldufen generalisiert
wurden, zu einem idealisierten Projektverlauf an (Frey} 2002, 53ff.):

(1) Projektinitiative Mitglieder der spéteren Projektgruppe oder AuBenstehende regen
ein Projekt an. Ob aus der ersten Idee ein Projekt entsteht, entscheidet die Projektgruppe
erst nach der Auseinandersetzung mit der Projektinitiative. Damit ist die Projektinitia-
tive zunéchst noch ohne Bildungswert. Die IdeengeberInnen sind also nicht verpflichtet,
etwas ,,paddagogisch Wertvolles“ vorzuschlagen, sondern kénnen jedes Interesse einbringen.
,Die Projektinitiative wird fiir die Beteiligten allméhlich zur Bildung, indem sie sich mit
ihr in einer bestimmten Weise auseinander setzen [...] und zu einem Betétigungsgebiet
entwickeln“ (Frey}, 2002, 56).

3Diese Stufen eines Projektes entsprechen interessanterweise dem Verlauf einer vollstindigen Handlung
im Sinne der Handlungsregulationstheorie (vgl. [Volpert), [1992).
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(2) Auseinandersetzung mit der Projektinitiative Liegt ein Vorschlag auf dem Tisch,
dann miissen sich die Projektbeteiligten damit auseinandersetzen. Dazu kléren sie zunéchst
den organisatorischen Rahmen, in dem das passieren soll: sie setzen sich ein Zeitlimit fiir
die Auseinandersetzung, vereinbaren Umgangsformen fiir das Miteinander usw.

Ist der Rahmen fiir eine geregelte Auseinandersetzung geklért, dann beginnt der eigent-
lich Aushandlungsprozess. Dabei bringen nun alle Beteiligten ihre Bediirfnisse und Beté-
tigungswiinsche ein, skizzieren erste Handlungsmoglichkeiten, benennen bereits bekannte
und noch bendtigte Kontakte, sondieren das Umfeld und beziehen gegebenenfalls schon
mittelbar Beteiligte ein.

Die Auseinandersetzung mit der Projektinitiative kann mit einem negativen Ergebnis
enden, wenn die Idee keine Unterstiitzung durch die Beteiligten findet, die Rahmenbedin-
gungen so schlecht sind, dass eine erfolgreiche Umsetzung nicht vorstellbar ist oder wenn
andere Griinde dagegen sprechen. Endet die Auseinandersetzung positiv, dann wird als
Ergebnis eine Projektskizze erstellt.

(3) Entwicklung der Betadtigungsgebiete Ist die Projektinitiative angenommen, dann
wird die Projektzkizze zu einem konkreten Projektplan bzw. Betdtigungsplan weiterent-
wickelt. Dazu versténdigen sich die Beteiligten auf ein konkretes Endprodukt, planen die
Betédtigungen, die zum Erreichen des Produktes erforderlich sind, erstellen ein Zeitbud-
get, entwerfen Ablaufpline, kliren die Rahmenbedingungen und verteilen die Aufgaben
untereinander. Dabei verleihen sie dem Projekt personliche Konturen, indem sie nicht nur
feststellen, was zu tun ist, sondern auch einbringen, wer gerne was wie tun mochte. Sie
stellen auBlerdem fehlendes Vorwissen fest und eignen es sich gegebenenfalls an.

Fiir den Bildungsgehalt eines Projektes ist es wichtig, sich gemeinsam dariiber zu ver-
stdndigen, warum jemand etwas tut und welche Qualitdtsmafstibe gewéahlt werden. Wenn
die Aufgaben so verteilt werden, dass alle Beteiligten nur das tun, was sie ohnehin schon
kénnen, dann ist der Bildungsgehalt geringer, als wenn alle die Gelegenheit bekommen, et-
was Neues zu tun. Entsprechend ist eine Qualitdtsbewertung allein iiber das Produkt nicht
forderlich, sondern es ist beispielsweise auch eine Qualitat, wenn alle im Projekt an jeder
Betétigung beteiligt sind. Die Projektbeteiligten entscheiden iiber die Qualitdtsmafistibe
und dokumentieren ihre Entscheidung fiir die spétere Bewertung des Projektes.

(4) Projektdurchfithrung In dieser Phase werden die zuvor entwickelten Betatigungen
umgesetzt. Dabei kann jede Form der Tétigkeitsorganisation vorkommen: Einzelarbeit,
Arbeit in Klein- oder Grofigruppen. Es sind (zeitweise) tiberwiegend geistige oder korper-
liche Tatigkeiten denkbar, und Arbeitsteilung ist moglich, sogar wahrscheinlich. Es gibt
keine zwingende, von auflen vorgegebene Anordnung fiir bestimmte Tétigkeiten, es ist al-
lein wichtig, dass die Beteiligten die Arbeits- und Funktionsteilung als fir sich sinnvoll
entwickelt haben.
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(5) Beendigung des Projektes Ein Projekt kann auf verschiedene Weise beendet werden.
Dabei lassen sich prinzipiell drei Varianten unterscheiden. In jedem Fall ist es notwendig,
die Beendigung des Projektes als einen wichtigen Teil frithzeitig mit zu planen.

Die meisten Projekte enden mit einem bewussten Abschluss und der Veréffentlichung
der Projektergebnisse anlésslich eines besonderen Ereignisses (Ausstellung, Vorfithrung,
Préasentation o. 4.). Haufig gibt es zeitliche Vorgaben, etwa das Ende eines Semesters, die
das Projektende bestimmen.

Die Beteiligten konnen gegen Ende das Projekt in eine Riickschau iiberfithren und das
Erreichte mit den Ideen in der Projektinitiative und der Auseinandersetzung dariiber rick-
koppeln. Dabei geht es nicht darum, den Projektverlauf zu problematisieren oder Kritik
zu iiben, sondern um eine nochmalige vertiefte Auseinandersetzung im Sinne einer Metain-
teraktion (s.u.).

Es ist aber nicht in jedem Fall sinnvoll, einen Endzeitpunkt fiir ein Projekt zu definieren.
Man kann ein Projekt auch einfach auslaufen lassen. Gerade in Projekten, die eine kon-
tinuierliche (beispielsweise soziale) Betatigung zum Inhalt haben, kann das Projekt mit
dieser Variante nahtlos in den Alltag tiberfithrt werden.

Quer zum Projektverlauf liegen Fixpunkte und Metainteraktionen, die bei Bedarf einge-
schoben werden.

Fixpunkte Fixpunkte dienen als ,organisatorische Schaltpunkte“ in Projekten. Sie sollen
Aktionismus, Orientierungslosigkeit und mangelnder Abstimmung zwischen den Beteilig-
ten vorbeugen. In Fixpunkten informieren sich die Beteiligten gegenseitig, vergegenwerti-
gen sich den Stand des Projektes und organisieren die néchsten Schritte. Kein Projekt,
das ldnger als wenige Stunden dauert, kommt ohne Fixpunkte aus.

Metainteraktion Metainteraktion, also die Auseinandersetzung iiber das Projekt, tragt
entscheidend dazu bei, ,dass das Tun padagogisches Tun wird“ (Frey, 2002, 131). In der
Metainteraktion reflektieren die Beteiligten ihre personliche Beziehung zum Thema und
gehen auf Betétigungen auf einer anderen Ebene oder vertieft ein. In ihr beschéftigen sie
sich auch mit Problemen im Umgang miteinander und verstindigen sich dariiber, inwie-
weit die anfanglich entwickelten Umgangsformen eingehalten wurden und gegebenenfalls

angepasst werden miissen.

3.2.4 Begriindungen fiir die Projektmethode

Die Projektmethode blickt auf eine lange Geschichte zuriick und so ist es klar, dass sie
nicht aus einer einzelnen Theorie abgeleitet wurde oder abgeleitet werden kann. Es lassen
sich aber aus verschiedenen Theoriegebduden Begriindungen fiir die Projektmethode her-
leiten. Im folgenden fiihre ich kurz kognitionspsychologische und sozialisationstheoretische
Begriindungen fiir die Projektmethode an, ohne detaillierter darauf einzugehen.
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Kognitionspsychologische Begriindungen

Uber unser Gehirn ist heute bekannt, dass es nicht wie eine Datenbank funktioniert, in der
Informationen nach einer bestimmten Systematik abgelegt und bei Bedarf beliebig wieder
abgerufen werden konnen. Es ist vielmehr ein Netzwerk von ca. 1 Billion Nervenzellen, die
vielfaltig untereinander verbunden sind. Durch die Verbindungen kénnen sich Nervenzellen
zu funktionalen Einheiten zusammenschlieflen und sich gegenseitig beeinflussen. Lernen ist
eine Verinderung der Struktur dieses neuronalen Netzes.

Durch Sinneseindriicke (Reize) werden zunéchst bestimmte Bereiche des Gehirns erregt,
so werden die unterschiedlichen Aspekte eines Ereignisses in weit verstreuten Bereichen
der Groflhirnrinde gespeichert. Die aus der Umwelt eingehenden Reize werden dabei nicht
neutral abgespeichert, sondern durch die Bedingungen und emotionalen Begleitumstande,
unter denen sie vom Gehirn aufgenommen werden, bewertet, mit Bedeutung versehen und
zu bestehenden Sinnzusammenhéngen in Beziehung gesetzt. ,Lernen ist fiir das Gehirn
(und damit den Gesamtorganismus) stets Lernen am Erfolg oder Miflerfolg eigenen Han-
delns, wobei die Kriterien fiir die Feststellung von Erfolg wieder dem Lernen am Erfolg
unterliegen“ (Roth, 1991, 148, zitiert nach Gudjons| [1997b).

Vor diesem Hintergrund erweisen sich verschiedene Aspekte der Projektmethode als
lernférderlich:

e Eine Orientierung an den Interessen der Lernenden fordert die Motivation und da-
mit giinstige emotionale Begleitumsténde des Lernens. An Ereignisse, die mit starken
Gefiihlen verbunden sind, kann man sich leichter erinnern als an solche, die einen
gefiithlsméfBig kalt lassen. Es ist auflerdem wahrscheinlicher, dass die Lernenden an
bereits vorhandenes Wissen anschlieflen kénnen, wenn sie ihre Aufgaben selber for-
mulieren.

e An der Stelle von isolierten Fachaspekten stehen in Projekten ganzheitliche, lebens-
weltliche Problemstellungen. Sie erleichtern es den Lernenden, das Gelernte in beste-
hende Sinnzusammenhénge einzuordnen, und férdern das Verstehen von Strukturzu-
sammenhéngen und das Denken in diesen Zusammenhéingen. Einzelne Informationen
kdénnen so besser eingeordnet, unter unterschiedlichen Perspektiven wieder abgerufen
und auf neue Situationen iibertragen werden.

e Nicht zuletzt ist die handelnde Auseinandersetzung mit Themen in Projekten von
grofiter Bedeutung. Handelndes Lernen erméglicht vielfaltigere Sinneseindriicke und
damit eine multidimensionale Kodierung von Informationen. Es sind mehrere Gehirn-
regionen am Lernen beteiligt, und das Gehirn kann so vielfdltigere und bedeutungs-
vollere Assoziationen mit einem Ereignis verkniipfen.

Sozialisationstheoretische Begriindungen

Die zunehmende gesellschaftliche Technisierung und Spezialisierung bewirkt, dass viele
gesellschaftliche und technologische Prozesse der direkten Beobachtung entzogen und nur
noch medial vermittelt erfahrbar werden. Durch die Auswahl von komplexen, realweltli-
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3.3 Grundsétze menschengerechter Didaktik

chen Themenstellungen wird es den Lernenden ermoglicht, diese Prozesse zu erfahren, zu
durchschauen und zu reflektieren (Holtappels) (1997). Indem Lernende an der Themen-
findung beteiligt sind, kénnen sie ihre Lebenszusammenhénge und ihre soziale Umwelt
mit in den Unterricht einbeziehen und Projektthemen auf ihre zentralen Lebensfragen
ausrichten (ebenda). Dabei konnen sie Einsichten in die Verantwortung des einzelnen fiir
die Gestaltung der Lebensumwelt gewinnen und Kompetenzen des demokratischen Ge-
staltungshandelns erwerben. Dies ist wichtig, da insbesondere Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene ansonsten nur wenige Moglichkeiten zum aktiven und verantwortlichen
Handeln haben (ebenda).

Projektlernen kann kooperatives Verhalten und Teamféhigkeit fordern, indem die Ler-
nenden ihre individuellen Erfahrungen, Kenntnisse und Fahigkeiten in den Lernprozess
einbringen. An die Stelle des sonst {iblichen Konkurrenzdenkens tritt das Lernen vonein-
ander und miteinander. Es wird notwendig, sich untereinander zu versténdigen und soli-
darisch zu handeln (ebenda). Die vielfdltigen Aufgaben in Projekten ermoglichen dariiber
hinaus vielfiltige soziale Begegnungen und bieten so die Chance, die immer geringer wer-
denden sozialen Kontakte in der zunehmend individualisierten Gesellschaft auszugleichen
(ebenda).

3.3 Grundsatze menschengerechter Didaktik

Das Verhaltnis von TZI und Projektmethode zueinander wird unterschiedlich eingeschétzt:
Frey| (2002) sieht in der TZI lediglich eine Methode zum Gruppenleiten. |Gudjons (1999)
bezeichnet TZI und Projektmethode beide als ,,Unterrichtskonzepte*“. Matzdorf (1993)
sieht die TZI als umfassendes ,pddagogisches System“, dass ,mit den bereichsspezifischen
und -relevanten interdisziplindren Inhalten und Arbeitsweisen zu verbinden [...]* (Matz:
dorf, |1993, 332) sei. Wie Matzdorf sehe ich in der TZI den umfassenderen Ansatz, da sie
den Anspruch erhebt, in allen Lernsituationen giiltig zu sein. Die Projektmethode hinge-
gen ist eine Grundform des Unterrichts neben anderen. Beide Ansétze haben dabei viele
Gemeinsamkeiten in Hinblick auf die Wertorientierung und Vorgehensweisen. Diese Ge-
meinsamkeiten, die sich auch in anderen Ansétzen der humanistischen Péddagogik und der
Reformpédagogik wiederfinden lassen, méchte ich hier als Grundsétze einer menschenge-
rechten Didaktik bezeichnen. Es sind:

Personliche Bedeutsamkeit Die Lernenden sollen die Lerninhalte als relevant fiir die
eigenen Interessen wahrnehmen; das Lernen soll den ganzen Menschen durchdringen und
sein Verhalten, seine Einstellungen, vielleicht sogar seine Personlichkeit dndern.

Dieses Verstdndnis von Lernen ist Grundlage der Themenzentrierten Interaktion und
durchdringt sie in allen ihren Elementen (vgl. Abschnitt 3.1.3). In der Projektmethode
wird dieses Verstédndnis insbesondere im Merkmal ,Orientierung an den Interessen der
Beteiligten“ (vgl. Abschnitt 3.2.2) zum Ausdruck gebracht, aber auch im typischen Verlauf,
der mit Projektinitiative und der Auseinandersetzung damit beginnt (vgl. Abschnitt 3.2.3).
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In der Projektmethode wird zugleich betont, dass Themen auch eine ,gesellschaftliche
Praxisrelevanz“ haben sollen. Lernen in staatlichen Bildungsorganisation hat immer den
Zweck, jungen Menschen den Wissensbestand einer Gesellschaft zu vermitteln und ihnen so
die kompetente Teilhabe an der gemeinsamen Kultur zu erméglichen (vgl. [Terhart) [1999).
Menschengerechte Didaktik schlieft insofern auch die Frage nach relevanten Inhalten mit
ein und ist nicht auf eine inhaltsfreie Methodik reduziert.

Eigenverantwortlichkeit Der Lernprozess soll von den Lernenden selbst initiiert, verant-
wortlich mit gestaltet und von ihnen selbst bewertet werden.

In der TZI wird das Prinzip der Eigenverantwortlichkeit insbesondere durch das Chair-
person-Postulat (vgl. Abschnitt 3.1.4) zum Ausdruck gebracht, das Cohn als ,Grundbot-
schaft der TZI* (1997, 164) bezeichnet. In der Projektmethode wird durch das Merkmal
der ,Selbstorganisation und Selbstverantwortung“ (vgl. Abschnitt 3.2.2) von den Lernen-
den die Ubernahme von Verantwortung fiir ihren Lernprozess gefordert.

Das bedeutet nicht, dass Lehrende in einer menschengerechten Didaktik keine Aufgabe
mehr haben — das wiirde ja den Begriff der Didaktik ad absurdum fithren. Aber ihre Rolle
wandelt sich: Sie sollen nicht mehr belehren, sondern als Lernbegleiter oder ,,Chairperson
der Gruppe*“ die Rahmenbedingungen fiir eigenverantwortliche Lernprozesse schaffen.

Ganzheitlichkeit Die ganze Person soll mit ihren Gefiihlen, ihrem Handeln und Denken
am Lernvorgang beteiligt sein.

Das anthropologische Axiom der TZI: ,Der Mensch ist eine psycho-biologische Einheit
[...]“ (Cohn und Faraul |1984, 356) weist darauf hin, dass Menschen nicht nur mental,
sondern immer auch korperlich lernen. Dieses Versténdnis zieht sich iiber das Stérungspos-
tulat bis hin zu vielen Hilfsregeln durch die TZI. In der Projektmethode wird Ganzheit-
lichkeit expliziter gefordert, insbesondere in den Merkmalen ,Einbeziehung vieler Sinne*
und ,Produktorientierung* (vgl. Abschnitt 3.2.2).

Gemeinschaftlichkeit Lernen, auch Phasen des individuellen Lernens, sollen in einen
sozialen Kontext eingebunden sein, der die inter-subjektive Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten fordert.

Die TZI bezieht sich explizit nur auf gemeinschaftliches Lernen (vgl. Abschnitt 3.1),
in der Projektmethode wird ,Soziales Lernen“ als eigenes Merkmal genannt (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2).

Gemeinschaftlichkeit hat dabei verschiedene Auspriagungen. Es geht darum, die eigenen
Interessen und erworbenes Wissen in der Auseinandersetzung mit anderen gerade auch
in Hinblick auf ihre gesellschaftliche Praxisrelevanz zu tberpriifen, von anderen durch
Instruktion oder Nachahmung von Handlungen zu lernen und nicht zuletzt auch darum,
soziales Verhalten selbst zum Lerninhalt zu machen.
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3.4 Vergleich mit konstruktivistischen Didaktikansdtzen

Bei der Gestaltung von E-Learning-Software wird héufig Bezug genommen auf sog. kon-
struktivistische Didaktikanséitz Grundlage solcher Ansétze sind die Neurobiologie des
Erkennens sowie die damit verbundene Erkenntnistheorie des radikalen Konstruktivismus
und die allgemeine Systemtheorie (vgl. Carl Friedrich von Siemens Stiftung), [1998; |Matura:
na und Varela), [1997; Roth, 1998).

Lernen wird demzufolge konzipiert als ein individueller, aber in sozialen Kontexten statt-
findender Prozess, bei dem Wissen im weitesten Sinne nicht absorbiert, sondern von den
Lernenden aktiv konstruiert wird. Dieser Konstruktionsprozess sei stark situationsgebun-
gen und finde immer auf der Basis von bestehenden Vorerfahrungen statt, die bestimmen,
wie neue Informationen interpretiert und eingeordnet werden. Das Lernen laufe dabei nicht
nach allgemeinen Gesetzmafigkeiten ab, sondern hinge von der Situation und dem Kontext
ab, in dem es stattfindet. Lernprozesse konnten daher auch nicht von aulen vorhergesagt
oder gar determiniert, sondern bestenfalls angestoflen (sog. ,Perturbation®) werden (vgl.
Gerstenmaier und Mandl, |1995; Siebert, 2003).

Konstruktivistische Didaktikansétze werden oft zusammen mit Ansétzen des situierten
Lernens diskutiert. Grundlage dieser Ansétze sind die ethnografische Untersuchung all-
taglicher, d. h. nicht institutionalisierter Lernstrategien sowie die kognitiven Entwicklungs-
theorien Wygotskis (1988]). Lernen wird demnach als ein kollektiver Prozess verstanden,
der in Handlungskontexten situiert ist. Wissen entstehe durch die diskursive Bedeutungs-
zuweisung in Praxisgemeinschaften, und individuelle Lernprozesse basierten auf der ,legi-
timen peripheren Teilhabe“ an der Handlungspraxis einer Gruppe (vgl. [Lave und Wenger),
1991)). Damit verbunden wird eine Kritik an institutionellem Lernen, bei dem typischer-
weise Wissenszusammenhénge ohne konkreten Bezug zu ihrer Verwendung bzw. situativen
Niitzlichkeit behandelt wiirden und das so zu ,trdgem Wissen* fiihre, das bestenfalls fiir
Priifungen noch kurzfristig aktiviert werden kénne.

In der Konsequenz wird auch in konstruktivistischen Didaktikansétzen gefordert, institu-
tionalisiertes Lernen stérker an authentischen, komplexen Situationen zu orientieren (,an-
chored instruction*; vgl. Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer und Williams, 1990))
und analog zur Lehrlingsausbildung als Teilhabe an konkreten Problemldseprozessen zu
organisieren (,,cognitive apprenticeship®; vgl. |Collins, Brown und Newman, [1989). Stell-
vertretend fiir andere konstruktivistisch orientierte PadagogInnen fordert Dubs| (1995]) dar-
iber hinaus, die komplexen Lernbereiche an den Interessen der Lernenden auszurichten,
ein kollektives Lernen zu ermdglichen, Fehler positiv zu bewerten, weil die Auseinander-
setzung damit verstdndnisférdernd wirkt, nicht nur die kognitiven Aspekte des Lernens,
sondern auch Gefiihle zu beriicksichtigen und an die Stelle einer Bewertung von Lernpro-

4Der Begriff ,konstruktivistische Didaktik“ ist in gewisser Weise ungliicklich, weil er (je nach Lesart) ein
Widerspruch in sich ist. Dennoch hat er inzwischen Verbreitung (z. B.[Huschke-Rhein| [2003; Reich) 2004])
fir Didaktikansétze gefunden, die sich an konstruktivistischen Lerntheorien orientieren. Ich verwende
ihn hier, um umsténdlichere Formulierungen zu vermeiden.
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dukten die Selbstevaluation des Lernprozesses zu setzen. Entsprechend charakterisieren
Mandl, Gruber und Renkl (2002) eine konstruktivistisch orientierte Lernumgebung wie
folgt: Sie birgt komplexe Ausgangsprobleme, basiert auf Authentizitdt und Situiertheit,
eroffnet multiple Perspektiven auf den Gegenstand, fordert die Artikulation und Reflexion
der Lernenden und unterstiitzt ein Lernen im sozialen Austausch.

Lehren ist im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik die Modellierung von subjekt-
orientierten Lernwelten, in denen das Lernen als sozial und situativ eingebundenes Ko-
Konstruieren wahrscheinlicher wird (Kosel, [1997)). Voraussetzung dafiir ist eine hohe Empa-
thiefahigkeit, dauernde Verstédndigungsbereitschaft sowie die stédndige biografische Selbst-
reflexion der Lehrenden (ebenda).

Vergleicht man die so skizzierten Merkmale einer konstruktivistischen Didaktik mit der
Themenzentrierten Interaktion und der Projektmethode, so fillt auf, dass sie kaum neue
Anregungen zu bieten hat. Und so kann es auch nicht verwundern, dass die VertreterIn-
nen der konstruktivistischen Didaktik fiir die konkrete Unterrichtsorganisation vorwiegend
auf das bekannte Methodenrepertoire der humanistischen Péddagogik (z. B. TZI) und der
Reformpéadagogik (z.B. Projektmethode) zuriickgreifen (vgl. |Arnold und Schufiler, [1998;
Beetzl, 2000; [Kosel, |1997)).

Terhart zeigt sich denn auch ,iiberrascht, dafl eigentlich nichts wirklich tiberrascht*
(1999, 637) und vermutet, dass ein wichtiger Grund dafiir die Tatsache ist, ,da in di-
daktischen Kontexten der Konstruktivismus nie in seiner radikalen Form, sondern im-
mer schon als ein geméfBigter, moderater vertreten wird“ (ebenda, 637), denn, so Terhart,
sle]rst eine geméfBigte Position eroffnet iiberhaupt systematisch wie praktisch die Mog-
lichkeit und Legitimitét einer Aktivitat wie Unterrichten (Lehren) und gibt Anlaf fiir
konstruktivistisch-didaktisches Denken* (ebenda, 638). |Siebert| (2003, 83) ergéinzt, dass
padagogisches Handeln zwar auf die Vertréglichkeit mit konstruktivistischen Positionen
tiberpriift, aber aus einer (deskriptiven) Erkenntnistheorie nicht abgeleitet werden kann.
So gesehen kann der Konstruktivismus eher als weitere Begriindung fiir die in diesem
Kapitel vorgestellten Didaktikansétze verstanden werden, denn als alternativer Entwurf.

3.5 Zusammenfassung des Ergebnisses

In diesem Kapitel habe ich zwei paddagogische Ansétze, die Themenzentrierte Interaktion
und die Projektmethode, vorgestellt und in ihren Gemeinsamkeiten zu vier Grundsdtzen
etner menschengerechten Didaktik zusammengefasst:

e Personliche Bedeutsamkeit;

e Eigenverantwortlichkeit;

o Ganzheitlichkeit;

e Gemeinschaftlichkeit.

Ich habe damit fiir mich und fiir diese Arbeit die eingangs formulierte Frage beantwortet,

welche Didaktik gut fir den Menschen ist und damit die Grundlage geschaffen fir (1)
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die Ubertragung von Gestaltungsprinzipien auf gebrauchstaugliche didaktische Software
im folgenden Kapitel und (2) das Unterrichtskonzept der vernetzten Lernprojekte (vgl.
Abschnitt .

Mir ist dabei bewusst, dass man hinsichtlich der ,richtigen“ Didaktik durchaus auch
andere Positionen vertreten kann, denn didaktisches Handeln ist immer stark von den
personlichen Welt- und Menschenbildern abhéngig. Nicht zuletzt deshalb sind Unterrichts-
konzepte ausnahmslos normativ (vgl. Abschnitt . Allerdings habe ich auch — so meine
ich — gute Begriindungen fiir die von mir vertretenen Positionen gegeben und insbeson-
dere herausgearbeitet, dass sie in Ubereinstimmung mit den im Bereich des E-Learning
oft postulierten (und selten realisierten) konstruktivistischen Ansétzen sind. Insofern ge-
he ich davon aus, dass sie zumindest fiir die Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer
Software weitgehend konsensféhig sind.
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4 Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche
didaktische Software
Freiheit bedeutet Verantwortlichkeit. Das ist der

Grund, weshalb die meisten Menschen sich vor
ihr firchten.

(George Bernard Shaw)

Nachdem ich den Prozess der Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software ein-
gehend betrachtet (Kapitel 2) und mit den Grundsétzen einer menschengerechten Didaktik
allgemeine Anforderungen an die Nutzungskontexte didaktischer Software herausgearbei-
tet habe (Kapitel 3), wende ich mich nun dem Produkt, der didaktischen Software selbst
zu.

Die Produktmerkmale, auf Grund derer eine Software gebrauchstauglich ist, kénnen
nicht unabhéngig von einem konkreten Nutzungskontext beurteilt werden, da Gebrauchs-
tauglichkeit gleichermafien von Software und Nutzungskontext abhangt (vgl. Abschnitt
. Anforderungen an gebrauchstaugliche Software kénnen also nur so konkret gestellt
werden, wie der Nutzungskontext konkret beschrieben werden kann. Um dennoch Aussagen
machen zu kénnen, die zu verallgemeinern sind, hat es sich bewéhrt, Gestaltungsprinzipien
als Hilfsmittel fiir die Gestaltung und Bewertung von Software zu formulieren, die einen
expliziten oder impliziten Kontextbezug aufweisen.

Solche Gestaltungsprinzipien finden sich in vielen Lehr- und Handbiichern zur Mensch-
Computer-Interaktion (beispielsweise die ,,goldenen Regeln“ von Shneiderman) 1998, 74ff.)
und auch viele Forschungsergebnisse haben diese Form. Im Fall der Forderungen nach
LSAwareness“ und ,Anpassbarkeit von Groupware (vgl. Abschnitt beispielsweise
haben sich ganze Forschungsfelder um ein Prinzip etabliert, dessen mogliche Ausprigun-
gen in verschiedenen Nutzungskontexten Forschungsgegenstand sind. Als breit akzeptierte
Grundlage in der Software-Ergonomie kénnen die in der internationalen Norm ISO 9241
formulierten Anforderungen gelten, insbesondere der Teil 10: Grundsétze der Dialogge-
staltung. Die Norm bezieht sich explizit auf Einzelplatz-Software, die fiir Biirotatigkeiten
eingesetzt wird, aber eine Ubertragbarkeit dieser Grundsitze auf didaktische Software
wird von einigen AutorInnen angenommen (vgl. (Gorny, 1998; Hartwig u.a., 2002). Fir
Mehrbenutzer-Software gibt es trotz einzelner Anséitze keine Gestaltungsprinzipien, die
eine dhnlich breite Akzeptanz gefunden haben, allerdings kénnen — wie oben angedeutet
— bestimmte Forschungsthemen in diese Richtung interpretiert werden.
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Gestaltungsprinzipien speziell fiir gebrauchstaugliche didaktische Sofware sind meines
Wissens bislang nicht vorgeschlagen worden, konnen aber ergénzend zu den Erkenntnissen
der Software-Ergonomie und CSCW-Forschung fomuliert werden, sobald die Ubertragbar-
keit der bisher gewonnenen Erkenntnisse plausibel begriindet ist.

In diesem Kapitel zeige ich zunéchst, dass die Grundsétze der Dialoggestaltung, und
damit implizit auch weitere Teile der ISO 9241, unter bestimmten Bedingungen auf didak-
tische Software tibertragbar sind. Dazu ziehe ich insbesondere den arbeitswissenschaftli-
chen Begriff der Kontrolle heran, der in einem engen Zusammenhang mit den Grundsétzen
menschengerechter Didaktik steht. Den Kontrollbegriff benutze ich weiter, um davon aus-
gehend Forschungsthemen der CSCW-Forschung zu identifizieren, die den Charakter von
Gestaltungsprinzipien haben. Die Ubertragbarkeit dieser Prinzipien auf didaktische Soft-
ware diskutiere ich dann ebenfalls.

Als weiteres Ergebnis dieses Kapitels formuliere ich dann drei Gestaltungsprinzipien
fiir gebrauchstaugliche didaktische Software: Einfachheit, soziale Durchschaubarkeit und
Offenheit, die als Ergénzung bzw. Konkretisierung der vorher diskutierten Prinzipien zu
verstehen sind. Im nachfolgenden Kapitel diskutiere ich in Abschnitt anhand der didak-
tischen Software CommSy die Anwendung der Gestaltungsprinzipien in einem konkreten
Fall.

4.1 Perspektiven der Mensch-Computer-Interaktion

Die Grundorientierungen bei der Gestaltung einer Software im Nutzungskontext kénnen
zusammengefasst als Perspektiven der Mensch-Computer-Interaktion beschrieben werden.
Nach |Oberquelle (1991) bzw. Maafl und Oberquelle (1992) konnen finf Perspektiven unter-
schieden werden: Die Maschinen-, System-, Partner-, Werkstatt- und Medienperspektiv
Sie charakterisieren zum einen das Verhaltnis von Mensch und Computer, zum anderen
aber auch die Rolle der SoftwareentwicklerInnen im Entwicklungsprozess und sind insofern
eng an ein bestimmtes Menschenbild gebunden.

Der Software-Ergonomie im Allgemeinen, und im Besonderen den in Abschnitt dis-
kutierten Grundsétzen der Dialoggestaltung sowie dem in Abschnitt beschriebenen
Vorgehen bei der Gestaltung gebrauchstauglicher Software, liegt die Werkstatt- und Me-
dienperspektive zu Grunde. In der CSCW-Forschung lisst sich eine einheitliche Grund-
orientierung nicht identifizieren, auch wenn der Trend offenbar weg von der Maschinen-
und Systemperspektive hin zur Werkstatt- und Medienperspektive verlauft (vgl. [Bentley
und Dourish, 1995} |Oberquelle, [2001)). Die Systemperspektive liegt aber immer noch den
meisten Workflowmanagementsystemen zu Grunde und die Partnerperspektive findet sich
iiberall dort, wo Adaptivitdt eine grofle Rolle spielt. In der Diskussion der Herausforde-
rungen bei der Gestaltung von Groupware (vgl. Abschnitt habe ich mich von der
Werkstatt- bzw. Medienperspektive leiten lassen.

Medien sind hier im engeren Sinne gemeint.
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Maschinenperspektive Unter der Maschinenperspektive erscheinen Computer als kom-
plexe technische Geréte, die ein bestimmtes definiertes Verhalten haben, das fir die Be-
nutzerlnnen nicht transparent sein muss. Der Fokus in der Softwareentwicklung liegt auf
der Funktionalitdt und schwer verstdndliche Ein- und Ausgaben werden akzeptiert, wenn
sie fiir die Maschine einfacher zu verarbeiten sind. Ziel des Computereinsatzes ist die
moglichst vollstéandige Automatisierung von Kopfarbeit oder Lernen im Sinne einer taylo-
ristischen Arbeitsorganisation oder dem behavioristischen Lernmodell (,Programmierter
Unterricht“). Die BenutzerInnen werden wie FlieBbandarbeiterInnen im produzierenden
Gewerbe als ,BedienerInnen* der Technik angesehen, die auf Aktionen der Software auf
eine bestimmte Art und Weise reagieren, wenn sie keine Fehler machen.

Systemperspektive Ein dhnlich mechanistisches Menschenbild liegt der Systemperspek-
tive zu Grunde, unter der Computer und Menschen als zwar unterschiedliche, aber gleich-
rangige ,Komponenten“ des informationsverarbeitenden Systems einer Organisation ange-
sehen werden. Die Fahigkeit von Menschen zum situationsgerechten und verantwortlichen
Handeln, aber auch ihre Bediirfnisse werden dabei weitgehend ignoriert. Die Aufgabe der
SoftwareentwicklerInnen unter dieser Perspektive — die iibrigens deutliche Parallelen mit
der aktuell beliebten Actor-Network-Theory (vgl. Bleek, 2004; [Klischewski, 2001]) aufweist
— ist die Optimierung der Informationsverarbeitung unter Verwendung der jeweils am
besten geeigneten Komponenten.

Partnerperspektive Die Partner- oder Agentenperspektive, die auch den sogenannten
intelligenten tutoriellen Systemen zu Grunde liegt, stellt Computer als (vermeintlich) in-
telligente, autonome und anpassungsfihig erscheinende Partner in der ,Mensch-Maschine-
Kommunikation*“ dar. Wie ein menschlicher Assistent soll der Computer-Assistent dem
Menschen moglichst viele Téatigkeiten abnehmen, ohne dass die BenutzerInnen Kontrolle
iiber das Verhalten des Computers hatten. Die Hauptaufgabe in der Softwareentwicklung
ist es, dem Computer ein moglichst menschenéhnliches Verhalten einzuprogrammieren. Er-
neut werden also unter dieser Perspektive Computer und Menschen als im wesentlichen
gleichartig angesehen, mit dem Unterschied, dass unter der Maschinen- und Systemper-
spektive den Menschen wichtige Eigenschaften ihres Menschseins abgesprochen werden,
die unter der Partnerperspektive den Computern zugesprochen werden.

Werkstattperspektive Ein ginzlich anderes Menschenbild liegt der Werkstattperspekti-
ve zu Grunde. Unter ihr werden die besonderen Fahigkeiten und Bediirfnisse der Menschen
als kompetente, verantwortungsbewusste, entwicklungsfahige, leiblich-in-der-Welt-seiende
und sozial eingebundene Individuen (vgl. [Volpert, [1990)), insbesondere die Féhigkeiten,
Erfahrungen zu machen und situativ angemessen zu handeln, bewusst gegen die Mog-
lichkeiten von Computern, formalisierbare Prozesse effizient zu bearbeiten, kontrastiert.
Entsprechend soll den BenutzerInnen ermoglicht werden, HandwerkerInnen gleich verant-
wortlich und kompetent digitale Materialien mit Software-Werkzeugen zu bearbeiten, {iber
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die sie jederzeit die volle Kontrolle haben. Die Rolle der SoftwareentwicklerInnen ist es,
als technische ExpertInnen den BenutzerInnen bei der Ausstattung einer solchen digitalen
Werkstatt zu helfen.

Medienperspektive Eine Erweiterung der Werkstattperspektive auf kooperative Arbeits-
zusammenhénge ist die Medienperspektiv die Oberquelle| (1991, 18) auch als ,verbunde-
ne Werkstatten“ bezeichnet. Dabei zielt die Softwareentwicklung darauf ab, Kommunika-
tionswege und Ablageorte fiir gemeinsam genutzte Materialien zu schaffen. Der Computer
zeigt unter dieser Perspektive ein rein passives Verhalten und stellt lediglich Verbindun-
gen zwischen Menschen her, die sich — wie beim Telefonieren — auf die Kooperation mit
anderen Menschen konzentrieren kénnen. Auf Reprasentationen von organisatorischen Pro-
zessen oder Strukturen wird so weit wie moglich verzichtet (Bentley und Dourish, |1995).
Entsprechend stehen auch diese Kooperationsbeziehungen bei der Softwareentwicklung im
Vordergrund.

4.2 Grundsatze der Dialoggestaltung im Kontext von Unterricht

Die in der internationalen Norm ISO 9241, Teil 10, formulierten Grundséitze der Dialog-
gestaltung (Aufgabenangemessenheit, Selbstbeschreibungsfiahigkeit, Steuerbarkeit, Erwar-
tungskonformitat, Fehlertoleranz, Individualisierbarkeit, Lernférderlichkeit; DIN| (1996)
gehoren zur allgemein akzeptierte Grundlage in der Software-FErgonomie. Obwohl sie ur-
sprunglich nur fir ,Biirotdtigkeiten mit Bildschirmgerédten“ formuliert wurden, wird eine
Ubertragbarkeit auf andere Nutzungskontexte, insbesondere auch auf didaktische Soft-
ware, angenommen (vgl. |Gornyl, [1998; Hartwig u. a., 2002)). Im Folgenden diskutiere ich,
inwieweit eine solche Ubertragung plausibel ist.

4.2.1 Von menschengerechter Arbeit zu menschengerechter Didaktik

Die Software-Ergonomie steht im Kontext einer humanistisch orientierten Arbeitswissen-
schaft, die neben der (effizienten) Ausfithrbarkeit von Arbeit auch deren Schiadigungsfrei-
heit, Beeintrachtigungslosigkeit und insbesondere deren Personlichkeitsforderlichkeit for-
dert (vgl. [Hacker| 1994; ISO, [1992; MaafB, [1993; Volpert, [1990). Das bedeutet, die Arbeit
soll den Menschen sowohl kérperlich als auch geistig weder dauerhaft schadigen noch vor-
iibergehend beeintrichtigen. Und sie soll ihnen Moglichkeiten bieten, sich personlich weiter
zu entwickeln. Grundlage ist das Menschenbild der humanistischen Psychologie, demnach
Menschen naturgeméfl gerne arbeiten, wenn sie dabei ihre Krafte und Fahigkeiten entwi-
ckeln kénnen. Sie sind bereit, Verantwortung zu tibernehmen und bestrebt zu lernen (vgl.
Volpert, (1990).

Grundlage einer personlichkeitsforderlichen Arbeitsgestaltung ist die Freiheit, tiber mog-
lichst viele Aspekte der Arbeit selbst entscheiden oder zumindest mit entscheiden zu koén-

2Medien sind hier im engeren Sinne gemeint.
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I Menschengerechte Arbeit / Didaktik l

I Personlichkeitsforderlichkeit l

I Kontrolle l
Orientierung l I Beeinflussung
Selbstbeschreibungsfdhigkeit l —‘ Aufgabenangemessenheit l
Erwartungskonformitdt l —‘ Steuerbarkeit l
Lernforderlichkeit l —‘ Fehlertoleranz l

4 Individualisierbarkeit

Abbildung 4.1: Einbettung der Grundséitze der Dialoggestaltung in das Kontrollkonzept
(in Anlehnung an: Koch u. a., [1991; |Maaf|, 1994)

nen (vgl. [Ulichl [1992), also Kontrolle iiber die Arbeitssituation zu haben. Troy (1981,
48ff.) unterscheidet drei Stufen der Kontrolle: Durchschaubarkeit, Vorhersehbarkeit und
Beeinflussbarkeit einer Situation. Die Durchschaubarkeit einer Situation ist gegeben, wenn
ein Mensch sich Ereignisse nachtraglich erklidren und in einen Zusammenhang bringen,
d.h. ein mentales Modell (vgl. |Dutke|, 1994) davon entwickeln kann. Durchschaubarkeit
ist die Voraussetzung fiir Vorhersehbarkeit. Eine Situation ist vorhersehbar, wenn man
auf der Grundlage der bisherigen Erfahrungen plausible Hypothesen iiber den zukiinftigen
Verlauf und die Wirkungen des eigenen Handelns aufstellen kann. Durchschaubarkeit und
Vorhersehbarkeit werden zusammengefasst auch als Orientierung bezeichnet (Maaf, [1994]).
Nur wenn die Durchschaubarkeit und Vorhersehbarkeit von Zusammenhéngen gegeben ist,
dann kann deren Beeinflussbarkeit geméafl den eigenen Handlungszielen, und damit die
vollstéandige Kontrolle einer Situation, erreicht werden.

Die Grundsitze der Dialoggestaltung kann man als Konkretisierung der Forderung nach
Kontrolle iiber die Arbeitssituation bzw. das Werkzeug Computer interpretieren (Koch|
Reiterer und Tjoay, 1991; Maafl, [1994). Die Abbildung zeigt, wie die Grundsétze der
Dialoggestaltung zusammenspielen, um die Kontrolle iiber das Arbeitsmittel bzw. den
digitalen Arbeitsgegenstand zu férdern.

Begreift man die Gestaltungsgrundsatze in dieser Form, liegt nahe, dass sie auch auf
andere Nutzungskontexte tibertragbar sind, denn personlichkeitsférderliche Arbeit ist nur
ein Teil einer menschenwiirdigen Lebensfithrung. Entscheidungsfreiheit ist fiir alle Lebens-
bereiche zu fordern und im Sinne einer menschengerechten Didaktik (Kriterium der Eigen-
verantwortlichkeit) in besonderem Mafle auch fiir Unterricht (vgl. Abschnitt . Insofern
sind die Grundsatze der Dialoggestaltung auch fiir didaktische Software zu fordern. Da der
Teil 10 innerhalb der Norm eine {ibergeordnete Stellung einnimmt (vgl. [DIN] 1997)), sind
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damit auch weitere Teile der Norm anwendbar, insbesondere die Teile 12 bis 17, die sich
direkt auf die Softwaregestaltung beziehen. Die Bedeutung einiger Gestaltungsgrundséitze
im Kontext von Unterricht muss allerdings noch genauer betrachtet werden.

4.2.2 Lernforderlichkeit

Lernférderlichkeit im Sinne der ISO 9241-10 bedeutet, dass die BenutzerIlnnen den Um-
gang mit der Software leicht erlernen kénnen. Anders also als etwa [Keil-Slawik, Brennecke
und Hohenhaus| (2003) den Begriff ,lernférderliche Infrastrukturen* verwenden, ist in die-
sem Zusammenhang nicht gemeint, dass die Software Lernen im Allgemeinen férdern soll.
Diese intuitiv vielleicht naheliegendere Bedeutung verbirgt sich hinter dem Grundsatz der
Aufgabenangemessenheit (vgl. Donker} 2002a).

Auf Grund der zeitlichen Begrenztheit von Unterricht (vgl. Abschnitt 2.2.2) kommt der
Lernforderlichkeit von didaktischer Software eine besonders hohe Bedeutung zu. Lernende
und Lehrende sollen sich im Rahmen eines Unterrichtes vor allem mit dem Thema aus-
einandersetzen und ihre Zeit nicht auf das Erlernen der Software verwenden miissen. Eine
didaktische Sofware muss aber nicht nur lernférderlich, sondern auch so einfach sein, dass
der Lernaufwand gemessen an der insgesamt zur Verfigung stehenden Zeit gering ist. Es
ist offensichtlich selbst dann nicht akzeptabel, einen grofien Teil der Unterrichtszeit fiir
das Erlernen einer komplexen Software aufzuwenden, wenn die Software optimal lernfor-
derlich gestaltet ist. Finfachheit ist daher ein wichtiges Gestaltungsprinzip fiir didaktische

Software (vgl. Abschnitt [4.4.1]).

4.2.3 Aufgabenangemessenheit

Eine Software ist aufgabenangemessen, wenn sie die BenutzerInnen unterstiitzt, ihre Ar-
beitsaufgaben effektiv und effizient zu erledigen (DIN} (1996, 4). Bei didaktischer Software
bedeutet das, dass die Software die im Rahmen eines Lernprozesses stattfindenden Tétig-
keiten angemessen unterstiitzt. Im weitesten Sinne wird damit dann auch ,das Lernen“
bzw. der Lernprozess unterstiitzt. Die Gebrauchstauglichkeit einer didaktischen Software
ldsst sich allerdings nicht daran messen, inwiefern der Lernerfolg der BenutzerInnen gro-
Ber ist, wenn sie die Software verwenden, sondern vielmehr, inwiefern die unterstiitzten
Tatigkeiten effektiver, effizienter und mit mehr Zufriedenheit ausgefiihrt werden koénnen.
Diese Differenzierung 16st zumindest fiir die software-ergonomische Evaluation (vgl. Kar
rat), (1997; |Oppermann und Reiterer, [1994)) das Problem, dass Lernerfolge nur schwer —
wenn iiberhaupt — fiir Auflenstehende bewertbar sind. Im Rahmen einer koevolutionéren
Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzepten gewinnt das Entwick-
lungsteam damit freilich nur wenig, denn die Frage stellt sich bei der Bewertung des
Unterrichtskonzeptes erneut. Aber durch diese Unterscheidung wird der Primat des didak-
tisch Sinnvollen betont: Es muss im Rahmen der Unterrichtsplanung entschieden werden,
welche Tétigkeiten sinnvollerweise iiberhaupt und welche ggf. durch Software unterstiitzt
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stattfinden sollen. Bei der Gestaltung der Software kommt es darauf an, diese Tatigkeiten
optimal zu unterstiitzen.

Die Unterrichtsplanung findet bei der koevolutiondren Entwicklung von didaktischer
Software und Unterrichtskonzepten in der Nutzungsphase und damit nach der Fertigstel-
lung einer Version statt. Viele die Aufgabenangemessenheit beeinflussende Faktoren sind
dem Entwicklungsteam daher {iberhaupt nicht bekannt. Im Gestaltungsprozess selbst kann
das Entwicklungsteam lediglich das weniger detaillierte Unterrichtskonzept zu Grunde le-
gen. Dadurch wird der Tatsache Rechnung getragen, dass es aus zeitlichen und 6kono-
mischen Griinden nicht moglich ist, eine Software an eine spezielle Lehrveranstaltung
anzupassen (vgl. Abschnitt 2.4.2). Das bedeutet, dass eine didaktische Software so flexi-
bel gestaltet sein muss, dass sie in vielfaltigen Konkretisierungen des Unterrichtskonzeptes
verwendbar ist. Daher ist Offenheit ein wichtiges Gestaltungsprinzip (vgl. Abschnitt.

4.2.4 Individualisierbarkeit

Eine individualisierbare Software lasst ,Anpassungen an die Erfordernisse der Arbeitsauf-
gabe sowie an die individuellen Féhigkeiten und Vorlieben [der Benutzer| zu“ (DIN} 1996,
8). Durch Individualisierungen soll also erméglicht werden, dass moglichst viele BenutzerIn-
nen in unterschiedlichen Nutzungskontexten bei zwar prinzipiell dhnlichen, aber im Detail
variierenden Tétigkeiten die gleiche Software verwenden konnen (vgl. (Oppermann) 1994]).
Dies ist bei didaktischer Software besonders wichtig, weil bei dem hier zu Grunde gelegten
Vorgehensmodell viele Lern-Lehr-Gruppen die gleiche didaktische Software verwenden und
daher bestimmte BenutzerInnen oder ein konkretes Umfeld in der Gestaltungsphase nur
bedingt beriicksichtigt werden kénnen (vgl. Abschnitt Kapitel 2).

Individualisierbare Software hat spezielle Anpassungsfunktionen, mit denen die Funk-
tionalitdt der Software — innerhalb eines von den EntwicklerInnen antizipierten Korridors
— verdndert werden kann, ohne dass dafiir die Programmierung selbst geédndert werden
muss. Fiir die Art und Weise, in der das geschehen kann, sind eine Reihe von Techniken
erdacht worden, beispielsweise Parametrisierung von Funktionen, Aufzeichnung von Ab-
laufen (sog. ,Makros“), Komposition von Software-Komponenten und weitere (vgl. |Obert
quellel 1994). Empirische Untersuchungen zeigen allerdings, dass Anpassungsfunktionen
nur selten genutzt werden, weil den BenutzerInnen die Zeit fehlt, sich die Anpassungsfunk-
tionen anzueignen und Individualisierungen vorzunehmen, weil Anpassungsfunktionen oft
schlecht dokumentiert und kompliziert zu benutzen sind und weil die Auswirkungen von
Individualisierungen oft nur schwer erkennbar sind und BenutzerInnen befiirchten, die
Funktionsfahigkeit der Software zu beeintréchtigen (Teege, Stiemerling und Wulf, 2001,
326).

Das Ziel von Individualisierungen ist die flexible Nutzung einer Software durch viele
BenutzerInnen in unterschiedlichen Nutzungskontexten. De Michelis| (2003) unterscheidet
zwei Herangehensweisen, um Flexibilitat zu erreichen: Vielfalt (engl. Multiplicity) und Of-
fenheit (engl. Openness). Der Ansatz der Vielfalt ist mit Individualisierungen vergleichbar
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und bedeutet, fiir moglichst viele antizipierbare Téatigkeiten je ein Spezialwerkzeug vorzu-
halten. Der Ansatz der Offenheit hingegen ist, ein einziges Werkzeug so zu gestalten, dass
es mit einiger Erfahrung fiir ein breites Spektrum an Tétigkeiten verwendbar ist. Da Viel-
falt immer auch dazu fithrt, dass eine Software weniger einfach wird, ist bei didaktischer
Software Offenheit ein wichtiges Gestaltungsprinzip (vgl. Abschnitt .

4.3 Herausforderungen bei der Gestaltung von Groupware

Die Grundsétze der Dialoggestaltung beziehen sich explizit auf Einzelplatzsysteme und
sind nicht ohne weiteres auf Groupware iibertragbar, weil dort neben die Mensch-Compu-
ter-Interaktion die (computervermittelte) Mensch-Mensch-Interaktion tritt und die poten-
ziell konkurrierenden Anspriiche und Interessen mehrerer BenutzerInnen gegeneinander
abgewogen werden miissen (vgl. |Grudin), 1994; Gutwin und Greenberg), 1998)). Das Ziel
der Kontrolle der Menschen iiber die Arbeitssituation bleibt allerdings erhalten, die Be-
nutzerInnen sollen also auch die durch Groupware unterstiitzten Arbeitszusammenhénge
durchschauen, vorhersehen und beeinflussen koénnen (vgl. [Kyng, 1991} Oberquellel 2001)).

In der CSCW-Forschung sind die dabei auftretenden Fragestellungen vielfiltig disku-
tiert worden, alternative oder die ISO 9241-10 ergdnzende Gestaltungsgrundsétze — wie
etwa die von Herrmann, (1994) vorgeschlagenen — haben sich aber bislang nicht etabliert.
Stattdessen bildeten sich um bestimmte Fragestellungen eigenstédndige Forschungsthemen,
die den Charakter von Gestaltungsprinzipien haben, indem sie Notwendigkeiten bei der
Gestaltung von Groupware postulieren.

4.3.1 Gruppenwahrnehmung

Menschen kénnen — unabhéngig von der Aufgabenstellung — einen kooperativen Arbeits-
zusammenhang nur durchschauen und zukiinftige Geschehnisse nur vorhersehen, wenn sie
Kenntnisse von den Téatigkeiten der anderen Beteiligten haben, die den Kontext fiir ihre
eigenen Tétigkeiten bilden (Dourish und Bellotti, [1992). Computervermittelte Zusammen-
arbeit ist aber fast immer mit einer Einschriankung des gemeinsamen Kontextes verbunden.
Wiéhrend die gemeinsame Arbeit am gleichen (physikalischen) Ort z. B. durch periphere
Wahrnehmung der Tétigkeiten anderer, zuféllige und informelle Gespréche sowie nonverba-
le Kommunikation erleichtert wird, ist in ,virtuellen“ Umgebungen oftmals ein erheblich
hoheres Maf an expliziter (Meta-) Kommunikation erforderlich, um einen Kooperations-
prozess zu koordinieren und Abstimmungsprobleme zu vermeiden (vgl. Dourish und Bel:
lotti, (1992; |Gutwin und Greenberg, [1999; [Prinz, 2001). Die implizite Wahrnehmung des
kooperativen Geschehens in einer Gruppe wird in der CSCW-Literatur zumeist mit dem
englischen Begriff | Awareness (dt. ,,Gruppenwahrnehmung®) bezeichnet (Prinz, 2001]).
Um Gruppenwahrnehmung auch bei computerunterstiitzter Kooperation zu erméglichen,
miissen relevante Informationen tiber die Tétigkeiten mit einer Software beildufig, d. h. oh-
ne aktives Zutun der BenutzerInnen, gesammelt und an andere BenutzerInnen so verteilt
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werden, dass sie beildufig wahrgenommen werden kénnen (Dourish und Bellotti, [1992; |Gut+
win und Greenberg, 1999). Dabei kann man zwischen aufgabenorientierter und sozialer
Gruppenwahrnehmung unterscheiden (Prinzl, [1999), die Grenzen zwischen diesen Formen
sind allerdings flieend. Bei der aufgabenorientierten Gruppenwahrnehmung stehen In-
formationen im Mittelpunkt, die sich auf gemeinsame Aufgaben beziehen, beispielsweise
die Anderungen an einem gemeinsam bearbeiteten Dokument oder den Fortschritt einer
Laufmappe. Soziale Gruppenwahrnehmung hingegen bezieht sich auf allgemeinere Infor-
mationen, wie die Prasenz anderer Gruppenmitglieder oder den Zustand der gemeinsamen
(virtuellen oder physikalischen) Arbeitsumgebung. Gutwin, Stark und Greenberg| (1995)
sprechen speziell bei didaktischer Software von ,, Task Awareness® (= aufgabenorientierte
Gruppenwahrnehmung) und ,Workspace Awareness“ (= soziale Gruppenwahrnehmung)
und unterscheiden weiterhin ,Social Awareness“ als Verstdndnis von den sozialen Bezie-
hungen sowie ,,Concept Awareness“ als Verstdndnis davon, wie sich die zu lernenden Kon-
zepte in das eigene Vorwissen einordnen. Sie gehen allerdings nicht naher darauf ein, wie
diese Formen von Awareness durch Software unterstiitzt werden koénnten.

Die Wahrnehmbarkeit von Aktivitdten in einer virtuellen Umgebung erleichtert es allen
BenutzerInnen, sich auf andere einzustellen und situiert angemessen zu handeln (Erickson
und Kellog), |2000). Die mit der Sichtbarkeit verbundene Verantwortlichkeit fir die eigenen
Handlungen erméglicht dariiber hinaus deren soziale Kontrolle an Stelle einer technischen
Kontrolle (z.B. durch Zugriffsrechte; vgl. Abschnitt und damit eine potenziell gro-
Bere Flexibilitat (Prinzl |1998; Stiemerling und Wulf, |2000). Damit verbundenen ist immer
die Gefahr einer unerwiinschten Kontrolle oder Verletzung der Privatsphéire, wenn die
zu Grunde liegenden Mechanismen nicht versténdlich sind oder die BenutzerInnen nicht
wissen, wer was beobachten kann (vgl. Hudson und Smith} [1996; Prinz, 2001).

Da eigenverantwortliches, situiert angemessenes und soziales Handeln aller Beteiligten
zentrale Aspekte menschgerechter Didaktik sind (vgl. Abschnitt [3.3)), ist die Erméglichung
von Gruppenwahrnehmung eine wichtige Forderung an didaktische Software, die im Ge-
staltungsprinzip der sozialen Durchschaubarkeit (vgl. Abschnitt beriicksichtigt wird.

4.3.2 Reprasentation von Strukturen und Prozessen

Strukturen und Prozesse einer Anwenderorganisation werden typischerweise durch Zugriffs-
rechte respektive ,Workflows“ (dt. ,Arbeitsablaufe®) in einer Groupware technisch repré-
sentiert.

Durch die Vergabe von Zugriffsrechten soll eine Groupware gegen Missbrauch gesichert
werden. Im einfachsten Fall kénnen Lese- und Anderungsrechte fiir bestimmte Datenob-
jekte (z.B. Dateien) an bestimmte BenutzerInnen vergeben werden. Meistens aber gibt es
vielféltige dariiber hinaus gehende Moglichkeiten, Rechte differenzierter und auf der Basis
von Gruppenzugehorigkeit zu vergeben und wieder einzuschrénken (vgl. Sikkel, [1997)). Bei
der rollenbasierten Zugriffssteuerung (vgl. Ferraiolo und Kuhn| 1992) werden BenutzerIn-
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nen funktionale Rollen (z.B. ,LehrerIn®, ,StudentIn“) zugewiesen, die mit bestimmten,
fiir die Ausiibung der Rolle typischerweise erforderlichen Zugriffsberechtigungen verbun-
den sind. Die Handlungsmdglichkeiten der BenutzerInnen werden dann auf der Grundlage
der ihnen zugewiesenen Rollen bestimmt.

Durch die Modellierung von Workflows sollen wichtige und héufig wiederkehrende Ar-
beitsablaufe in einer Organisation festgelegt und effektiv unterstiitzt werden. Analog zur
FlieSbandproduktion iibernimmt die Groupware die Kontrolle des Prozessablaufes und die
BenutzerInnen miissen nur noch diejenigen Teilschritte bearbeiten, fiir die sie zusténdig
sind. Ist ein Teilschritt abgearbeitet, so wird der Vorgang geméfl der vorher festgeleg-
ten Workflowbeschreibung automatisch weitergeleitet. Dabei sind normalerweise nicht nur
einfache serielle Abléufe darstellbar, sondern es konnen auch kompliziertere Abldufe mit
alternativen Wegen und Ausnahmeregelungen modelliert werden (vgl. |Jablonski, 2001)).
Workflows kénnen mit Rollenkonzepten in der Form kombiniert werden, dass bestimmte
Arbeitsschritte nicht von einer konkreten Person, sondern von irgend jemandem bearbeitet
werden miissen, der eine bestimmte Rolle inne hat.

Die technische Représentation von organisatorischen Regelungen in einer Groupware
durch komplexe Zugriffsrechte, Rollenkonzepte und Workflows ist vor allem deshalb pro-
blematisch, weil sie unvermeidlich ein idealisiertes Bild widerspiegelt und der téglichen
Praxis héufig nicht entspricht. Gerade in Ausnahmesituationen, wenn einzelne Aufgaben
(z. B. krankheitsbedingt) flexibel von anderen BenutzerInnen iibernommen werden miissen
oder wenn sich Arbeitsabldufe und damit Rollenzuschreibungen verdndern, wird eine ef-
fektive Arbeitsorganisation eher behindert als unterstiitzt (vgl. |Grudinl |1994; Prinz, |1998;
Robinson, (1993; [Suchman, |1994). Untersuchungen zeigen beispielsweise, dass die meisten
BenutzerInnen komplexe Zugriffsrechte nicht fiir notwendig erachten und nur selten nut-
zen (Prinz, 1998) sowie dariiber hinaus oft auch nur mit Mithe durchschauen (Stiemerling|
Won und Wulf, |2000). Zunehmend wird daher dartiber nachgedacht, Workflows und Rollen-
konzepte flexibler zu gestalten und beispielsweise die situative Einnahme von (immer noch
vordefinierten) Rollen oder das Eingreifen in Workflows zu ermoglichen (vgl. Herrmann),
2000; Herrmann, Jahnke und Loser, 2003).

Um BenutzerInnen einen moglichst optimalen Handlungsspielraum einzurdumen, sollte
auf die Représentation organisatorischer Regelungen moglichst weitgehend verzichtet und
stattdessen auf verantwortliches und kompetentes Handeln aller BenutzerInnen vertraut
werden. Anstatt Mechanismen und Systeme zu konstruieren, sollten (verbundene) Werk-
statten gestaltet werden, die den BenutzerInnen die eigenverantwortliche Organisation ih-
rer Arbeits- oder Lernsituation erleichtern (vgl. Abschnitt Bentley und Dourish, {1995;
Prinz, 1998)). Insbesondere in Lern-Lehr-Gruppen, in denen gleichberechtigt miteinander
gelernt und gearbeitet werden soll, ist es wichtig, die flexible Ubernahme von Aufgaben
zu unterstiitzen und nicht durch vorstrukturierte Prozesse oder vorzeitige Rollenfestlegun-
gen zu behindern. Dies ist ein weiterer Aspekt des Gestaltungsprinzips der Offenheit bei
gemeinschaftlich genutzter didaktischer Software (vgl. Abschnitt [4.4.3).
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4.3.3 Anpassparkeit

Bei Groupware wird an Stelle von Individualisierbarkeit (vgl. Abschnitt allgemeiner
von Anpassbarkeit gesprochen und darunter die Anpassung der Software an verschiedene
oder sich wandelnde Nutzungskontexte verstanden, wobei die Anpassung an individuelle
Bediirfnisse, die Bediirfnisse der Gruppe und das organisatorische Umfeld gleichmaflen in
den Blick genommen werden (Teege u. a.,|2001). Neben den Aspekt der menschengerechten
Arbeit tritt dabei auch ein 6konomisches Interesse, denn mehr noch als bei individueller Ar-
beit unterliegen kooperative Arbeitszusammenhénge einem kontinuierlichen Wandel, und
von anpassbarer Software verspricht man sich eine bessere Passung zum Nutzungskontext
bei geringeren Kosten fiir Weiterentwicklungen (vgl. Oberquelle, 1994).

Neben den in Abschnitt [£.2.4) bereits diskutierten Aspekten gibt es bei der Anpassbarkeit
von Groupware zusétzliche Herausforderungen, die sich daraus ergeben, dass Anpassungen
nun auch fir andere BenutzerInnen wirksam werden koénnen, als diejenigen, die sie veran-
lasst haben. Die méglichen Formen, in denen Anpassungen vorgenommen werden kénnen,
sind von |Oberquelle| (1994) danach differenziert worden, welche Akteure sie durchfiithren
und wer von ihnen betroffen ist. Demnach kénnen Anpassungen fiir einzelne BenutzerIn-
nen oder eine Benutzergruppe wirksam werden und analog von einzelnen BenutzerInnen
oder einer Benutzergruppe durchgefiithrt werden:

e Bei der normalen Individualisierung nehmen einzelne BenutzerInnen Anpassungen
flir sich selbst vor;

e bei der gruppengestiitzten Individualisierung werden in der Gruppe Anpassungen
erarbeitet, die die individuelle Benutzung der Software betreffen;

e bei der gruppenwirksamen Anpassung veranlassen Einzelne Anderungen, die fir die
gesamte Gruppe wirksam werden;

e und bei der Gruppenanpassung schliefilich werden in der Gruppe Anpassungen fiir
alle vorgenommen.

Das Problem bei gruppenwirksamen Anpassungen ist, dass sich die Umgebung fiir ande-
re BenutzerInnen ohne einen erkennbaren Grund éndert (vgl. Raskin, 2000). Der Ubergang
von der gruppenwirksamen Anpassung zur Gruppenanpassung erfordert allerdings nicht
zwingend technische Mafinahmen, sondern kann auch sozial vermittelt erfolgen, indem
Anpassungen in der Gruppe abgestimmt und dann von Beauftragten technisch umgesetzt
werden.

Individualisierung ist bei Groupware immer mit dem Risiko verbunden, dass der gemein-
same Kontext (vgl. Clark und Brennan, 1991)) reduziert wird, weil BenutzerInnen keine Si-
cherheit mehr dariiber haben, was anderen BenutzerInnen am Bildschirm préasentiert wird.
Naturgemaf ist dieses Risiko bei der gruppengestiitzten Individualisierung zwar geringer,
aber man kann auch dabei nicht davon ausgehen, dass fiir alle BenutzerInnen jederzeit
erkennbar ist, welche Anpassungen jeweils fiir andere vorgenommen wurden. Das Gestal-
tungsprinzip der Offenheit (vgl. Abschnitt stellt fiir dieses Problem eine sinnvolle

79



4 Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didaktische Software

Losung dar, weil dadurch auf Individualisierungen weitestgehend verzichtet und dennoch
eine flexible Nutzung ermdéglicht werden kann.

4.4 Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didaktische
Software

Die bisher angestellten Uberlegungen kann man zu Gestaltungsprinzipien fiir didaktische
Software zusammenfassen, die nicht als Ersatz, sondern als Ergénzung und Konkretisie-
rung der anderen Grundséitze zu verstehen sind. Im Gestaltungsprozess sollen diese Prin-
zipien eine Perspektive des Nutzungskontextes Unterricht aufzeigen und so notwendige
Abwigungen unterstiitzen.

Ich formuliere drei Prinzipien: Einfachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit, die
untereinander, aber auch mit den Grundsétzen der Dialoggestaltung (vgl. Abschnitt
sowie den Herausforderungen bei der Gestaltung von Groupware (vgl. Abschnitt in
vielfaltigen Beziehungen stehen. Einige dieser Zusammenhénge habe ich bereits angedeutet,
auf weitere gehe ich nachfolgend ein. Den Rahmen dafiir bildet die Uberzeugung, dass ein
Mensch immer maximale Kontrolle {iber die Lern- und Arbeitssituation haben sollte und
Software daher unter der Werkstatt- und Medienperspektive (vgl. Abschnitt gestaltet
werden sollte.

4.4.1 Einfachheit

In einer menschengerechten Didaktik konnen die Lernenden eigenverantwortlich ihren Lern-
und Arbeitsprozess planen, sie haben Kontrolle iiber die Lernsituation (vgl. Abschnitte
und . Das setzt voraus, dass sie einen Uberblick iiber ihre Handlungsalternativen
haben und Softwarenutzung ist ein Teil davon. Dabei ist es nicht generell abzulehnen, dass
bestimmte Personen bestimmte Aufgaben iibernehmen, die Leitung hat in der TZI ja gera-
de die Funktion, die Lern-Lehr-Gruppe von organisatorischen Aufgaben zu entlasten (vgl.
Abschnitt . Es ist aber wichtig, dass Entscheidungen von allen Gruppenmitgliedern
getragen werden. Wire eine verwendete Software zu kompliziert, um sie in der vorhande-
nen Zeit vollstédndig zu durchschauen, bliebe den Lernenden aber nur die Moglichkeit, den
Lehrenden blind zu vertrauen. Einfachhei ist also wichtig, damit:

e Lernende und Lehrende moglichst wenig Zeit fiir das Erlernen der Software auf-
wenden miissen und sich stattdessen auf die Auseinandersetzung mit dem Thema
konzentrieren kénnen;

o die ,Kluft der Moglichkeiten“ zwischen erfahrenen und weniger erfahrenen Benutzer-
Innen moglichst gering bleibt, damit vertiefte Kenntnisse in der Nutzung der Soft-
ware nicht Vorbedingung fiir die eigenverantwortliche Gestaltung des Lernprozesses
sind.

3Einfachheit ist hier nicht gleichbedeutend mit Gebrauchstauglichkeit, sondern spezieller gemeint.
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Zum Begriff der Einfachheit

Einfachheit (engl. Simplicity) ist bei der Gestaltung von Software keine neue Idee, auch
wenn sie in den letzten Jahren wieder vermehrt postuliert wird (vgl. Hudson, 2003). Oft
wird dabei allerdings nur die Forderung aufgestellt, Software solle einfach sein, ohne dass
konkret benannt wird, was die Einfachheit ausmachen wiirde. Nielsen| (2000), beispielswei-
se, untertitelt sein Buch ,Designing Web Usability “ mit ,,The Practice of Simplicity “, geht
aber mit keinem Wort darauf ein, was er unter Einfachheit versteht, sondern verlésst sich
auf ein intuitives Verstdndnis. Aber auch dort, wo Begriffsdefinitionen versucht werden,
verharren diese oft im Allgemeinen.

Norman| (1998, 167ff.) unterscheidet die Schwierigkeit (difficulty), ein technisches Ge-
rat zu benutzen, von seiner inneren Komplexitit (complexity), die in keinem zwingenden
Zusammenhang stehen (&hnlich bei Maaf}, |1994). Ein komplexes Gerét kann demnach
durchaus einfach zu benutzen sein und oft erhéht gerade das Ziel der einfachen Benutz-
barkeit die innere Komplexitat. Die Finfachheit der Benutzung (ease of use) héngt fiir ihn
vor allem davon ab, inwiefern eine Software ein konzeptuelles Modell prasentiert, das seine
Handhabung offensichtlich macht und den BenutzerInnen jederzeit das Gefiihl gibt, die
Kontrolle zu haben (Norman| 1998, 174). Das bedeutet allerdings nicht, dass eine einfach
zu benutzende Software in dem Sinne intuitiv verstandlich® sein muss, dass jederman
sofort mit ihr umgehen kann. Software, die komplexe Aufgaben unterstiitzen soll, muss
moglicherweise selbst komplex sein. Aber sie sollte fiir diejenigen BenutzerInnen einfach zu
benutzen sein, die die Aufgaben beherrschen und sich mit der Software vertraut gemacht
haben (ebenda, 182).

Norman| (1988) stellt dabei einen Zusammenhang zwischen der Menge an Einzelfunktio-
nen und der Einfachheit der Benutzung her. Er verwendet den Begriff ,,Creeping featurism
(ebenda, 173f.) fiir das schleichende Anwachsen der Funktionen einer Software mit jeder
neuen Version. Das Problem dabei ist, so Norman, dass ab einer gewissen Menge von
Einzelfunktionen diese nicht mehr in einer Weise prasentiert werden konnen, dass sich die
BenutzerInnen ein geeignetes mentales Modell von der Funktionsweise der Software ma-
chen koénnen. Seiner Meinung nach sollte Software (bzw. ,Information Appliances*) daher
so weit auf bestimmte Aufgaben zugeschnitten werden, dass die Anzahl der Funktionen
jeweils iiberschaubar bleibt (vgl. Norman, |1998).

Ganz ahnlich ist fiir Mullet und Sano (1995) die Einfachheit eines Produktdesigns,
und insbesondere auch der Benutzungsschnittstelle einer Software, dadurch charakterisiert,
dass die Anzahl der formalen und konzeptuellen Elemente auf ein notwendiges Minimum
beschrankt wird (ebenda, 18). Dariiber hinaus miissen alle Elemente zusammen eine Ein-
heit, ein kohérentes Ganzes darstellen (,,Unity“), die Aufmerksamkeit der BenutzerInnen
muss durch kontinuierliche Verbesserungen auf das Wesentliche fokussiert werden (,,Refine-
ment“) und die Software muss optimal fiir den vorgesehenen Verwendungszweck geeignet
sein (,Fitness“) (ebenda, 19ff.).
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Stérker als Norman oder Mullet und Sano bezieht (Cooper| (1999, 96f.) den Begriff der
Einfachheit auf die Software selbst. Fiir ihn hiangt die Finfachheit einer Software vor allem
mit der Menge ihrer Einzelfunktionen (features) zusammen. Software ist um so einfacher,
je weniger Funktionen sie hat. Die Abwigung im Gestaltungsprozess findet zwischen der
Einfachheit und dem Grad an Kontrolle {iber das Ergebnis statt: Je weniger Funktionen
eine Software hat, desto weniger Kontrolle haben die BenutzerInnen iiber das Ergebnis
(ebenda, 97). Dabei beriicksichtigt er allerdings nicht, dass bei einer Software mit sehr
vielen Einzelfunktionen die BenutzerInnen zwar theoretisch mehr Kontrolle iiber das Er-
gebnis haben, sie aber praktisch weniger Kontrolle haben, wenn sie die Software nicht
durchschauen. Die wahrgenommene Kontrolle wire dann also geringer (vgl. Maaf, [1994).

Diese Begriffsbestimmungen stimmen trotz ihrer Unterschiede darin tiberein, dass die
Anzahl der Einzelfunktionen oder Elemente einer Software fiir deren Einfachheit eine ent-
scheidende Rolle spielt. Wahrend die Anzahl der Einzelfunktionen fiir Cooper das alleinige
Merkmal fiir Einfachheit ist, fordern sowohl Norman als auch Mullet und Sano, die Ele-
mente einer Software und deren Beziehungen untereinander miissten auf ein Mindestmayfs
reduziert werden, so dass sie zusammen ein kohdrentes Ganzes bilden bzw. ein schliissiges
konzeptionelles Modell darstellen. Die Schwierigkeit dabei ist offenbar, dieses Mindestmafl
an Funktionalitdt zu bestimmen. Dieses kann bei entsprechend komplexen Aufgaben, so
Norman, auch so grof§ werden, dass die Software nicht mehr intuitiv verstandlich ist und
entsprechende Einarbeitungszeit erfordert. Letztere Einschrinkung widerspricht meiner
Meinung nach dem, was landlaufig unter Einfachheit verstanden wird, und macht sie zu
einer Nullforderung, denn die entsprechende Qualifikation und Einarbeitungszeit voraus-
gesetzt kann jede noch so komplexe Software benutzt werden.

Ich verwende Einfachheit daher in einem strengeren Sinne: Eine Software bezeichne ich
dann als einfach, wenn der Funktionsumfang und die Anzahl der Konzepte einer Soft-
ware auf ein Minimum beschrinkt sind, so dass ein schliissiges konzeptionelles Modell
prasentiert werden kann, das fiir typische Benutzerlnnen aus dem Nutzungskontext ohne
aufwandige Softwareschulungen intuitiv verstandlich ist. Fir bestimmte Nutzungkontexte
mit komplexen Anforderungen ist es in diesem Sinne unter Umsténden nicht moglich, eine
einfache Software zu gestalten, die auch gebrauchstauglich ist. Fiir didaktische Software
ist Einfachheit aber aus den oben genannten Griinden eine Voraussetzung fiir Gebrauchs-
tauglichkeit.

Zur Gestaltung von einfacher Software

Einfache Software zu gestalten ist eine grofle Herausforderung, denn Einfachheit muss ge-
gen andere Gestaltungsziele wie Aufgabenangemessenheit oder Anpassbarkeit abgewogen
werden. Man bendétigt dafir ein tiefes Verstdndnis vom Nutzungskontext, von den Aufga-
ben, die mit der Software unterstiitzt werden sollen, und wird in den meisten Féllen viele
Gestaltungsalternativen ausprobieren miissen (vgl. de Bono, [1999; Norman) 1998]). Das
Gestaltungsziel ,,Einfachheit“ kann vor allem erreicht werden, indem auf Einzelfunktionen
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so weit wie moglich verzichtet wird. Ist der Funktionsumfang danach noch zu grof, um ein
konsistentes konzeptionelles Modell zu présentieren, dann muss die Software in kleinere
Einheiten (,Module) zerlegt werden, die jeweils unterschiedliche Aufgaben unterstiitzen
und untereinander moglichst keine Beziehungen haben.

Einfachheit muss insbesondere gegen die Aufgabenangemessenheit abgewogen werden.
Das heifit, es muss sicher gestellt werden, dass die Aufgaben, die mit der Software unter-
stiitzt werden sollen, noch sinnvoll bearbeitet werden kénnen. Wie Cooper| (1999) ausfiihrt,
kann die Kontrolle iiber das Endergebnis zugunsten der Einfachheit eingeschrinkt werden.
Ein tiefes Verstdndnis davon, was jeweils wichtig ist und was nicht, ist dafiir unverzichtbar.
Ein Beispiel: Verzichtet man bei der Textverarbeitung auf viele typografische Gestaltungs-
moglichkeiten, wird die Software einfacher, aber das Aussehen eines Dokumentes kann
weniger prézise gesteuert werden. Kommt es bei der Nutzung vor allem auf den Inhalt
der erstellten Texte an, ist das akzeptabel, steht die Gestaltung im Mittelpunkt, dann
selbstverstandlich nicht.

Das spricht klar gegen Software, die den Anspruch hat, alle denkbaren medialen Bediirf-
nisse einer Lern-Lehr-Gruppe abzudecken. Dieser Ansatz der meisten sog. Lernplattformen
(vgl. Schulmeister, [2001) fithrt zwangslaufig zu komplexer und damit nicht gebrauchstaug-
licher didaktischer Software. Statt dessen ist es sinnvoller, mehrere Softwareprodukte zu
verwenden, die jeweils bestimmte Aufgaben unterstiitzen. De facto ist das eine Modulari-
sierung in dem oben beschriebenen Sinne, die es ermoglicht, jede einzelne Software einfach
zu gestalten.

Das fithrt zu einer weiteren Uberlegung: Software kann einfacher gestaltet werden, wenn
die zu unterstiitzenden Aufgaben realistisch eingeschétzt und bescheiden formuliert werden.
Es ist auch didaktisch nicht sinnvoll, iberzogene Anforderungen an die Lern-Lehr-Gruppe
zu stellen, die oft mit dem Einsatz der sogenannten neuen Medien einher gehen. Im Vorgriff
auf Kapitel 5 dazu ein Beispiel aus meiner Fallstudie: Wenn alle 20 TeilnehmerInnen eines
vernetzten Lernprojektes im Laufe eines Semesters je fiinf Materialien verfiigbar machen,
dann geht das weit iiber das iibliche Maf§ in traditionellen Seminaren hinaus. Fiir die
ca. 100 Materialien, die also in einen aktiv genutzten CommSy-Projektraum eingestellt
werden, sind sicher keine ausgefeilten Such- und Strukturierungsfunktionen erforderlich.
Dennoch wird deren Fehlen in CommSy oft negativ bewertet, weil die Erwartungen an
die Zahl der eingestellten Materialien unrealistisch hoch ist und nur enttduscht werden
koénnen.

Auf Grund der Organisation des Entwicklungsprozesses (vgl. Abschnitt 2.4) und weil ein
wichtiges Ziel menschengerechter Didaktik die eigenverantwortliche Planung des Lernpro-
zesses durch die Lernenden selbst ist (vgl. Abschnitt , ist es bei didaktischer Software
sehr schwierig, vorab detaillierte Festlegungen hinsichtlich der Aufgaben zu machen. Ub-
licherweise wiirde man dem durch Individualisierbarkeit bzw. Anpassbarkeit der Software

(vgl. Abschnitte 4.2.4| und [4.3.3) begegnen. Jede Anpassungsmoglichkeit ist aber anderer-

seits eine zusétzliche Funktionalitdt, die noch dazu die Wirkungsweise anderer Funktio-
nalitdten verdndert und damit die Komplexitit der Software in doppelter Weise erhoht.
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Deswegen sollte im Sinne der Einfachheit auf Anpassungsfunktionen moglichst verzichtetet
werden. Einen Ausweg aus diesem Dilemma bietet das Gestaltungsprinzip der Offenheit
(vgl. Abschnitt[4.4.3)), indem es eine flexible Nutzung ohne spezielle Anpassungsfunktionen
ermdglicht. Einfachheit didaktischer Software ist oft nicht ohne Offenheit méglich.

4.4.2 Soziale Durchschaubarkeit

Lernen findet in einer menschengerechten Didaktik immer sozial eingebunden statt, denn
auch phasenweises individuelles Lernen steht normalerweise in einem gréfleren sozialen Zu-
sammenhang (Prinzip der Gemeinschaftlichkeit). Daher wird didaktische Software zumeist
auch kooperative Lernprozesse unterstiitzen. Fiir das Durchschauen der Lernsituation ist
dabei nicht mehr allein das Durchschauen der Software-Werkzeuge ausreichend, sondern
auch die Aktivitdten der Mitlernenden und der Lehrenden, die fiir das gemeinsame Vor-
haben relevant sind, und insbesondere deren Softwarenutzung muss durchschaut werden
kénnen, um die Lernsituation gemafl den eigenen Zielen zu beeinflussen und eigenverant-
wortlich zu gestalten.

Zum Begriff der sozialen Durchschaubarkeit

ySoziale Durchschaubarkeit“ hat eine grofie Nahe zum Begriff der ,,Gruppenwahrnehmung“
bzw. ,Awareness“ (vgl. Abschnitt , ist aber nicht identisch. [Dourish und Bellotti
(1992) charakterisieren Awareness als ,an understanding of the activities of others, which
provides a context for your own activity “ (ebenda, 107). Awareness ist also etwas, das sich
bei den BenutzerInnen einstellen soll. Der deutsche Begriff ,,Gruppenwahrnehmung® hat
schon einen etwas anderen Fokus, indem er die dafiir notwendige Tatigkeit des Wahrneh-
mens hervorhebt. Soziale Durchschaubarkeit geht als Gestaltungsprinzip fir didaktische
Software noch einen Schritt weiter (oder zuriick, wenn man so will) und fordert eine Ei-
genschaft der Software im Nutzungskontext: Das Wahrnehmen von Aktivitdten anderer,
die fiir das gemeinschaftliche Handeln relevant sind, soll ermd&glicht werden, damit Benut-
zerInnen ,,Awareness® von der Lernsituation entwickeln, d.h. sie durchschauen kénnen.
Soziale Durchschaubarkeit hat noch einen weiteren Aspekt: Nicht nur die relevanten
Handlungen anderer BenutzerInnen sollen sichtbar gemacht werden, sondern auch die
Wirkungsweise der Software als soziales Medium (vgl. Donathl (1997)). Software wird nie
vollstandig transparent fiir alle Aktivitdten sein, die sich rund um ihre Nutzung entfalten,
und aus Griinden des Schutzes der Privatsphédre und um unnétige Storungen der Benut-
zerInnen zu vermeiden, kann das auch nicht das Ziel sein (vgl. Hudson und Smith} 1996).
Vielmehr werden immer nur bestimmte Aktivitdten mehr oder weniger gut wahrnehmbar
sein. [Erickson und Kellog (2000)) sprechen daher von ,Social Translucence “ und illustrieren
das mit Beispielen aus dem téglichen Leben: Man kann von Weitem sehen, dass bestimmte
Personen miteinander sprechen, aber nicht héren, was sie sagen. Méchte man sich an dem
Gespréach beteiligen, dann muss man sich der Gruppe ndhern, was wiederum von diesen
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wahrgenommen werden kann und ihnen die Chance gibt, das Gesprachsthema zu wech-
seln. Diese nur teilweise Transparenz ist kein Nachteil oder Problem, sondern erlaubt uns
ein differenziertes soziales Handeln. Man moge sich nur einmal vorstellen, alle Menschen
kénnten jederzeit alles horen oder sehen, was an einem beliebigen Ort der Welt geschieht,
ohne dass andere dies mitbekéimen [

Weil wir wissen, dass sich die physikalische Umwelt immer auf eine bestimmte Weise
verhélt, konnen sich gesellschaftliche Koventionen etablieren, die uns das Zusammenleben
erleichtern (vgl. AG Soziologie, [1999; Pankoke-Babatz, 1998)). Das Problem mit virtuellen
Umgebungen ist, dass es keine universellen Regeln gibt, die den physikalischen Gesetzen
der realen Welt entsprechen, und stattdessen das Verhalten der virtuellen Umgebung weit-
gehend in der Hand der SoftwareentwicklerInnen liegt (vgl. [Erickson und Kellog} 2000).
Diese miissen zwar auch technische Randbedingungen und die prinzipiellen Grenzen der
Berechenbarkeit beriicksichtigen, der Gestaltungsspielraum ist aber immer noch so grof},
dass er nur schwer iiberblickt werden kann. Es ist fiir BenutzerInnen daher schwierig, Vor-
erfahrungen zu iibertragen und gemeinsame Konventionen zu etablieren. Dies macht in
spielerisch genutzten virtuellen Umgebungen (z. B. MUDs) gerade den Reiz aus, ist aber
davon abgesehen normalerweise nicht wiinschenswert. In sozial durchschaubarer Software
sind die Regeln, nach denen Aktivitdten fiir andere sichtbar werden, fiir die BenutzerInnen
versténdlich, um ihnen das Etablieren sozialer Konventionen bei der Softwarenutzung zu
erleichtern.

Zur Gestaltung sozial durchschaubarer Software

Bei der Gestaltung sozial durchschaubarer Software muss zunéchst unterschieden werden,
auf welche Weise Informationen iiber die Aktivitdten der Benutzerlnnen gesammelt und
verteilt werden. Solange irgendein Kommunikationskanal (z. B. personliche Gespréche, Te-
lefon, E-Mail, Chat) zur Verfligung steht, ist es immer moglich, dass sich die BenutzerInnen
explizit dariiber koordinieren, ohne dass es spezielle Mechanismen der Software gibt. Die-
se ,Meta-Kommunikation“ ist insbesondere in Konfliktsituationen immer erforderlich (vgl.
Schulz von Thunl [1981)). Effizienter ist es, relevante Informationen iiber die Aktivitaten oh-
ne explizites Zutun der BenutzerInnen zu sammeln und so darzustellen, dass sie beildufig
wahrgenommen werden koénnen (Dourish und Bellotti, [1992)). Fiir diesen Zweck sind eine
Reihe unterschiedlicher ,, Awareness Widgets“ entwickelt worden (z. B. |Gutwin, Roseman
und Greenberg, [1996). Mischformen sind auch vorstellbar, wenn Informationen beiléufig
gesammelt, aber explizit abgerufen werden oder wenn sie explizit eingegeben, aber anderen
beildufig prasentiert werden.

Generell sollten nur solche Informationen dargestellt werden, die fiir andere im Hinblick
auf den Kooperationszusammenhang sehr wahrscheinlich von Bedeutung sind und ihnen ei-

4Die bekannten Science-Fiction-Autoren Arthur C. Clarke und Stephen Baxter beschreiben in ihrem
Roman ,Das Licht ferner Tage“ (Heyne, 2001) die dramatischen Verdnderungen der Gesellschaft durch
die Erfindung einer Maschine, die genau das erméglicht.
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ne vereinfachte Koordination des gemeinschaftlichen Handelns erlaubt. Als Ausgangspunkt
konnen die fiinf Fragen: wer? was? wann? wo? und warum? dienen (Gutwin und Greenberg),
1999)). Welche Aktivitaten das im Einzelnen sind, hingt vom jeweiligen Nutzungskontext
und den unterstiitzten Aufgaben ab. Die Auswahl der angezeigten Informationen muss
sehr sorgsam getroffen werden, weil man zum einen durch jede Information ein Stiick
Privatsphire der Offentlichkeit preisgibt, und BenutzerInnen zum anderen jede unnétige
Information als Stérung und nicht als Bereicherung wahrnehmen (vgl. Hudson und Smith,
1996)). Nicht zuletzt verkompliziert jede Anzeige, unabhéngig davon wie niitzlich sie ist,
die Benutzungsschnittstelle und verringert so die Einfachheit der Software.

Der Detailierungsgrad, mit dem Informationen sinnvoller Weise gesammelt und darge-
stellt werden, hangt eng mit der Kooperationsintensitat zusammen. In synchroner Koope-
ration miissen genauere Informationen dargestellt werden als bei asynchroner Kooperation.
Beim kooperativen Schreiben in einem synchron genutzten Texteditor, beispielsweise, ist
es hilfreich, genau zu wissen, welche anderen BenutzerInnen gerade an welcher Textstelle
Anderungen vornehmen. Bei der asynchronen Kooperation reicht es normalerweise aus,
zu wissen, dass andere ein Dokument gedndert haben. Hilfreich ist hier die Unterschei-
dung in ,Present-Awareness* und ,Past-Awareness“ (vgl. Mark und Bordetsky, |1998).
Bei synchroner Kooperation steht normalerweise Wissen iiber die aktuelle Situation im
gemeinsamen Arbeitsbereich im Mittelpunkt, die moglichst detailliert erfasst werden soll.
Bei der asynchroner Kooperation ist vor allem ein aggregierter Uberblick iiber das vergan-
gene Geschehen im gemeinsamen Arbeitsbereich niitzlich. Damit héngt auch die Unter-
scheidung in aufgabenbezogene und soziale Gruppenwahrnehmung zusammen (vgl. |Prinz,
2001). In einer synchron genutzten Umgebung ist es eine wertvolle Information zu wis-
sen, welche BenutzerInnen gerade prisent sind (soziale Gruppenwahrnehmung), weil mit
ihnen direkt interagiert werden kann. In einer asynchronen Umgebung ist diese Informati-
on eher unwichtig, weil sich daraus keine unmittelbaren Handlungsmoglichkeiten ergeben.
Stattdessen wire es wichtiger zu erfahren, wann BenutzerInnen vereinbarte Aufgaben ab-
geschlossen haben (aufgabenbezogene Gruppenwahrnehmung).

Informationen tiber die Aktivitdten anderer sind nur dann niitzlich, wenn sie dazu dienen,
das gemeinsame Handeln zu koordinieren. Damit dabei soziale Konventionen iibernommen
oder neu etabliert werden koénnen, miissen alle Aktivitdten zurechenbar sein. Alle Ande-
rungen am Zustand des Systems miissen entweder von identifizierbaren BenutzerInnen
veranlasst worden sein oder auf einen Automatismus der Software (und damit letztlich auf
die SoftwareentwicklerInnen) zuriickgefiihrt werden konnen. Erst durch die Zurechenbar-
keit von Handlungen wird es maoglich, die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene
Handeln und das Einhalten sozialer Konventionen einzufordern (vgl. |Erickson und Kellog,
2000). In hybriden Umgebungen, wenn also die Software in Situationen verwendet wird,
die auch Présenzanteile haben, bedeutet das, dass die BenutzerInnen sich mit ihrem realen
Namen identifizieren miissen. In rein virtuellen Umgebungen ist das nicht unbedingt erfor-
derlich, solange die BenutzerInnen immer unter dem gleichen Pseudonym auftreten; denn
beim Aufbau von ,virtuellen Identitdten* lassen sich d&hnliche Mechanismen beobachten
wie beim sozialen Handeln in der realen Welt (vgl. [Donath) [2000} 1997)).
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Eine wichtige Eigenschaft sozial durchschaubarer Software ist, dass die Mechanismen,
nach denen Informationen iiber Aktivitdten gesammelt und dargestellt werden, fiir die Be-
nutzerInnen unmittelbar durchschaubar sind, damit sie ihr Handeln darauf einstellen und
soziale Konventionen etablieren kénnen. Das ist nur dann moglich, wenn diese Informatio-
nen fiir alle BenutzerInnen jeweils identisch angezeigt werden, denn nur wenn BenutzerIn-
nen die gleiche Situation wahrnehmen, kénnen sie situiert kooperativ handeln (vgl. (Clark
und Brennan, [1991). Komplizierte Awareness-Konzepte wie Aether (vgl. Sandor, Bogdan
und Bowers|, 1997) oder AREA (vgl. |[Fuchs| 1999) bzw. Infrastrukturen wie NESSIE (vgl.
Prinz, {1999)), die eine Vielzahl von Ereignissen nach komplizierten Regeln propagieren und
an verschiedenen Stellen benutzergesteuert filtern kénnen, sind zwar sehr flexibel, haben
aber den Nachteil, dass BenutzerInnen nicht wissen kénnen, welche Informationen andere
BenutzerInnen gerade sehen kénnen, selbst wenn sie die zu Grunde liegenden Algorithmen
kennen und verstehen.

Sozial durchschaubare Software kann besonders schliissig durch die Verwendung einer
Umgebungs- bzw. Raummetapher realisiert werden. BenutzerInnen (oder ,,BewohnerIn-
nen“) von Raumen erwarten, dass diese sich nur durch Handlungen von BenutzerInnen
dndern und dass sie die Handlungen anderer nach immer gleichen Gesetzméfigkeiten wahr-
nehmen konnen. Dariiber hinaus sind Umgebungen immer mit bestimmten (sozialen) Ver-
haltensweisen verbunden (sog. ,Behaviour-Settings“, vgl. [Pankoke-Babatz, 1998). Paralle-
len zwischen Architektur und Stadtentwicklung und der Gestaltung von Software wurden
beispielsweise von Winograd (1996) und |Donath! (1997) aufgezeigt. Reeves und Nass| (1996))
haben gezeigt, dass BenutzerInnen Computer als Personen wahrnehmen und mit ihnen so-
zial interagieren, und als Orte, an denen Informationen oder Materialien abgelegt werden.
Auch das spricht dafiir, sozial durchschaubare Software als Rdume zu gestalten, denn un-
ter der Partnerperspektive wird der Software ein eigenes Verhalten zugeschrieben, und
die Handlungen von BenutzerInnen kénnen nicht mehr unbedingt von Automatismen des
Systems getrennt werden: , The main problem with this perspective is that it obscures
the limitations of the computer as a communicating agent and does not make clear who
is responsible for its behaviour“ (Maafl und Oberquelle, (1992, 238). Soziale Prozesse wer-
den dadurch eher behindert als unterstiitzt. Durch die Verwendung einer Raummetapher
kann die Anthropomorphisierung des Computers durch die BenutzerInnen eher vermieden

werden.

4.4.3 Offenheit

Offenheit der Lernprozesse ist ein zentrales Element menschengerechter Didaktik. Lernen-
de gestalten und verantworten ihren Lenrprozess selber, und es ist nicht am Anfang schon
bekannt, was am Ende (vermeintlich) gelernt wurde. Auf Grund dessen ist es weder wiin-
schenswert noch moéglich, bestimmte Softwarenutzungen vorzuschreiben; stattdessen soll
didaktische Software den Lernenden und Lehrenden Handlungsoptionen eréffnen, die sie
nach eigenem Ermessen nutzen kénnen. Didaktische Software muss daher in zweierlei Hin-
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sicht offen gestaltet sein: Die Software-Werkzeuge miissen von vielen BenutzerInnen fiir
unterschiedliche Téatigkeiten flexibel genutzt werden konnen (Offenheit in der individuellen
Nutzung) und es diirfen keine Annahmen iiber die Organisation des Lernprozesses, also
bestimmte zeitliche Ablaufe und Rollenzuschreibungen gemacht werden (Offenheit in der
gemeinschaftlichen Nutzung).

Zum Begriff der Offenheit

Den Begriff der Offenheit iibernehme ich von De Michelis (2003). De Michelis befasst
sich mit der Frage, wie ein Werkzeug viele Aufgaben unterstiitzen kann und unterscheidet
dabei zwischen Vielfalt (engl. Multiplicity) und Offenheit (engl. Openness). Er illustriert
die Ansétze mit Hilfe von zwei Taschenmessern:

e Das sog. Schweizer Offiziersmesser vereint unterschiedliche Spezialwerkzeuge, die je-
weils bestimmte Tatigkeiten unterstiitzen: Klinge, Korkenzieher, Dosenoffner, Schere,
Lupe, Schraubendreher usw. (Vielfalt). In der Handhabung ist es oft nicht leicht, auf
Anhieb das richtige Werkzeug zu finden und es auszuklappen, ohne sich die Finger-
négel abzubrechen, und der Griff ist fir kaum eine der unterstiitzten Tatigkeiten
addquat geformt (ebenda, vgl. auch [Norman), 1998|).

e Das sardische Pattada hat nur eine einzige Klinge, die so geformt ist, dass sie fiir
eine Vielzahl von Tétigkeiten verwendet werden kann (Offenheit). Allerdings ist fiir
die richtige Nutzung ein gewisses Mafl an Kreativitdt und Erfahrung erforderlich.

Fin vielfdltiges Werkzeug hat also fiir moglichst viele Aufgaben spezielle Teile, ein offenes
Werkzeug besteht dagegen aus nur einem Teil, das fiir verschiedene Aufgaben verwendet
werden kann.

Beide Ansétze sind mit spezifischen Stérken verbunden. Wahrend vielfaltige Werkzeu-
ge qualitativ bessere Ergebnisse ermoglichen, weil die Einzelkomponenten speziell auf be-
stimmte Aufgaben zugeschnitten sind, haben offene Werkzeug den Vorteil, dass sie leichter
nicht vorhergesehene Aufgaben unterstiitzen konnen (ebenda). Bei didaktischer Software
ist gerade die Unterstiitzung von nicht vorhergesehenen Aufgaben von besonderer Bedeu-
tung, wenn Lernende den Lernprozess eigenverantwortlich gestalten und dabei (hoffentlich)
nicht den vorgedachten Bahnen folgen. Bei der formalen Qualitdt der Produkte, die im
Rahmen von Lernprozessen entstehen, konnen hingegen Zugestédndnisse gemacht werden.
Ein Projektbericht muss beispielsweise nicht durch ein hochwertiges Layout iiberzeugen,
wichtiger ist der Prozess seiner Entstehung sowie die inhaltliche Qualitét.

Vielfalt und Offenheit haben auch spezifische Schwichen. Vielfalt ist zwangsladufig mit
Komplexitéit (als Gegenteil von Einfachheit; vgl. Abschnitt verbunden, weil es schwie-
rig ist, einen groflen Funktionsumfang zu durchschauen und zu handhaben. Offenheit an-
dererseits erfordert ein gewisses Mafl an Kreativitdt und Erfahrung, wenn das Werkzeug
fiir andere als die naheliegenden Aufgaben genutzt werden soll (De Michelis, 2003). Die
Schwierigkeit bei vielfaltiger Software ist also die Handhabung, d. h. der technische Umgang
damit (welche Funktionalitét gibt es und wie aktiviere ich sie?). Bei offener Software ist
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eher die Nutzung schwierig, d. h. die sinnvolle Anwendung der Software im Nutzungskon-
text (wie mache ich mir die vorhandene Funktionalitéit zunutze?), Handhabungsprobleme
treten dagegen zuriick.

Wihrend sich bei realen Werkzeugen Vielfalt und Offenheit auf Grund physikalischer
Restriktionen (z.B. die sinnvolle Grofle eines Taschenmessers) zumeist ausschlieflen, ist
es bei Software moglich, Vielfalt und Offenheit miteinander zu kombinieren (ebenda). Es
ist also prinzipiell moglich, eine Software so zu gestalten, dass sie eine grofle Vielfalt von
Funktionalitéit hat, die offen genutzt werden kann. Dadurch werden allerdings nicht nur die
Vorteile der beiden Ansétze kombiniert, sondern auch die Nachteile: Eine vielfaltige und
offene Software wird nicht nur schwierig zu handhaben, sondern auch schwierig zu nutzen
sein. Bei didaktischer Software ist eine solche Kombination daher nicht wiinschenswert.

De Michelis diskutiert Vielfalt und Offenheit nur fir multifunktionale Werkzeuge, also
fiir die individuelle Benutzung von Software. Ich verwende die Begriffe auch fiir die gemein-
schaftliche Nutzung und adressiere damit die in Abschnitt bereits diskutierte Frage
der Représentation von Strukturen und Prozessen in einer Software. Das Problem dabei ist,
dass modellierte Strukturen und Prozesse immer ein idealisiertes Bild der Realitat wider-
spiegeln und daher in Ausnahmesituationen zur Hiirde der Softwarenutzung werden. Das
Prinzip der Vielfalt wiirde dabei bedeuten, Ausnahmebehandlungen beispielweise durch
die Adhoc-Modifikation von Workflows (vgl. Huth und Nastansky, 2000) oder den situa-
tiven Wechsel von BenutzerInnen-Rollen (vgl. [Herrmann u. a., 2003)) zu erméglichen. Das
Prinzip der Offenheit hingegen ist, im Sinne der Medienperspektive (vgl. Abschnitt
die Aushandlung von Prozessen und Strukturen den Benutzerlnnen zu {iberlassen und
nicht durch die Software zu fixieren, sie also aus der Gestaltungs- in die Nutzungsphase
des Softwareentwicklungsprozesses zu verlagern.

Zur Gestaltung offener Software

Die Gestaltung einer Software ist immer mit Formalisierung verbunden, weil Computer
letztlich alle Entscheidungen auf Ja/Nein-Entscheidungen zuriickfithren. Das gilt sowohl
fiir Handlungen als auch fiir Eigenschaften von Dingen der realen Welt, fiir Prozesse wie
Strukturen, die in einer Software abgebildet werden. Formalisierung ist dabei immer so
weitgehend erforderlich, wie Daten maschinell verarbeitet werden sollen, denn unscharfe
Festlegungen und situative Entscheidungen sind nur fiir Menschen, aber nicht fiir Software
zuganglich.

Dazu ein Beispiel: Werden Literaturangaben auf Karteikarten verwaltet, dann kénnen
auf einzelnen Karten beliebige Angaben aufgeschrieben oder gezeichnet werden. Ubertrigt
man sie in eine Software, dann miissen die Informationen auf jeder Karteikarte abgespei-
chert werden. Das wére in einem ersten Schritt durch die Rasterung der ,Bilder* auf den
Karteikarten moglich. Soll die Software das Suchen in der Literaturdatenbank unterstiitzen,
dann ist es notwendig, die Informationen, die in den ,Bildern“ stecken, einer maschinellen
Verarbeitung zuggnglich zu machen. Ublicherweise wiirde man den auf der Karteikarte ste-
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henden Text abspeichern. Man gewinnt dadurch, dass nunmehr in den Literaturdaten nach
einer Folge von Buchstaben gesucht werden kann, aber man verliert die Moglichkeit, belie-
bige Zeichnungen oder Zeichen anbringen zu kénnen. Soll die Literatursoftware zusétzlich
noch das Erstellen von Literaturverzeichnissen geméafl unterschiedlicher Formatierungsvor-
schriften unterstiitzen, dann reicht eine rein textliche Erfassung nicht mehr aus. Vielmehr
muss fiir die Software auch zugénglich sein, welcher Text jeweils AutorInnen, Titel, Verlage
usw. reprasentiert, um diese Blécke beliebig rekombinieren zu kénnen. Man legt also be-
stimmte Attribute von Literaturangaben fest und verliert damit die Moglichkeit, beliebige,
auch ausgefallene Quellen zu erfassen.

Die Formalisierung ist also januskopfig: Man gewinnt einerseits eine oft niitzliche Funk-
tionalitét, verliert aber auf der anderen Seite Flexibilitdat. Das Prinzip der Vielfalt wiirde
nahelegen, die Formalisierung so weit zu treiben, dass die Unterscheidungen ,fein genug*
sind, um die Flexibilitdt zuriick zu gewinnen. Fehlt ein Attribut bei den Literaturanga-
ben, dann wird es ergénzt. Besser noch: Man erweitert die Funktionalitdt so, dass die
BenutzerInnen beliebige neue Attribute einfiihren kénnen. Dieses Prinzip funktioniert gut
bei digitalen Bildern, denn deren Auflésung ist irgendwann hoher, als vom menschlichen
Auge wahrnehmbar. Bei der Softwaregestaltung kann das Prinzip aber aus dem gleichen
Grund nicht funktionieren: Die Software wird irgendwann so komplex, dass die prinzipiel-
len Moglichkeiten fiir die BenutzerInnen nicht mehr durchschaubar sind und ihnen nicht
als Handlungsoptionen, sondern als Hiirden erscheinen.

In einer offenen Software wird die flexible Nutzung daher durch die Generalisierung von
Funktionalitat dort angestrebt, wo spezielle Funktionalitit selten oder gar nicht genutzt
wird. Die Formalisierung soll also nur so weit getrieben werden, wie es erforderlich ist, da-
mit die Software im Regelfall niitzlich ist. Ausnahmefille sollen dabei nicht ausgeschlossen,
sondern einer sinnvollen Behandlung durch die BenutzerInnen zugénglich gemacht werden,
denn nur diese konnen kompetent damit umgehen. Das bedeutet, dass die BenutzerInnen
zum einen entscheiden konnen, was ein Ausnahmefall ist, und zum anderen, inwiefern er
maschinell oder manuell bearbeitet werden soll. Anstatt also immer noch detailliertere
Literaturangaben zu spezifizieren, konnte man auch nur die wichtigsten Angaben separat
und alle weiteren in einem freien Text erfassen. So ist es moglich mit Leichtigkeit auch aus-
gefallene Quellen einzugeben. Die automatisierte Erstellung von Literaturverzeichnissen
ist dann vielleicht nur fiir 95% der Literaturangaben zu realisieren, aber die verbliebenen
5% ,von Hand“ zu formatieren, macht vermutlich weniger Arbeit, als die entsprechenden
Anpassungsoptionen der vielfdltigen Software zu verwenden.

Mehr noch als bei der individuellen Nutzung von Software ist Offenheit bei der gemein-
schaftlichen Nutzung relevant, weil die computervermittelte Kommunikation und Koope-
ration in viel starkerem Mafle von situativen Aspekten beeinflusst ist. In dem Moment, wo
soziale Strukturen und Prozesse in der Software abgebildet, also formalisiert werden, sind
die in der Praxis stdndig stattfindenden flexiblen Aushandlungen aber nicht mehr moglich.
Offenheit der gemeinschaftlichen Nutzung kann entsprechend erreicht werden, indem auf
solche kiinstlichen Hiirden verzichtet wird. Stattdessen sollen die BenutzerInnen entschei-
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den konnen, auf welche Weise sie die Software nutzen und inwieweit sie Nutzungskonven-
tionen vereinbaren und einhalten. Das bedeutet umgekehrt, dass das Entwicklungsteam
(und die Vertretung der BenutzerInnen ist hier ausdriicklich mit gemeint!) nicht mehr
Annahmen als nétig iiber die Nutzung der Software machen sollen.

Auch hierzu ein Beispiel: In einem realen Archiv entscheiden die Archivare nach festge-
legten Regeln, wer welches Material benutzen darf. Sie konnen aber als Menschen diese
Regeln jederzeit verletzen. Wiirde das Archiv digitalisiert und die bestehenden Regeln in
der Software reprisentiert, dann ware ihre situative Verletzung nicht mehr moglich, weil
die Software als zustdndige Instanz nicht autonom entscheiden kann. Das Prinzip Vielfalt
wiirde nahelegen, nicht nur den Normalfall, sondern auch alle (denkbaren) Ausnahmere-
gelungen zu erfassen. Nach dem Prinzip der Offenheit hingegen wiirde man entweder die
Entscheidung iiber Ausnahmefille weiterhin den Archivaren {iberlassen oder den Benutze-
rInnen so weit vertrauen, dass sie sich an die vereinbarten Regelungen halten, wenn nicht
gute Griinde dagegen sprechen.

Das Problem offener Software ist, dass insbesondere in grofleren Gemeinschaften das
gegenseitige Vertrauen oft fehlt. Die Akzeptanz von offener Software ist daher grofler,
wenn sie auch sozial durchschaubar ist. Dadurch, dass die Handlungen der BenutzerInnen
dann fiir andere sichtbar sind, ist es moglich, nachtréglich die Einhaltung von vereinbarten
Regelungen zu tiberpriifen. BenutzerInnen fiithlen sich so eher verpflichtet, sich an die
sozialen Konventionen zu halten. Gleichzeitig fordert es den Aufbau von Vertrauen, wenn
sichtbar wird, dass sich alle an vereinbarte Regelungen halten.

4.4.4 Beziehung zwischen den Gestaltungsprinzipien

Die drei Gestaltungsprinzipien Einfachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit han-
gen nicht in einem engen Sinne voneinander ab, denn prinzipiell kann jedes Prinzip auch
alleine angestrebt werden. Aber sie wirken auf eine bestimmte Weise zusammen, um das
Ziel gebrauchstaugliche didaktische Software zu erreichen. Dieses Zusammenwirken habe
ich in den einzelnen Beschreibungen schon angedeutet, ich méchte es hier aber noch einmal
besonders betonen:

e FEinfachheit und soziale Durchschaubarkeit: Das Ziel von Einfachheit ist es, Software
generell leichter durchschaubar, also auch leichter sozial durchschaubar zu machen.
Umgekehrt erfordert soziale Durchschaubarkeit allerdings zusétzliche Funktionalitét
und fiihrt so zunéchst dazu, dass Software weniger einfach wird. Wenn allerdings
durch die soziale Durchschaubarkeit auf andere Funktionalitiat verzichtet werden
kann, beispielsweise auf komplexe Zugriffsrechte, weil in sozial durchschaubarer Soft-
ware iiber den ,Umweg* der Offenheit soziale Konventionen ausreichend sind, dann
tragt sie unter Umsténden doch zur Einfachheit bei.

e Soziale Durchschaubarkeit und Offenheit: Sie sind zwei Seiten der gleichen Medaille.
Offenheit beruht darauf, Entscheidungen iiber die Nutzung der Software den Benut-
zerInnen zu iiberlassen. Bei der gemeinschaftlichen Nutzung ist es daher erforderlich,
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dass soziale Konventionen ausgehandelt werden und ihr Einhalten sichtbar wird. Das
erreicht man durch soziale Durchschaubarkeit. Umgekehrt ist soziale Durchschau-
barkeit sinnfrei, wenn sich daraus keine Handlungsoptionen fiir die BenutzerInnen
ergeben.

o Offenheit und FEinfachheit: Sie héngen eng miteinandern zusammen, weil durch das
Prinzip der Offenheit auf Funktionalitiat verzichtet werden kann. Umgekehrt kann ei-
ne zu starke Verallgemeinerung allerdings dazu fithren, dass das konzeptuelle Modell
der Software vom Nutzungskontext losgelost wird und fiir die BenutzerInnen nicht
mehr intuitiv versténdlich ist. Die FEinfachheit setzt der Offenheit so eine natiirliche
Grenze.

4.5 Zusammenfassung des Ergebnisses

Ich habe in diesem Kapitel gezeigt, dass bewéhrte Gestaltungsprinzipien aus der Software-
Ergonomie und CSCW-Forschung auf die Gestaltung von gebrauchstauglicher didaktischer
Software iibertragbar sind, wenn man eine menschengerechte Didaktik zu Grunde legt. Ich
habe diese Ubertragung fiir die Grundsitze der Dialoggestaltung der ISO 9241-10 und die
wichtigsten Herausforderungen bei der Gestaltung von Groupware (Gruppenwahrnehmung,
Représentation von Strukturen und Prozessen sowie Anpassbarkeit) ausfiihrlich diskutiert.
Darauf aufbauend habe ich drei Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didakti-
sche Software herausgearbeitet, die als Ergdnzung und Konkretisierung der bisherigen
Erkenntnisse fiir den Nutzungskontext Unterricht zu verstehen sind:
e Einfachheit,
e soziale Durchschaubarkeit und
e Offenheit.
Die exemplarische Umsetzung dieser Gestaltungsprinzipien in einer konkreten didakti-
schen Software diskutiere ich im folgenden Kapitel in Abschnitt anhand der Software
CommSy.
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Grau, teurer Freund, ist alle Theorie . ..

(Johann Wolfgang von Goethe)

In den vorangehenden Kapiteln habe ich die verschiedenen Aspekte der Entwicklung ge-
brauchstauglicher didaktischer Software (Entwicklungsprozess, Didaktik, Gestaltungsprin-
zipien) auf einer theoretischen Ebene betrachtet. In diesem Kapitel schlage ich die Briicke
zur Praxis und zeige exemplarisch anhand der Entwicklung von vernetzten Lernprojekten
mit CommSy, wie die zuvor angestellten Uberlegungen sich auf das didaktische Handeln
und die Entwicklung einer gebrauchstauglichen didaktischen Software auswirken.

Im Abschnitt stelle ich zunéchst vernetzte Lernprojekte als handlungsorientierendes
Unterrichtskonzept fir die Gestaltung von CommSy im Sinne der koevolutiondren Ent-
wicklung von gebrauchstauglicher Software und Unterrichtskonzepten vor (vgl. Kapitel 2).
Dazu greife ich auf die in Kapitel 3 gelegten Grundlagen einer menschengerechten Didaktik

zurtck.

Danach, in Abschnitt beschreibe ich die webbbasierte didaktische Software Comm-
Sy, insbesondere die CommSy-Projektridume fiir die Unterstiitzung von vernetzten Lern-
projekten. Ich gehe dabei ausfiihrlich darauf ein, inwiefern die von CommSy angebotene
Funktionalitdt auf das Unterrichtskonzept abgestimmt ist und auf welche Art und Wei-
se die in Kapitel 4 diskutierten Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didaktische
Software in CommSy realisiert wurden.

Ich komme dann auf die Prozesssicht zuriick und beschreibe in Abschnitt [5.3] die koe-
volutiondre Entwicklung von CommSy und vernetzten Lernprojekten. Dabei zeige ich auf,
wie sich in den einzelnen Entwicklungszyklen das Unterrichtskonzept und die didaktische
Software gegenseitig beeinflusst haben. Einen Schwerpunkt lege ich dabei auf die Materia-
lienrubrik, der in vernetzten Lernprojekten eine besondere Bedeutung zukommt.

Schlielich prasentiere ich in Abschnitt Evaluationsergebnisse aus zwei von mir ko-
veranstalteten vernetzten Lernprojekten zu den Themenrahmen ,Computerunterstiitztes
kooperatives Lernen (CSCL)“ und ,Evaluationsmethoden in der Softwareentwicklung*.
Die Ergebnisse belegen, dass vernetzte Lernprojekte ein innovatives Unterrichtskonzept
sind, dass CommSy ein sinnvolles Element dieses Unterrichtskonzeptes ist und dass Comm-
Sy in diesem Nutzungskontext gebrauchstauglich ist. Sie zeigen damit auch, dass die theo-
retischen Uberlegungen in den vorangegangenen Kapiteln praktisch tragfihig sind.
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5.1 Vernetzte Lernprojekte

Vernetzte Lernprojekte sind ein Unterrichtskonzept fiir die Lehre an deutschen Hochschu-
lenﬂ das die Grundsdtze menschengerechter Didaktik und insbesondere die Projektme-
thode auf eine bestimmte Art und Weise konkretisiert. Es bildet im Sinne eines hand-
lungsorientierenden Unterrichtskonzeptes (vgl. Abschnitt 2.4.2) den Bezugsrahmen fir die
Diskussion der didaktischen Software CommSy im folgenden Abschnitt

Die Bezeichnung ,Lernprojekt“ habe ich fiir dieses Unterrichtskonzept gewéhlt, um zu
betonen, dass es sich um ein Projekt im padagogischen Sinne handeln soll, also nicht zwin-
gend um ein Entwicklungsprojekt (vgl. Abschnitt [5.1.1]). Das Adjektiv ,vernetzt“ hat zwei
Bedeutungen: Einerseits steht es vordergriindig fiir die (technische) Vernetzung der Lern-
Lehr-Gruppe durch die Software CommSy. Andererseits bringt es aber auch zum Ausdruck,
dass in vernetzten Lernprojekten nicht an einem einzigen Projektthema gearbeitet wird,
sondern an mehreren, vernetzten Unterthemen.

Um Missverstandnissen vorzugreifen mochte ich noch einmal explizit darauf hinweisen,
dass vernetzte Lernprojekte nicht als ultimative Losung fiir die Bildungsmisere gedacht
sind, die immer und iiberall eingesetzt werden konnten. Ganz im Gegenteil konnen Projekte
immer nur ein Teil in einem ausgewogenen Bildungsgang sein, in dem alle methodischen
Grundformen ihren Platz haben (vgl. Merkmal ,,(10) Grenzen des Projektunterrichts® in
Abschnitt .

Ich beschrinke mich bei der Beschreibung auf Aspekte der Perspektiv- und Umrisspla-
nung. Die Ebene der Prozessplanung wére fiir ein Konzept zu detailliert und bleibt daher
genauso unberiicksichtigt wie die Ebene der Planungskorrektur, die aus naheliegenden
Griinden nur in einem konkreten Unterricht betrachtet werden kann. In Abschnitt [5.4]
skizziere ich allerdings den Verlauf von zwei realen Lernprojekten, die von mir mit geleitet
wurden und in denen ich das Konzept und den Einsatz der didaktischen Software CommSy
erprobt habe. Um die wechselseitige Abhéngigkeit von Software und Unterrichtskonzept zu
illustrieren, lege ich bei der Beschreibung einen Schwerpunkt auf die Softwareunterstiitzung

von Lernprojekten.

5.1.1 Vorbemerkung zum Projektbegriff

Schon in der Padagogik wird der Projektbegriff sehr unterschiedlich ausgedeutet (vgl. Ab-
schnitt , so dass die Aussage ,Wir machen ein Projekt!“ nur ein sehr grobes Bild
vom (geplanten) Verlauf eines Unterrichts gibt. In der Informatik-Lehre wird die Situation
noch etwas uniibersichtlicher, denn InformatikerInnen werden bei ,,Projekt“ zunéchst an
ein (Software-) Entwicklungsprojekt denken. Es ist dabei fast unnétig zu erwiahnen, dass
die Vorstellungen von Entwicklungsprojekten — vom klassischen Wasserfallmodell bis zu

Tch habe das Konzept mit Variationen inzwischen auch erfolgreich in der elften Klasse eines Gymnasi-
ums umgesetzt und kann mir gut vorstellen, dass es auch international an Schulen und Hochschulen
verwendet werden kann. Um eine detaillierte Beschreibung geben zu kénnen, beschrénke ich mich hier
aber auf den Kontext, in dem es enstanden ist.
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evolutionar-partizipativen Vorgehensmodellen — mindestens so weit auseinander liegen wie
die Vorstellungen iiber Projekte im péadagogischen Sinne. Und nur dort, wo Softwareent-
wicklung als Lern- und Verdnderungsprozess einer Organisation verstanden wird, gibt es
eine gewisse Nahe zu dem hier zu Grunde gelegten (padagogischen) Projektbegriff.

Der meiner Meinung nach wesentliche Unterschied zwischen péadagogischen und infor-
matischen Projekten betrifft die Produktorientierun

e Produkte haben in piddagogischen Projekten zwar als ,konfrontatives Artefakt* eine
wichtige Bedeutung fiir den Lernprozess, indem sie ihn auf ein Ziel fokussieren. Thr
Stellenwert ist verglichen mit dem gelungenen Lernprozess selbst aber gering. FErfah-
rungen des Scheiterns kénnen in padagogischen Projekten ein wichtiger Bestandteil
sein und sind daher nicht automatisch negativ zu beurteilen. Pddagogische Projekte
sind also letztlich auf den Prozess hin orientiert.

e In Entwicklungsprojekten hingegen kommt dem Produkt die hchste Bedeutung zu.
Uber den Erfolg oder Misserfolg entscheidet, ob am ,,Stichtag® ein lauffihiges Pro-
dukt vorgezeigt werden kann, das den — wie auch immer spezifizierten — Anforde-
rungen geniigt. Der Weg dahin ist eher unwichtig. Zwar hat sich inzwischen die Er-
kenntnis durchgesetzt, dass Prozessqualitit eine Voraussetzung fiir Produktqualitit
ist, aber Entwicklungsprojekte sind letztlich auf das Produkt hin orientiert.

Eine systematische Aufarbeitung der verschiedenen Projektbegriffe wiirde vermutlich
weitere interessante Unterschiede und Parallelen zwischen verschiedenen Projektvorstel-
lungen aufzeigen. Sie wiirde den Rahmen dieser Arbeit aber bei Weitem sprengen und ist
im Folgenden auch nicht notwendig.

Inwiefern die im Informatikstudium verbreiteten — und meiner Meinung nach duflerst
wichtigen — Entwicklungsprojekte, bei denen oft die Lehrenden als Auftraggeber und die
Studierenden als Auftragnehmer auftreten, auch im padagogischen Sinne Projekte sind,
héngt ganz wesentlich von ihrer konkreten Ausgestaltung ab: Haben die Lernenden die
Moéglichkeit, ihre Interessen einzubringen; wenigstens durch die Wahl des Projektes? Wird
es allen Beteiligten ermdéglicht, etwas Neues auszuprobieren oder fithrt die Fokussierung
auf das Endprodukt dazu, dass alle nur das tun, was sie ohnehin am Besten kénnen?
Koénnen die Lernenden das Projekt selbst organisieren oder sind alle wesentlichen Schritte
bereits durch die VeranstalterInnen vorgedacht oder mit diesen abzustimmen? Sind Pha-
sen der Reflexion und Metainteraktion vorgesehen? Orientiert sich die Bewertung allein
am Produkt oder auch an der Qualitédt des (Lern-) Prozesses? Der Wunsch, ein moglichst
praxisnahes Projekt zu organisieren und die Eigendynamik, die solche Projekte oft an-
nehmen, koénnen leicht dazu fiihren, dass fiir gute Lernprozesse notwendige Aspekte in
den Hintergrund treten. Die padagogische Wirksamkeit zu bewahren, ist die wichtigste
Aufgabe der Lehrenden auch in solchen Projekten.

Festzuhalten bleibt, dass vernetzte Lernprojekte nicht nur eine von vielen Méglichkeiten
sind, tiberhaupt Lehre an Hochschulen zu organisieren, sondern auch nur eine von vielen

2Dieser Aspekt ist meines Wissens bislang in der Literatur nicht eingehend behandelt worden.
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Moglichkeiten, Projekte durchzufiithren. Welches Unterrichtskonzept jeweils angemessen
ist, ist im Prozess der Unterrichtsplanung abhéngig von Unterrichtszielen und der Aus-
gangslage der Lernenden und Lehrenden zu entscheiden (vgl. Abschnitt 2.3), wenn nicht
schon in der Curriculumentwicklung bestimmte Formen vorgeschrieben werden.

In der Konsequenz bedeutet das, dass CommSy auch nicht zwingend geeignet ist, je-
de Form von (pddagogischen oder informatischen) Projekten zu unterstiitzen, sondern
dass die Eignung jeweils anhand des konkreten Unterrichtskonzeptes zu priifen ist. Diese
wechselseitige Abhéngigkeit ist ein Kernaspekt der koevolutiondren Entwicklung von di-
daktischer Software und Unterrichtskonzepten (vgl. Abschnitt 2.4) und der Grund, warum
ich an dieser Stelle das Konzept der vernetzten Lernprojekte detailliert beschreibe.

5.1.2 Organisatorische Rahmenbedingungen

Vernetzten Lernprojekten liegen bestimmte Annahmen iiber die organisatorischen Rah-
menbedingungen zu Grunde. Diese Annahmen sind so allgemein, dass sie fiir die meisten
Studiengédnge an deutschen Universitaten erfiillt sein diirften.

Ich gehe davon aus, dass ein Lernprojekt als ordentliche Lehrveranstaltung angeboten
und angekiindigt wird. Es ist wichtig, dass man innovative Lehre nicht als Hobbyveranstal-
tung ansieht, sondern dass die Leistungen aller Beteiligten genauso anerkannt werden wie
in der traditionellen Lehre. Die Einordnung in den reguldren Studienbetrieb ist mitunter
mit Einschrankungen verbunden (z. B. studienbegleitende Priifungen, festgelegte Anforde-
rungen an Leistungsnachweise), die in die konkrete Planung einbezogen werden miissen.

Fiir die Teilnahme an einem Lernprojekt sollten sich zwischen zehn und 30 Lernen-
de anmelden FEine kleinere Lern-Lehr-Gruppe wiirde den unten beschriebenen Wechsel
zwischen Plenum und Projektgruppen wenig sinnvoll erscheinen lassen und es bote sich
eher ein gemeinsames Projekt an. Eine grofiere Gruppe wiirde zu viel Zeit in den Plen-
umsterminen in Anspruch nehmen und daher zu Abstrichen bei der projektgruppeniiber-
greifenden Kooperation fithren. Mehr oder weniger Lernende wiirden daher eine deutlich
andere Organisation der Veranstaltung und damit ein anderes — wenn auch dhnliches —
Unterrichtskonzept erforderlich machen.

Sinnvollerweise sollte die Veranstaltung mit vier bis sechs Semesterwochenstunden an-
gesetzt sein, die als ein Termin in der Woche liegen. Die Lernenden sollten noch einmal
die gleiche Zeit zuséatzlich fiir ein Lernprojekt einplanen. Kiirzere Termine machen die
Moderation offener Gruppenprozesse sehr schwer, denn es muss anteilig mehr Zeit fiir
Einstieg und Ausklang an jedem Termin aufgewendet werden. Soll ein Lernprojekt mit le-
diglich zwei Semesterwochenstunden angesetzt werden, so sollte mit den TeilnehmerInnen

3An dieser Stelle mochte ich kurz die Benennung von unterschiedlichen Personenkreisen in vernetzten
Lernprojekten klarstellen: Alle Teilnehmenden, also Lernende und Lehrende bezeichne ich als Lern-
Lehr-Gruppe, gelegentlich auch als Plenum. Im Rahmen eines Lernprojektes werden Kleingruppen ge-
bildet, die fur den grofiten Teil der Veranstaltung zusammen arbeiten. Diese bezeichne ich als Projekt-
gruppen. Mit Lerngemeinschaft schliefilich bezeichne ich alle Mitglieder der Bildungsorganisation, in
die ein Lernprojekt eingebunden ist, beispielsweise einen Fachbereich.
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die Zusammenlegung mehrerer Termine zu Kompaktveranstaltungen in der Auftakt- und
Abschlussphase sowie zu den Zwischenstopps vereinbart werden.

Ich gehe weiter davon aus, dass der Zeitrahmen fiir das Lernprojekt ein Semester ist.
Soll ein Lernprojekt iiber mehrere Semester angesetzt werden, dann sind zusétzliche Zwi-
schenstopps erforderlich, um dem Gruppenprozess iiber die vorlesungsfreie Zeit hinweg zu
helfen, in der wegen Urlaub, Arbeit usw. erfahrungsgeméfl weniger passiert.

Als Raum sollte ein hinreichend grofler Seminarraum mit beweglichen Tischen und Stiih-
len zur Verfiigung stehen. Horsdle mit fester Bestuhlung sind ungeeignet, da sie kaum
Moglichkeiten fiir lernférderliche Raumarrangements bieten. Falls moglich sind Gruppen-
arbeitsrdume wiinschenswert, aber im Hochschulalltag leider eher die Ausnahme.

SchlieBlich ist als Softwareunterstiitzung ein CommSy-Projektraum (oder eine vergleich-
bare Software) fiir die Durchfithrung eines vernetzten Lernprojektes erforderlich.

5.1.3 Prinzipien von vernetzten Lernprojekten

Vernetzte Lernprojekte sollen offene Lernprozesse erméglichen, bei denen nicht am Anfang
schon bekannt ist, was am Ende (vermeintlich) gelernt wurde. Stattdessen sollen die Ler-
nenden ihren Lernprozess so gestalten konnen, dass er ihren Bediirfnissen entspricht. Dies
wird durch die Orientierung an vier Prinzipien zum Ausdruck gebracht. Hinzu tritt als
fiinftes Prinzip die Softwareunterstiitzung, weil in vernetzten Lernprojekten die sinnvolle
Nutzung didaktischer Software ein zentrales Anliegen ist:

e Eigenverantwortung der Lernenden

e Offene Themenwahl

e Selbst organisierte Projektgruppenarbeit

e Produktorientierung

e Softwareunterstiitzung

Den Begriff ,Prinzip“ habe ich absichtlich in Abgrenzung zu den ,Merkmalen* von

Projekten gewédhlt. Wahrend die Merkmale dazu dienen, Projekte ,einkreisend zu um-
schreiben“, sollen die Prinzipien dem Wortsinn entsprechend ,,grundlegend“ fiir vernetzte

Lernprojekte sein, sind also als unverzichtbare Voraussetzungen zu verstehen.

Eigenverantwortung der Lernenden

In Lernprojekten wird das traditionelle Rollenbild der universitdren Lehre aufgegeben,
das den Lehrenden die unlésbare Aufgabe zuschreibt, den Lernenden Wissen zu vermit-
teln, und die Lernenden in der Rolle der passiven Rezipienten dieses Wissens darstellt. In
Ubereinstimmung mit dem Chairperson-Postulat der TZI und dem Merkmal der ,,Selbst-
organisation und Selbstverantwortung® in der Projektmethode tritt an diese Stelle ein
Rollenverstdndnis von Lernenden und Lehrenden als gleichberechtigt und eigenverantwort-
lich handelnden Menschen, die das Ziel verfolgen, gemeinsam in der Auseinandersetzung
mit Themen Wissen zu erwerben und ihre Personlichkeit zu entwickeln. Die Lernenden
iibernehmen die Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess. Das setzt voraus, dass sie
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an Entscheidungen iiber Ziele, Inhalte und Methoden eines Lernprojektes beteiligt werden
und ihre Interessen dabei aktiv verfolgen kénnen.

Das bedeutet allerdings nicht, dass die Lehrenden in einen Laissez-faire-Stil verfallen.
Sie iibernehmen vielmehr als LernbegleiterInnen die Aufgabe, die Rahmenbedingungen
fiir offene Lernprozesse zu schaffen, den Gesamtprozess zu moderieren und stehen den
Lernenden als ,flexibles Hilfsmittel“ zur Verfiigung. Sie iibernehmen als ,Chairperson
der Gruppe* Verantwortung fiir den Prozess, aber nicht fiir Inhalte und Ergebnisse des
Lernprojektes. Im Sinne von Ruth Cohn bedeutet dies ,Leitung in Partizipation |...]: die
Strukturierung der Arbeitsgruppe in Zeit und Raum, die Themenfindung, die Auswahl des
Wichtigen sollen den Anliegen der Situation und der Gruppe entsprechen; die Ausfithrung
dagegen ist in Disziplinierung und Detail Aufgabe der Gruppenleitung“ (Cohn und Farau,
1984}, 368).

Offene Themenwahl

Das Thema ist fiir Lern-Lehr-Gruppen von zentraler Bedeutung, denn es ist ihr Binde-
glied: Ohne ein gemeinsames Thema haben sie keinen Grund fiir ein Zusammenkommen.
Sowohl in der TZI (,personlich bedeutsames Lernen*) als auch in der Projektmethode
(,,Orientierung an den Interessen der Beteiligten“) wird aber auch betont, dass es fiir enga-
giertes und erfolgreiches Lernen notwendig ist, allen Beteiligten einen personlichen Zugang
zum Thema zu ermoglichen. Dies steht offenbar im Widerspruch zu Curricula, Studien-
und Priifungsordnungen, in denen geregelt wird, wer was wann zu lernen hat und wer
dariiber entscheidet, wie gut man gelernt hat. Um diesen unterschiedlichen Anforderun-
gen gerecht zu werden, wird in einem Lernprojekt den Lernenden die offene Wahl eines
Themas innerhalb eines vorgegebenen Themenrahmens ermdoglicht, aber auch abverlangt.

Die Vorgabe eines Themenrahmens ist organisatorisch notwendig und didaktisch sinn-
voll. Organisatorisch braucht eine Lehrveranstaltung einen Titel, sie muss in den Studien-
plan eingeordnet werden und die Lernenden erwarten zu Recht einen Veranstaltungskom-
mentar, der ihnen bei der Auswahl von Lehrveranstaltungen hilft. Didaktisch haben die
Lernenden durch die Vorgabe zumindest dann schon ein gemeinsames Interesse, wenn die
Veranstaltung keine Pflichtveranstaltung ist. So wird es wahrscheinlicher, dass sie sich auf
konkrete, gemeinsam zu bearbeitende Themen einigen konnen. Den Lehrenden ermoglicht
der Themenrahmen, sich auf ein Lernprojekt inhaltlich vorzubereiten und anfanglich Im-
pulse fiir die Themenfindung zu geben. Ein Themenrahmen sollte so konkret gewéhlt sein,
dass die Lernenden sich zu Projektgruppen mit gemeinsamen Themen zusammenfinden
kénnen, dabei aber so allgemein bleiben, dass sie nicht unnétig eingeschrankt werden. In
der Praxis haben sich Forschungsgebiete (z.B. ,CSCL“ oder ,Mobile Interaktion®) als
geeignet erwiesen.

Selbst organisierte Projektgruppenarbeit

Whiéhrend in der Projektmethode davon ausgegangen wird, dass die Lern-Lehr-Gruppe ins-
gesamt an einem konkreten Projekt arbeitet, gibt es in vernetzten Lernprojekten einen
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Wechsel von Kleingruppen und Plenum. Die gewéhlten konkreten Themen werden in Pro-
jektgruppen von drei bis fiinf Lernenden bearbeitet. Den Lernenden wird dadurch mehr
Autonomie hinsichtlich Themenwahl und Organisation des Lernprozesses gewahrt: Sie kén-
nen ihre individuellen Lerninteressen besser verfolgen, als bei der Bearbeitung nur eines
Projektes durch die Lern-Lehr-Gruppe, und die Organisation der Projektgruppenarbeit
iibernehmen sie allein, wihrend die Moderation des Gesamtprozesses den Lehrenden ob-
liegt.

Die Lern-Lehr-Gruppe bildet den Rahmen, in dem die Projektgruppenarbeit stattfindet.
Gegenseitiges Kennenlernen, die Einfithrung in den Themenrahmen und die Themenfin-
dung im Plenum erlauben es, Projektgruppen nach Lerninteressen zu bilden. Wahrend
der Projektgruppenarbeit ist die Lern-Lehr-Gruppe eine wohlwollende und geschiitzte Of-
fentlichkeit, in der auch vorldufige Ideen diskutiert werden koénnen, die bei Problemen
unterstiitzen und zusétzliche Impulse fiir die Projektarbeit geben kann. Durch die peri-
phere Teilhabe an den Arbeiten der anderen Projektgruppen wird so neben der vertieften
Auseinandersetzung mit dem eigenen Thema auch ein breiterer Uberblick iiber den The-
menrahmen geférdert.

Produktorientierung

Produkte bilden den Ausgangspunkt der Lernprozesse und gleichzeitig das Ziel des gemein-
schaftlichen Handelns. Die Projektgruppen entscheiden sich fiir ein Produkt, das sie im
Verlauf des Lernprojektes erstellen mochten, etwa ein Konzept, ein Papier- oder Software-
Prototyp, ein wissenschaftlicher Aufsatz, ein Vortrag, eine Ausstellung oder etwas Ahnli-
ches, kann aber auch eine Fertigkeit oder neue Erfahrung sein. Auf das Produkt hin planen
die Projektgruppen zielgerichtet ihre Arbeit und erschliefien sich so das selbst gewahlte
Thema.

Am Ende eines Lernprojektes ermoglichen es die Produkte, die Ergebnisse einer interes-
sierten Offentlichkeit, beispielsweise der Lerngemeinschaft, in deren Rahmen das Lernpro-
jekt stattfindet, zugénglich zu machen. Die Form ist dabei zwar von den jeweils erstellten
Produkten abhéngig, aber in vielen Féllen ist eine ,,Abschlussprisentation“ moéglich. Die
Lern-Lehr-Gruppe sollte sich méglichst frith darauf verstdndigen, in welcher Form und
wem sie ihre Ergebnisse prasentieren mochte und die Entscheidung dariiber in ihre Pla-
nung einbeziehen.

In Lernprojekten herrscht eine Dialektik von Produkt und Prozess: Das Produkt soll
Lernprozesse ermoglichen, es darf diese aber nicht dominieren und kann daher auch in
den Hintergrund treten, wenn es einer Projektgruppe notwendig erscheint. Das bedeutet,
dass geplante Produkte nicht ,fertig® werden miissen, wenn sich eine Gruppe zu viel vor-
genommen hat, oder dass die Planung im Laufe der Projektarbeit verdndert wird und ein
anderes Produkt angestrebt wird. Die Dialektik von Produkt und Prozess ist ein wichtiger
Unterschied zu Praktika und Praxisprojekten, in denen vor allem die Auflensicht auf das
erzielte Resultat bewertet wird.
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Softwareunterstiitzung

Softwareunterstiitzung von Lernprojekten kann sowohl inhaltlich als auch organisatorisch
begriindet werden. Inhaltlich ist Softwareunterstiitzung sinnvoll, weil sie auch aus der heu-
tigen Arbeitswelt nicht mehr wegzudenken ist und die relevanten Arbeitsformen und der
verantwortungsbewusste Umgang mit Informationstechnik wichtige Qualifikationen sind,
die so in Lernprojekten erworben werden konnen. Das gilt insbesondere fiir Informati-
kerInnen, fiir die eigene Erfahrungen mit den Wechselwirkungen zwischen Software und
Nutzungskontexten besonders wertvoll sind, wenn sie in ihrer Berufspraxis als Software-
entwicklerInnen tatig werden.

Der Wert von Softwareunterstiitzung als Arbeits- und Organisationshilfe besteht darin,
dass die Projektgruppenarbeit oft nicht zu festgelegten Zeiten und an festgelegten Orten
stattfindet. Vielmehr treffen sich die Projektgruppen zu verschiedenen Zeiten an verschiede-
nen Orten, etwa auf dem Campus oder bei Lernenden zuhause. Die Projektgruppenarbeit
wird auch nicht immer gemeinsam durchgefiihrt, sondern phasenweise arbeiten Lernende
an Teilaufgaben, deren Ergebnisse dann in der Projektgruppe diskutiert und zusammen-
gefithrt werden, z. B. an Literaturrecherchen, Konzepten, Texten usw. Diese flexible und
verteilte Zusammenarbeit kann unterstiitzt werden, indem Lern- und Arbeitsmaterialien
orts- und zeitiibergreifend, aber dennoch zentral an einem ,virtuellen Ort“ verfiigbar ge-
macht und indem asynchrone Kommunikationsmoglichkeiten angeboten werden.

In der Projektgruppenarbeit spielen eine Vielzahl von Medien bzw. Lern- und Arbeits-
materialien eine wichtige Rolle: Didaktisch aufbereitete Materialien zur Aneignung von
Grundlagenwissen, Projektplédne, wissenschaftliche Veroffentlichungen, eigene Zwischen-
ergebnisse, Protokolle u.v.m. (vgl. Abschnitt . Indem diese Materialien an einem
virtuellen Ort verfiighar gemacht werden, kénnen alle Lernenden jederzeit darauf zuriick-
greifen und sie kénnen anderen neue Materialien zugénglich machen, ohne sie persénlich
iibergeben zu miissen. Gleichzeitig wird so die Dokumentation der Gruppenarbeit unter-
stiitzt, insbesondere dann, wenn auch Protokolle von Présenztreffen geschrieben und im
Projektraum verfiigbar gemacht werden.

Asynchrone Kommunikation bietet den Mitgliedern einer Lern-Lehr-Gruppe — analog
zur Verfligung iiber Materialien — die Moglichkeit, sich dann daran zu beteiligen, wenn
dies in die eigene Zeitplanung passt. Sie hat aulerdem den Vorteil, sich selbst zu doku-
mentieren, weil sie schriftlich erfolgt. Mit den Vorteilen sind die Nachteile verbunden, dass
man nicht mit einer unmittelbaren Antwort seiner Kommunikationspartner rechnen kann
und dass der Aufwand bei der Beteiligung durch die Schriftform gréfler ist. Asynchrone
Kommunikation ist auf Grund dieser Besonderheiten insbesondere dann geeignet, wenn
man anderen etwas mitteilen méchte und nicht auf unmittelbares Feedback angewiesen
ist, z. B. bei der Bekanntmachung von Neuigkeiten oder Terminen, oder wenn man sich
vertieft mit einem Thema auseinandersetzen und sich daher fiir einzelne Kommunikations-
beitrdge hinreichend Zeit nehmen méochte, z. B. zur Absicherung der vertretenen Thesen
in relevanter Literatur.
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Wiirde kein virtueller Projektraum angeboten, wiirden einzelne Projektgruppen den Aus-
tausch von Materialien und ihre Kommunikation anders organisieren: Entweder vollstandig
auf Prasenztreffen oder — was heute wahrscheinlicher ist — zusétzlich iiber E-Mails, Chats,
eigene Websites usw. Ein gemeinsamer virtueller Projektraum fiir die Lern-Lehr-Gruppe
bietet dem gegeniiber zum einen den Vorteil, dass er den Lernenden ohne zusétzlichen Auf-
wand zur Verfiigung steht. Wird er intensiv genutzt, dann kann er auch zu einer ,virtuellen
Heimat “ werden und dadurch den Zusammenhalt und Austausch férdern. Er eréffnet vor
allem auch den Projektgruppen untereinander und den Lehrenden die periphere Teilhabe
an allen Projektgruppenarbeiten und unterstiitzt damit den angestrebten Austausch iiber
die eigene Projektgruppe hinaus.

Auch auf andere Formen der Softwareunterstiitzung kann in vernetzten Lernprojekten
zuriickgegriffen werden. Beispielsweise konnen digitale Lehrmaterialien zur Aneignung von
Grundlagenwissen verwendet werden. Sie erdffnen aber keine zuséitzlichen Handlungsméog-
lichkeiten gegeniiber anderen didaktisch aufbereiteten Medien, z. B. Lehrbiichern, und lie-
gen daher nicht im Fokus meiner Arbeit.

5.1.4 Verlauf eines Lernprojektes

Ein Lernprojekt durchlduft vier Phasen, in denen jeweils unterschiedliche Ziele und Auf-
gaben im Lernprozess adressiert werden:

1. Vorbereitung

2. Auftakt: Kennenlernen und Themenfindung

3. Freiarbeit: Selbst organisierte Projektgruppenarbeit
mit Zwischenstopps

4. Abschluss: Veroffentlichung und Reflexion

Die Néahe zu den Kilpatrick’schen Stufen eines Projektes (Beabsichtigen, Planen, Aus-
fiihren, Beurteilen; vgl. Abschnitt und dem Entwicklungsprozess einer Gruppe (vgl.
Abschnitt ist unverkennbar, aber die Phasen eines Lernprojektes sind dem gegeniiber
rein zeitlich zu sehen und bestimmte Stufen finden sich in mehreren Phasen wieder. So
wird ein Lernprojekt zwar hauptséachlich in der Vorbereitungsphase ,beabsichtigt, aber
die Lern-Lehr-Gruppe vergewissert sich dessen erst am Ende der Themenfindung. Entspre-
chend findet die Planung zwar vorwiegend in der Vorbereitungs- und Auftaktphase statt,
aber auch zu Beginn der selbst organisierten Projektgruppenarbeit.

Deutliche Parallelen gibt es auch zum Verlauf von Projekten nach [Frey| (2002). Die
Projektinitiative findet in der Vorbereitungsphase statt. Die Auseinandersetzung mit der
Projektinitiative in der Auftaktphase. Die Entwicklung der Betatigungsgebiete und die
Projektdurchfithrung fallt in die Phase der selbst organisierten Kleingruppenarbeit und
die Beendigung des Projektes erfolgt durch Veroffentlichung der Ergebnisse und deren
Reflexion. Die Zwischenstopps sind als Fixpunkte und Metainteraktionen gedacht.
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Vorbereitung

Eine Lehrveranstaltung beginnt nicht erst am ersten Veranstaltungstermin in einem Se-
mester, sondern schon lange vorher mit der Vorbereitung. Die Lehrenden haben in der Vor-
bereitungsphase die Aufgabe, den organisatorischen Rahmen zu kléren, einen Themenrah-
men vorzubereiten, den Veranstaltungsverlauf vorlaufig zu planen und die Veranstaltung
anzukiindigen. Die Lernenden planen den weiteren Studienverlauf entlang ihrer Interes-
sen und innerhalb der von Studien- und Priifungsordnungen vorgegebenen Méoglichkeiten
und bemiihen sich, Bezilige zwischen personlichen Interessen und angekiindigten Themen
herzustellen.

Bevor die Lehrenden damit beginnen kénnen, den Verlauf eines Lernprojektes zu planen,
sollten sie zunéchst priifen, inwieweit die oben genannten organisatorischen Rahmenbedin-
gungen erfiillt sind. Meisten koénnen nicht alle Punkte abschlieflend geklart werden, aber
bevor man mit der Planung beginnt, sollte sichergestellt sein, dass ein Lernprojekt (wahr-
scheinlich) méglich ist.

Als néchstes muss ein Themenrahmen gefunden werden, der fiir die Lehrenden inter-
essant ist und (vermutlich) eine hinreichend grofie Gruppe von Lernenden anspricht. Fiir
den Themenrahmen muss dann eine Einfiihrung vorbereitet werden. Diese Einfiihrung
kann aus Materialien (z.B. Literaturhinweisen) bestehen, die den Lernenden bereits vor
dem ersten Veranstaltungstermin zugénglich gemacht werden, und Kurzvortrégen in der
Auftaktphase, die von den VeranstalterInnen oder auch Externen gehalten werden. Es ist
wichtig, dass die Einfiihrung einen ,6ffnenden Charakter* hat, also darauf ausgerichtet ist,
die Lernenden zu orientieren und ihnen dabei hilft, ein eigenes Thema fiir die Projektgrup-
penarbeit zu finden.

Verschrankt mit der Vorbereitung des Themenrahmens sollte der grobe Veranstaltungs-
verlauf geplant werden, also wann sich gute Termine fiir die Zwischenstopps und die Ab-
schlussveranstaltung ergeben, wann Ferienzeiten sind und wie lange die Auftaktphase dau-
ern soll. Die Planung muss in der Auftaktphase mit den TeilnehmerInnen abgestimmt und
ggf. im Verlauf der Veranstaltung auch wieder revidiert werden. Die Auftaktphase lasst sich
schon konkreter planen, das bedeutet, dass man einen sinnvollen Verlauf vorplant und die
notwendigen Medien vorbereitet (Flipcharts, Metaplan, Prisentationen etc.). Zur Vorberei-
tung der Medien gehort insbesondere auch die Einrichtung eines CommSy-Projektraumes.

Um Lernenden die Vorbereitung auf ein Semester zu erméglichen, muss ein Lernprojekt
angekiindigt werden. Dabei ist es wichtig, die besondere Form der Veranstaltung und den
Themenrahmen so zu beschreiben, dass Lernende moglichst gut dariiber informiert werden,
was sie erwartet. Durch die 6ffentliche Bereitstellung von einfithrenden Materialien und
Literaturhinweisen mit Hilfe von CommSy kénnen die Lernenden bei der vorbereitenden
Auseinandersetzung mit dem Themenrahmen unterstiitzt werden.

Die Lernenden bereiten in der Vorbereitungsphase insbesondere ihre individuelle Studi-
enplanung fiir das Semester vor. Dazu gehort, dass sie sich iiber die angebotenen Veran-
staltungen informieren und aus dem Angebot eine Auswahl treffen, die ihren inhaltlichen
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Interessen entspricht und die Vorgaben der Studien- und Priifungsordnungerfiillt. Dabei
haben zeitliche Rahmenbedingungen (Arbeitszeiten, Anfahrtzeiten, Freizeit-Termine und
Uberschneidungen von Veranstaltungen) einen grofen Einfluss. Es ist wiinschenswert, dass
sich die Lernenden dariiber hinaus inhaltlich auf die Veranstaltung vorbereiten und sich
mit ihren Interessen am Themenrahmen auseinandersetzen. Dies kann aber nicht vorausge-
setzt werden, da die organisatorischen Rahmenbedingungen (z.B. Vorlesungskommentar
liegt erst spat vor) oft dazu fithren, dass Entscheidungen iiber den Besuch von Veranstal-
tungen noch in der ersten Semesterwoche getroffen werden.

Auftakt: Kennenlernen und Themenfindung

Die Auftaktphase ist von entscheidender Bedeutung fiir den Erfolg eines Lernprojektes. Es
kommt darauf an, dass die Lehrenden einen Prozess anmoderieren, der es den Lernenden
ermoglicht, sich gegenseitig kennen zu lernen, ihren persoénlichen Bezug zum Themenrah-
men zu finden und Projektgruppen zu bilden, in denen sie gemeinsam ein konkretes Thema
bearbeiten. Dartiber hinaus miissen in der Auftaktphase der weitere Verlauf der Veranstal-
tung und die Modalitaten der Leistungsbewertung vereinbart sowie in die Benutzung von
CommSy eingefiihrt werden. Dafiir sollten etwa drei Veranstaltungstermine verwendet
werden, an deren Ende die Projektgruppen mit ihrer autonomen Arbeit beginnen.

Persénliche Bekanntheit ist eine wichtige Voraussetzung fiir gemeinsames Lernen. Die
Lernenden wollen wissen, was sie von den anderen zu erwarten haben, sich selbst der Grup-
pe prisentieren und in ihr verorten. Wird dafiir kein eigener Raum gegeben, dann verlaufen
die Orientierungs- und Klarungsprozesse unterschwellig und storen das gemeinsame Lernen
(vgl. Abschnitt . Eine Vielzahl von Interaktionspielen kann das Kennenlernen unter-
stiitzen (vgl. [Vopel, 2000)), und oft ist es moglich, zunehmend gegenseitiges Kennenlernen
und Themenfindung miteinander zu verbinden. Das Kennenlernen steht normalerweise
am ersten Termin im Mittelpunkt und wird an den nachfolgenden Terminen immer wieder
aufgegriffen.

Zwischen den Terminen wird gegenseitiges Kennenlernen geférdert, indem die Betei-
ligten im CommSy-Projektraum eine personliche Seite einrichten, auf der sie sich mit
ihrem Namen, einem Foto, weiteren Kontaktinformationen (E-Mail, Telefon usw.) und
einer Selbstbeschreibung, die auch ihre Motive fiir die Auswahl dieser Veranstaltung ein-
schliefit, vorstellen. Insbesondere Fotos erleichtern es, den Gesichtern Namen zuzuordnen,
und helfen, die Anonymitét von virtuellen Identitdten zu vermeiden. Auf die Kontaktin-
formationen wird insbesondere in den ,heiflen Phasen“ der Projektgruppenarbeit immer
wieder zuriickgegriffen.

Die offene Themenwahl ist in der Hochschullehre heute noch eine Ausnahme und daher
kann nicht erwartet werden, dass alle Lernenden schon am ersten Termin eine klare Vor-
stellung von ihrem persoénlichen Zugang zum Themenrahmen haben. Das fiihrt dazu, dass
in traditionellen Veranstaltungen Seminarthemen oft nach anderen Kriterien, etwa dem an-
genommenen Aufwand oder dem Zeitpunkt des Vortrages gewéahlt werden. Fiir personlich
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bedeutsames Lernen ist ein eigener Zugang zum Thema aber unverzichtbar. Daher wird
in vernetzten Lernprojekten ausreichend Zeit auf die Themenfindung und die Bildung von
Projektgruppen verwendet.

Um den Lernenden zu erméglichen, ihren personlichen Zugang zum Themenrahmen zu
finden, stellen die Lehrenden einfithrendes und vertiefendes Material zu Verfiigung, das
die Lernenden auflerhalb der Présenztermine studieren konnen. Die Auseinandersetzung
mit diesem und anderem Material kann zusétzlich angeregt werden, indem die Lehren-
den einen einfithrenden Uberblick iiber den Themenrahmen geben, der insbesondere ihre
eigenen Interessen daran zum Ausdruck bringen sollte. Schliefllich sollte den Lernenden
ermoglicht werden, ihren Zugang in einer geschiitzten Umgebung, beispielsweise in Partner-
interviews oder Kleingruppen, zu artikulieren, bevor sie im Rahmen der Gruppenbildung
ihre Interessen der Lern-Lehr-Gruppe gegeniiber vertreten miissen.

Zur Bildung von Projektgruppen ist es notwendig, dass die Lernenden sich untereinan-
der auf konkrete Themen einigen, die sie fiir den Rest des Semesters bearbeiten wollen.
Dazu miissen sie zum einen ihre individuellen Interessen in der Lern-Lehr-Gruppe arti-
kulieren und zum anderen in einen Aushandlungsprozess eintreten, in dem sie sich zu
Projektgruppen zusammenfinden, die an gemeinsamen Themen arbeiten. Das Veroffentli-
chen von individuellen Interessen kann durch eine Themenliste im CommSy-Projektraum
unterstiitzt werden, in der alle Lernenden Vorschlige fiir Projektgruppen eintragen und
diskutieren kénnen. Die Gruppenbildung selbst ist ein dynamischer Prozess, der am bes-
ten im Plenum erfolgt. Haben sich die Projektgruppen gebildet, kann die Freiarbeitsphase
beginnen.

Die Lehrenden haben in Lernprojekten die Aufgabe, den Gesamtprozess zu moderieren
und zu strukturieren. Damit die Planung den Bediirfnissen aller Beteiligten entspricht, ist
es notwendig, sie mit den Lernenden maoglichst frithzeitig zu diskutieren und Anderungs-
wiinsche einzubeziehen. Insbesondere sollten Termine und die Form von Zwischenstopps
und Abschlussveranstaltung so frith wie moglich verabredet werden, damit die weitere
Planung — auch in den Projektgruppen — darauf ausgerichtet werden kann.

Problematisch in Lernprojekten ist oft die Leistungsbewertung. Obwohl lange bekannt
ist, dass eine Selbstbewertung anhand von Kriterien, die in der Lern-Lehr-Gruppe verein-
bart werden, padagogisch sinnvoller ist, wird von den Prifungsordnungen normalerweise
eine Bewertung durch die Lehrenden anhand vorgegebener Kriterien vorgeschrieben. In
dem so aufgespannten Spektrum gibt es eine Reihe denkbarer Zwischenformen. Welche
Form gewahlt wird, hangt davon ab, wie weit sich die Lehrenden iiber externe Vorgaben
hinwegsetzen konnen und wollen. Auf jeden Fall ist es wichtig, frithzeitig Transparenz
iiber das Bewertungsverfahren und die Kriterien in der Lern-Lehr-Gruppe herzustellen.
Um allen Beteiligten Sicherheit dariiber zu geben, kénnen die Vereinbarungen schriftlich
festgehalten und im Projektraum verdffentlicht werden.

Fine weitere Aufgabe fiir die Auftaktphase ist die Einfithrung in CommSy. Dabei geht es
nicht in erster Linie darum, die Funktionalitdt der Software zu erkldren, denn die kénnen
sich die Lernenden normalerweise selbst erschliefen. Es ist vielmehr wichtig, in der Lern-
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Lehr-Gruppe die Ziele des Softwareeinsatzes und die angedachten Verwendungszwecke
abzusprechen und Nutzungskonventionen zu vereinbaren. Die Einfiihrung in die Softwa-
renutzung sollte nicht primér in Vortragsform erfolgen, sondern auch durch ,Vornutzen*
durch die Lehrenden und erfahrene Lernende sowie die Schaffung von anfénglichen Anlés-
sen fir die Nutzung des Projektraumes.

Freiarbeit: Selbst organisierte Projektgruppenarbeit

Sobald sich Projektgruppen gebildet haben, finden zunéchst keine weiteren Treffen im
Plenum statt, sondern der wochentliche Veranstaltungstermin steht fiir die Arbeit in den
Projektgruppen zur Verfiigung. Dadurch wird erreicht, dass alle Gruppen auf jeden Fall
einen festen Zeitpunkt haben, an dem sie ihre Arbeit abstimmen konnen. Die Lehrenden
stehen in dieser Zeit zur Verfiigung, bringen sich aber nur auf Nachfrage in die Projekt-
gruppen ein.

Die Projektgruppenarbeit wird von der Gruppe selbst geplant und verantwortet. Den
Rahmen dafiir bilden das gewéhlte konkrete Thema, die bereits vereinbarten Zwischen-
stopps und das ebenfalls feststehenden Ende des Lernprojektes. Um die Planung der Pro-
jektgruppen anfanglich zu unterstiitzen und sie iber Projektgruppengrenzen hinweg in der
Lern-Lehr-Gruppe kommunizierbar zu machen, erstellen die Projektgruppen einen Projekt-
plan, in dem sie ihr Thema, das angestrebte Produkt und die geplanten Arbeitsschritte
schriftlich festhalten. Der Plan wird besténdig fortgeschrieben werden. Explizit ist damit
nicht verbunden, dass die Planung durch die Lehrenden genehmigt werden muss. Zwar
kann und soll die Lern-Lehr-Gruppe ihre Einschéitzung der Planungen diskutieren, aber
es bleibt den Projektgruppen iiberlassen, ob und wie sie das Feedback verwenden.

Mit CommSy kann die Etablierung der Projektgruppen unterstiitzt werden, indem vir-
tuelle ,,Gruppen* angelegt werden, denen sich alle Mitglieder einer Projektgruppe selbst
zuordnen. Diese Gruppen dienen dazu, die sich etablierende Struktur der Lerngemein-
schaft fiir alle transparent zu machen. Sie kénnen auflerdem in der weiteren Nutzung
verwendet werden, um andere Eintrige (z. B. Materialien und Diskussionen) im Projekt-
raum danach zu strukturieren oder um auf einfache Art und Weise E-Mails an alle Mit-
glieder einer Projektgruppe zu schicken. Fiir die Erstellung des Projektplanes sind die
,CommSy-Dokumente“ besonders geeignet, die von allen Mitgliedern eines Projektrau-
mes unabhéngig von bestimmten Anwendungsprogrammen iiber eine Web-Schnittstelle
kooperativ bearbeitet werden kénnen.

Uber die konkrete Arbeit in der Freiarbeitsphase kann man ansonsten wenig sagen, da
die Projektgruppen sie abhéngig von ihrem Thema, ihren Interessen und dem angestrebten
Produkt gestalten. Die Lehrenden begleiten sie, indem sie sich als ,flexibles Hilfsmittel “ zur
Verfligung stellen, Impulse geben, den Zugang zu Informationen erleichtern, bei Konflikten
als Schlichter auftreten usw. Als Moderatoren des Gesamtprozesses sollten sie auflerdem
auf Querbeziige zwischen einzelnen Projektgruppen hinweisen und die Zwischenstopps und
die Abschlussphase in Absprache mit den Lernenden vorbereiten.
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Der CommSy-Projektraum erweist sich in dieser Phase eines Lernprojektes als besonders
wichtig, weil tiber ihn die Transparenz in der Gruppenarbeit hergestellt wird: Die Projekt-
gruppen kiindigen ihre vereinbarten Termine an, informieren sich gegenseitig iiber Neuigkei-
ten, konnen asynchron Diskussionen fithren und sammeln vor allen Dingen ihr ,Material
(Literatur, Protokolle, Konzeptpapiere, Arbeitsplane usw.) und machen es so fiir sich und
andere Projektgruppen jederzeit zuganglich. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass es
gelingt, ein Klima der Offenheit in der Gruppe herzustellen und den Lernenden die Angst
davor zu nehmen, auch Unfertiges der Lern-Lehr-Gruppe zugénglich zu machen. Gelingt
dies, dann hat die ganze Lern-Lehr-Gruppe die Moglichkeit, sich iiber den Fortschritt
der Projektgruppenarbeiten zu informieren und kann von den Zwischenergebnissen ande-
rer Gruppen profitieren oder andere Gruppen auf interessantes Material hinweisen. Als
wirtuelle Heimat“ halt der Projektraum die Lern-Lehr-Gruppe in der Freiarbeitsphase
zusammen und ermoglicht daher erst den Verzicht auf regelméfiige Plenumstreffen.

Zwischenstopp: Austausch und Orientierung

Die Projektgruppenarbeit wird durch méglichst zwei Zwischenstopps unterbrochen, die die
Funktion von Fixpunkten und Metainteraktionen im Sinne Freys haben (vgl. Abschnitt
. Der beste Zeitpunkt dafiir hdngt von den jeweils gewédhlten Themen und Produkten
sowie den Ferienzeiten ab. Termine etwa nach dem ersten und zweiten Drittel der Freiar-
beitsphase konnen als erste Naherung genommen werden. Die Zwischenstopps haben den
Zweck, die Projektgruppenarbeit zu strukturieren und den Gruppen zuséatzliche Impulse
zu geben. In einem Zwischenstopp werden sowohl die inhaltlichen Arbeiten als auch der
Arbeits- und Lernprozess selbst thematisiert. Dabei geht es nicht darum, sich gegenseitig
die eigene Arbeit zu ,prasentieren und die Gruppen sollten auch nicht viel Arbeit in die
Vorbereitung dieser Treffen investieren miissen. Viel wichtiger ist, dass sich die Lernenden
und Lehrenden offen untereinander iiber die Erfahrungen, Perspektiven und Probleme
austauschen. Je nach Groéfle und Zusammensetzung der Lern-Lehr-Gruppe sollten diese
Termine unterschiedlich gestaltet werden. Es gibt eine Reihe von Interaktionsspielen, die
helfen kénnen, einen offenen Austausch anzuregen.

Die im CommSy-Projektraum verfiigharen Materialien kénnen bei der Vorbereitung der
Zwischenstopps helfen, sofern sie den Stand der Arbeit in den Projektgruppen dokumen-
tieren. Insbesondere die Projektpldne kénnen — soweit sie kontinuierlich fortgeschrieben
wurden — dazu verwendet werden. Notwendige Absprachen in der Vorbereitung lassen sich
mit Hilfe von asynchronen Diskussionen durchfiihren.

Abschluss: Veroffentlichung und Reflexion

Lernprojekte werden bewusst abgeschlossen. Der bewusste Abschluss hat den Vorteil, dass
die Projektgruppen auf ein festes Ziel hin ihre Arbeit strukturieren kénnen und miissen.
Am Ende eines Lernprojektes steht dessen Reflexion durch die Beteiligten. Sie erfolgt auf
mehreren Ebenen, die man den Elementen des TZI-Dreiecks zuordnen kann: der Ebene der
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individuellen Lernprozesse (ICH), der Ebene der Gruppenprozesse von Lern-Lehr-Gruppe
und Projektgruppe (WIR), der thematischen Ebene (Es) und der Ebene der Bedeutung
fir die 6kologische und soziale Umwelt (GLOBE).

Auf der Ebene der individuellen Lernprozesse geht es um die eigenen Lernergebnisse,
also die Fragen ,Was habe ich gelernt?“ und ,,Wie habe ich gelernt?“. Dabei kénnen die
Lernerfahrungen durchaus unabhéngig vom Produkt und Thema der eigenen Projektgrup-
pe und auch methodische oder soziale Kompetenzen sein.

Die Reflexion auf der Ebene der Gruppenprozesse adressiert den Verlauf des Lernpro-
jektes und die Wirkung von bestimmten Ereignissen und methodischen Elementen auf die
Ergebnisse (Produkte, Lernerfahrungen) des Lernprojektes. Dabei geht es darum, Erfah-
rungen fiir zukiinftige Gruppenarbeiten oder Lernprojekte auszutauschen. Dies schliefit
insbesondere die Reflexion des Medieneinsatzes mit ein. Die Reflexion des Gruppenpro-
zesses wird durch CommSy unterstiitzt, wenn der Projektraum von einer Gruppe konti-
nuierlich genutzt wurde. In dem Fall sind alle einer Gruppe zugeordneten Eintrége eine
reichhaltige Dokumentation des gemeinsamen Arbeitens.

Durch eine Verédffentlichung der Projektergebnisse wird vor allem die Reflexion auf der
thematischen Ebene unterstiitzt. Sie erfordert, dass die Ergebnisse resiimiert und fiir Au-
Benstehende nachvollziehbar gemacht werden. Hauptelement einer Verdffentlichung sind
die Produkte der Projektgruppen, die durch die Darstellung des Arbeitsprozesses erganzt
werden konnen. Durch die Verdffentlichung werden die Ergebnisse einer 6ffentlichen Kritik
ausgesetzt, die von den Projektgruppen verlangt, ihre Arbeit hinsichtlich der gesellschaft-
lichen Relevanz und der ethisch-moralischen Vertretbarkeit zu legitimieren.

Die Veroffentlichung der Ergebnisse wird in CommSy unterstiitzt durch die Moglich-
keit, Materialien aus dem Projektraum zu exportieren. Sie werden dadurch einer gréfleren
Offentlichkeit zugénglich gemacht und stehen zukiinftigen NutzerInnen als Material fiir
eigene Arbeiten zur Verfiigung. Dies fordert die Auseinandersetzung mit studentischen
Arbeiten, die ansonsten leicht in den Schubladen der Lehrenden verschwinden.

Eng verbunden mit der Reflexion ist die Bewertung der Leistungen der einzelnen Ler-
nenden. Lernprojekten entspricht nicht eine Bewertung durch die Lehrenden, da diese
nur wenig iiber die Lernerfolge wissen kénnen und daher in erster Linie die Produkte
bewerten wiirden. Besser wére eine Selbstbewertung oder eine Bewertung durch die Lern-
Lehr-Gruppe. Methodisch kann die Selbstbewertung durch eine schriftliche Begriindung
der eigenen Note unterstiitzt werden, die im Fall einer Riickkopplung in der Lern-Lehr-
Gruppe auch im CommSy-Projektraum veroffentlicht werden kann.

5.2 CommSy

CommSy ist eine webbasierte, didaktische Software, die zur Unterstiitzung von offenen
Lernprozessen in Bildungsorganisationen entwickelt wurde CommSy besteht aus zwei

4Einen Einblick in die Historie der CommSy-Entwicklung, soweit sie fiir die Ergebnisse meiner Arbeit
relevant ist, gibt der Abschnitt Seit April 2003 wird CommSy im Rahmen eines Open-Source-
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Teilen: Die sogenannten Projektrdume — mit denen ich mich hauptséchlich befasse — kénnen
verwendet werden, um einzelne Lehrveranstaltungen, insbesondere vernetzte Lernprojekte,
durch die orts- und zeitiibergreifende Bereitstellung von Lern- und Arbeitsmaterialien
sowie asynchrone Kommunikationsmoglichkeiten zu unterstiitzen. Projektraume kénnen
nur von den Mitgliedern einer bestimmten Lern-Lehr-Gruppe betreten werden. Sie sind
eingebettet in einen Gemeinschaftsraum, der allen Mitgliedern einer Bildungsorganisation
offen steht und mit Strukturierungs- und Archivierungsfunktionen offenes Lernen iiber die
Grenzen von einzelnen Lehrveranstaltungen hinweg unterstiitzt.

Die Passung einer didaktischen Software zu einem Unterrichtskonzept (hier: von Comm-
Sy zu vernetzten Lernprojekten) héngt offenbar davon ab, dass bestimmte Funktionalitit
vorhanden ist. In vernetzten Lernprojekten sollen die orts- und zeitiibergreifende Bereitstel-
lung von Lern- und Arbeitsmaterialien und asynchrone Kommunikation ermoglicht werden
und CommSy-Projektraume haben eine dafiir geeignete Funktionalitdt. Das Vorhanden-
sein bestimmter Funktionalitéit allein ist aber nicht ausreichend, um die Gebrauchstauglich-
keit einer Software im Nutzungskontext zu gewahrleisten. Vielmehr ist auch entscheidend,
welche Funktionalitéit zusétzlich oder nicht vorhanden ist und auf welche Art und Weise
die Funktionalitit ausgestaltet ist. Fiir didaktische Software miissen insbesondere die in
Abschnitt [4.4] diskutierten Gestaltungsprinzipien FEinfachheit, soziale Durchschaubarkeit
und Offenheit erfiillt sein.

Nachfolgend gebe ich zunichst einen Uberblick {iber CommSy, wobei ich nicht nur die
Projektrdume, sondern auch den Gemeinschaftsraum beschreibe, um insgesamt einen bes-
seren Gesamteindruck der Software zu vermitteln. In einem Perspektivwechsel zum vor-
angehenden Abschnitt blicke ich dabei nun durch die Software-Brille auf das Unterrichts-
konzept und skizziere, wie bestimmte Funktionalititen von CommSy verwendet werden
kénnen, um vernetzte Lernprojekte zu unterstiitzen. Ich wende mich dann den Gestal-
tungsprinzpien fiir didaktische Software zu und erlédutere, wie sie in CommSy umgesetzt
sind.

5.2.1 Uberblick iiber CommSy

CommSy hat in der Koevolution mit vernetzten Lernprojekten erhebliche Anderungen
hinsichtlich der verfiigbaren Funktionalitdt und der verwendeten Begrifflichkeiten erfahren.
Auf einige dieser Verdnderungen werde ich spater noch ausfiihrlich eingehen (vgl. Abschnitt
. Die Darstellung in diesem Abschnitt orientiert sich an der CommSy-Version 2.4E| und
basiert auf Beschreibungen von CommSy (z.T. in fritheren Versionen), die ich zusam-
men mit meinen Kolleglnnen verfasst und verdffentlicht habe (vgl. |Jackewitz u. a., 2002b,

Prozesses weiterentwickelt, der derzeit (24.11.2004) von mir koordiniert wird. Informationen zu aktu-
ellen CommSy-Entwicklungen sind im Internet unter http://www.commsy.de| (24.09.2004) zu finden.
®Die derzeit (24.11.2004) aktuelle Version ist 3.0, in der nach dem Ende des WissPro-Projektes eine
Reihe von Anpassungen an neue Nutzungskontexte vorgenommen wurden. Ich erwahne im Folgenden
einige wesentliche konzeptionelle Anderungen in FuBnoten, ohne jedoch ausfithrlich darauf eingehen zu

koénnen.
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5.2 CommSy

2004

Allgemeiner Aufbau

Wie bereits erwéhnt, ist CommSy in zwei Bereiche gegliedert. Projektrdume konnen verwen-
det werden, um vernetzte Lernprojekte oder andere Lehrveranstaltungen zu unterstiitzen.
Sie kénnen nur von den Mitgliedern der jeweiligen Lern-Lehr-Gruppen betreten werden.
Ein Gemeinschaftsraum ist potenziell allen Angehdrigen einer Bildungsorganisation zu-
génglich und unterstiitzt mit Strukturierungs- und Archivierungsfunktionen ein aktives
und selbstbestimmtes Studium im Sinne der Grundsétze einer menschengerechten Didak-
tik auch tiber einzelne Lehrveranstaltungen hinweg. Abbildung [5.1] zeigt schematisch die
Struktur von CommSy.

Das Betreten eines CommSys, sei es nun in einen Projektraum oder in den Gemein-
schaftsraum (technisch gesehen die Authentisierung), erfolgt iiber ein Portal (vgl. Abbil-
dung . Das Portal dient gleichzeitig der Orientierung: Es ermdglicht der Bildungsorga-
nisation, sich 6ffentlich vorzustellen und bietet einen prominenten, aber nicht den einzigen
Zugang zu Hilfethemen (z. B. die Beschreibung der Software oder Hinweise zur Moderation
eines Projektraums). Noch-Nicht-Mitglieder haben hier die Moglichkeit, die Mitgliedschaft
zu beantragen.

CommSy-Projektraume und der Gemeinschaftsraum sind in Rubriken (Neuigkeiten, Ter-
mine, Materialien, Diskussionen, Personen, Gruppen, Themen, Institutionen) unterglie-
dert, denen alle Fintrdge, also alle Informationen, die von BenutzerInnen {iber CommSy
verfiighbar gemacht werden, eindeutig zugeordnet sind. Alle Rubriken sind prinzipiell gleich
aufgebaut:

e Jede Rubrik hat eine Ubersicht, in der die wichtigsten Informationen aller Eintré-
ge einer Rubrik archivartig dargestellt werden. Archivartig bedeutet, dass Eintrége
im Normalfall nach Aktualitat sortiert sind. Dadurch werden alte Eintrdge am En-
de bzw. unten dargestellt und verlassen so im Laufe der Zeit den hauptséchlichen
Wahrnehmungsbereich der BenutzerInnen. Ein Zugriff auf altere Eintrédge ist aber
weiterhin méglich und wird durch Sortier- und Suchfunktionen erleichtert.

e 7Zu jedem Eintrag gibt es eine Detailansicht, in der alle Informationen zu diesem
Eintrag angezeigt werden. Dazu gehéren insbesondere auch die Angaben, wer den
Eintrag wann erstellt und ggf. gedndert hat. Eintrdge konnen auf bestimmte Weise
miteinander verkniipft und in Beziehung gesetzt werden (s.u.).

e Fiir die Eingabe von neuen Eintragen und das Bearbeiten bestehender Eintrage gibt
es Formulare, die in ihrem Aufbau weitgehend an den Detailansichten orientiert sind.

6 Auch Bildschirmfotos kénnen nicht dariiber hinweg tduschen, dass die Beschreibung einer Software im-
mer nur einen begrenzten Eindruck vermitteln kann. Ich empfehle den LeserInnen daher, die Software
selbst zu benutzen. Die dieser Beschreibung zu Grunde liegende und neuere Versionen von CommSy
konnen unter http://sourceforge.net/projects/commsy (17.09.2004) kostenlos heruntergeladen wer-
den. Unter http://campus.commsy.de (17.09.2004) steht ein 6ffentlicher CommSy-Server in der jeweils
aktuellen Version zur Verfiigung, auf dem kostenlos Projektrdume eingerichtet werden kénnen.

109


http://sourceforge.net/projects/commsy
http://campus.commsy.de

5 Vernetzte Lernprojekte mit CommSy

( Gemeinschaftsraum )
(Projektraum 1 )
Ankiindigungen -
/ Neuigkeiten .-
Veranstaltungen i |
- !
Materialien 474: i
, Materialien* i
| N
Personen i |
i Diskussionen i
Themen ***: 1
i Personen i A K
Institutionen -2 | :;n;ern-
i Gruppen .-
| v
Anmerk- ~ P ’
ungen ! e
. .-
. V Lot v ]
[Projekfraum N ]

(*) Ubersicht, Details und Formular
exemplarisch fiir alle Rubriken

%Por’ral . } /

Abbildung 5.1: Schematische Darstellung der CommSy-Struktur

Neue Eintrage kénnen so in einem einzigen Dialogschritt eingegeben werden.

Die Projektraume und der Gemeinschaftsraum besitzen dariiber hinaus eine FEinstiegs-
seite (vgl. Abbildung , auf der aktuelle Anderungen aus allen Rubriken prisentiert
werden konnen. Durch regelméfliges Aufsuchen der Einstiegsseite konnen sich BenutzerIn-
nen mit einem Blick iiber aktuelle Geschehnisse auf dem Laufenden halten.

Offentlichkeiten, Zugriffsrechte und Rollenkonzept

Mit der Untergliederung in Projektriume und Gemeinschaftsraum sind verschiedene Of-
fentlichkeiten verbunden: Ein Projektraum bietet einer Lern-Lehr-Gruppe die Moglichkeit,
in einer geschiitzten Umgebung zu kommunizieren, sich zu koordinieren und Materialien
auszutauschen (Projektiffentlichkeit). BenutzerInnen, die nicht TeilnehmerInnen eines Pro-
jektraumes sind, haben nur Zugang zum Gemeinschaftsraum ( Gemeinschaftsiffentlichkeit).
Einblicke in die Arbeit von Projektgruppen kénnen gewahrt werden, indem ausgewahlte
Materialien eines Projektraumes im Gemeinschaftsraum verdéffentlichen werden. Mit Ein-
schrankungen ist der Gemeinschaftsraum auch fiir Géste zugénglich. Sie kébnnen allerdings
keine neuen Eintrage erstellen und nur die Materialien lesen, die explizit weltdffentlich
gemacht wurden ( Weltiffentlichkeit).

Uber diese unterschiedlichen Offentlichkeiten hinaus gibt es in CommSy keine Zugriffs-
rechte. Alle BenutzerInnen, die sich mit einer giiltigen Kennung angemeldet haben, kénnen
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Arbeitsbereichen und Lehrenden des Fachbereichs. Passwort vergessen?
Dieses CommSy wird derzeit vom CommSy-Team (http://www.commsy.de) des O Als Gast

Fachbereichs Informatik der Universitat Hamburg angeboten und betreut.

- CommSy-Mitglied werden
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) Gemeinschaftsraum: Home
Gemeinschaftsraum  Veranstaltung / Projektraum
Der Gemeinschaftsraum steht allen CommSy-Mitgliedern offen und T
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Informationen. Da auch Gaste jederzeit Zugang zum
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’_ Betreten \

Projektraume

Projektraume bieten einen geschiitzten Raum flr die Arbeit in kleineren
Gruppen. Jedes Mitglied des Gemeinschaftsraums kann Projektraume
einrichten. Die Verantwortlichen eines Projektraums entscheiden
darliber, wer Zutritt zum entsprechenden Projektraum hat.

Informationen

Hier finden Sie Informationen zur Nutzung von CommSy:
- Hilfeportal
- E-Mail an die Redaktion

CommSy Release 2.4 patches - E-Mail an die Redaktion dieses CommSys 02.09.2004, 12:08 Uhr

]

Abbildung 5.2: Portal zum Gemeinschaftsraum des Fachbereichs Informatik der
Universitdt Hamburg

den Gemeinschaftsraum betreten und dort alle Eintréige lesen, uneingeschrinkt neue Ein-
trage erstellen sowie ihre eigenen Eintrige dndern oder 16schen. Insbesondere kénnen sie
Veranstaltungen ankiindigen und Projektraume eroffnen. Dariiber hinaus kénnen ange-
meldete BenutzerInnen TeilnehmerInnen in Projektrdumen werden. Die Teilnahme muss
beantragt und nachfolgend von den ModeratorInnen des Projektraumes bestétigt werden.
TeilnehmerInnen eines Projektraums konnen — wie im Gemeinschaftsraum — Eintrége lesen,
verfassen, dndern und I6schen.

BenutzerInnen kénnen auflerdem bestimmte funktionelle Rollen in einem CommSy iiber-
tragen werden. ModeratorInnen haben die Aufgabe, die Benutzung eines Projektraums zu
moderieren, den Projektraum hinsichtlich Farbe, Name usw. einzurichten und die Teilneh-
merlnnen zuzulassen bzw. abzulehnen. ModeratorInnen sind nicht berechtigt, die Eintra-
ge anderer BenutzerInnen im Projektraum zu dndern oder zu léschen. Die Moderation
eines Projektraums wird durch die zusétzliche Rubrik Konfiguration unterstiitzt. Anféing-
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Abbildung 5.3: Einstiegsseite des CommSy-Gemeinschaftsraumes des Fachbereichs
Informatik der Universitdt Hamburg
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lich sind nur die VeranstalterInnen des Projektraums auch ModeratorInnen. Sie kdnnen
aber nach Belieben anderen TeilnehmerInnen die Moderationsrolle iibertragen und ggf. sel-
ber darauf verzichten. Die Moderationsrolle in CommSy-Projektrdumen ist im Sinne von
vernetzten Lernprojekten an der Vorstellung von Lehrenden als LernbegleiterInnen orien-
tiert, die die Aufgabe tibernehmen, geeignete Rahmenbedingungen fiir menschengerechte
Lernprozesse zu schaffen. Entsprechend haben ModeratorInnen die Moglichkeit, einen Pro-
jektraum ,einzurichten“, so wie sie das tiblicherweise auch bei anderen Lernrdumen tun
wiirden, aber sie konnen nicht bestimmen, was ,,gesagt“ wird und was nicht.

Redakteure haben analog die Aufgabe, den Gemeinschaftsraum zu betreuen. Dazu ge-
hort die Konfiguration von Farbe, Name usw., die Verwaltung von BenutzerInnenkennun-
gen und die Freigabe von Materialien fiir die Weltoffentlichkeit. Redakteure haben nicht
automatisch Zutritt zu allen Projektraumen, sondern konnen wie alle anderen BenutzerIn-
nen nur die Projektrdume betreten, in denen sie TeilnehmerInnen sind. Sie haben auch
nicht das Recht, fremde Eintrdge im Gemeinschaftsraum zu &ndern oder zu 16schen. Die
redaktionellen Tétigkeiten werden durch eine zusétzliche Rubrik Konfiguration im Gemein-
schaftsraum unterstiitzt.

Zusammenfassend kann das CommSy-Rechtekonzept durch zwei Prinzipien beschrieben
werden:

o Alle diirfen alles“ bedeutet, dass alle angemeldeten Benutzerlnnen, die Zugriff auf
den Gemeinschaftsraum oder einen Projektraum haben, jeweils alle Beitrige lesen
und unbeschréankt neue Eintréige erstellen diirfen, ohne dass es eine Differenzierung
zwischen verschiedenen funktionellen Rollen gibt. Einzige Ausnahme bilden die spe-
ziellen Rubriken Konfiguration.

o Urheberrecht“ bezeichnet die Regel, dass nur die VerfasserInnen eines Eintrags die-

sen auch &ndern oder 16schen diirfen. Andere BenutzerInnen — inklusive Redakteuren
oder ModeratorInnen[] — kénnen dies nicht. Zudem kénnen alle BenutzerInnen ihre
eigenen Beitrige nach eigenem Ermessen édndern oder 16schen, ohne darin von der
Software beschrankt zu werden.
Um die gemeinschaftliche Arbeit an Dokumenten in vernetzten Lernprojekten zu
ermoglichen, kann von dieser Regel in Projektrdumen abgewichen werden, indem
Materialien von den VerfasserInnen explizit fiir die gemeinschaftliche Bearbeitung
durch alle TeilnehmerInnen eines Projektraumes freigegeben werden.

Durch dieses offene Rechtekonzept, das auf gegenseitigem Vertrauen und verantwortli-
chem Handeln basiert, soll die aktive und selbstbestimmte Benutzung der Software und
damit die Selbstorganisation und Eigenverantwortung der Lern-Lehr-Gruppe bzw. der
Projektgruppen in vernetzten Lernprojekten geférdert werden. Durch funktionelle Rollen

“In der CommSy Version 3.0 wurde diese Regel auf vielfachen Wunsch von Projektraumveranstalter-
Innen gedndert. Redakteure und ModeratorInnen kénnen seither fremde Eintrage bearbeiten und so
beispielsweise Projektraume jaufriumen. Inwiefern dadurch der Anspruch nach Gleichberechtigung
in Lernprojekten untergraben wird, kann verschieden beantwortet werden. Ich halte diese Entwicklung
eher fiir einen Riickschritt.
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werden die BenutzerInnen in den Aufgaben unterstiitzt, die sie fiir eine bestimmte Lern-
Lehr-Gruppe iibernehmen, ohne dass damit eine Machtposition verkniipft wird.

Dem liegt keine naive Sicht auf Kooperation zu Grunde, die die Konflikte in der Zusam-
menarbeit ausblendet. Vielmehr sollen soziale Konflikte nicht durch Softwaremechanismen
vermieden oder ungeschehen gemacht, sondern sozial verhandelt werden. Insofern ist es bei-
spielsweise keine Losung, ,unangemessene“ Beitrage durch privilegierte ModeratorInnen
kommentarlos 16schen zu lassen. Stattdessen sollte die vermeintliche Unangemessenheit in
der Lern-LehrGruppe thematisiert werden. Durch andere Designentscheidungen, etwa den
Verzicht auf Anonymitat oder Pseudonymitit wird das soziale Handeln ,in“ CommSy-
Raumen unterstiitzt (vgl. den Abschnitt tiber soziale Durchschaubarkeit von CommSy

weiter unten).

Projektraume

Mit CommSy-Projektrdumen kénnen vernetzte Lernprojekte oder andere Lehrveranstal-
tungen unterstiitzt werden, die sich an den Grundsétzen menschengerechter Didaktik orien-
tieren. Das Ziel dabei ist, der Lern-Lehr-Gruppe neue Handlungsméglichkeiten zu erdffnen,
indem asynchrone Kommunikationsméglichkeiten angeboten und der orts- und zeitiiber-
greifende Austausch von Lern- und Arbeitsmaterialien ermoglicht wird. Ein Projektraum
soll als ,virtuelle Heimat“ einer Lern-Lehr-Gruppe dienen und ein geschiitzter Bereich
sein, in dem auch unfertige und nicht fiir eine groBere Offentlichkeit bestimmte Produk-
te ausgetauscht und diskutiert werden kénnen. Durch die kontinuierliche Nutzung eines
Projektraumes soll dariiber hinaus die Projektarbeit dokumentiert werden koénnen (vgl.
Abschnitt .

Projektraume haben sechs allgemein nutzbare Rubriken und die spezielle Rubrik Konfi-
guration, die die verschiedenen Kommunikations- und Koordinationsaufgaben in Lernpro-
jekten unterstiitzen: Neuigkeiten und Termine dienen der schnellen und unkomplizierten
Verbreitung von aktuellen Informationen innerhalb der Lern-Lehr-Gruppe. Mit der Ru-
brik Diskussionen und mit Anmerkungen, die zu jeden Eintrag gemacht werden koénnen,
werden unterschiedliche Moglichkeiten zur asynchronen Kommunikation angeboten. Die
Materialien, mit denen eine Lern-Lehr-Gruppe umgeht, konnen in der gleichnamigen Ru-
brik zentral gesammelt und zugénglich gemacht werden. Und schlief$lich unterstiitzen die
Rubriken Personen und Gruppen die Durchschaubarkeit der sozialen Struktur innerhalb

der Lern-Lehr-Gruppe.

Neuigkeiten und Termine In Lernprojekten gibt es hdufig Mitteilungen mit Ankiindi-
gungscharakter fiir die gesamte Lern-Lehr-Gruppe oder eine einzelne Projektgruppe, z. B.
soll ein in einer Diskussion gefallener Beschluss zur weiteren Arbeitsorganisation allen
noch einmal mitgeteilt werden oder jemand hat eine iibernommene Teilaufgabe abgeschlos-
sen und mochte die Mitglieder seiner Projektgruppe dariiber informieren. Diese Art von
Mitteilung kann man in die Rubrik Neuigkeiten eintragen. Neuigkeiten erscheinen in der
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Standardkonfiguration auf der Einstiegsseite eines Projektraumes an erster Stelle, so dass
sie besonders leicht wahrzunehmen sind.

Eine besondere Rolle bei den Ankiindigungen spielen Termine. In Lernprojekten werden
viele Termine verabredet: Es gibt die Plenumstreffen am Anfang, als Zwischenstopps und
in der Abschlussphase. Oft finden auch externe Veranstaltungen statt, die fiir ein Lern-
projekt relevant sind. Dartiber hinaus treffen sich die einzelnen Projektgruppen zeitweise
auch mehrmals wochentlich. Damit immer alle TeilnehmerInnen eines Projektes iiber die
vereinbarten Termine informiert sind und um die Projektarbeit gut zu dokumentieren, ist
es nutzlich, alle Termine anzukiindigen und die fiir einen Termin relevanten Materialien
(zur Vorbereitung und Ergebnisse) damit zu verkniipfen.

Diskussionen und Anmerkungen Der Kommunikationsunterstiitzung dienen die Rubrik
,Diskussionen“ sowie die Mdoglichkeit, mit einer Anmerkung Eintrige im jeweiligen Kon-
text direkt zu kommentieren. Anmerkungen werden dauerhaft bei dem betreffenden Ein-
trag angezeigt.

Diskussionen konnen in Lernprojekten fiir viele Zwecke verwendet werden, sowohl fiir
organisatorische Anliegen als auch fiir inhaltliche Themen. Sie haben ein bestimmtes The-
ma, werden von einer Person — die damit die Rolle der Diskussionsleitung fiir diese Dis-
kussion iibernimmt — eingeleitet und kénnen nur von dieser mit einer Zusammenfassung
explizit beendet werden. Weitere Beitrédge werden chronologisch untereinander dargestellt.
Diskussionsforen, in denen Diskussionen thematisch gruppiert werden, gibt es in Comm-
Sy nicht. Stattdessen werden auch die Diskussionen selbst chronologisch geordnet. Damit
wird der dynamischen Entwicklung von Themen innerhalb der Lern-Lehr-Gruppe Rech-
nung getragen, die eine dauerhafte Einordnung von Diskussionsstrangen im Sinne von
Foren oft schwierig oder gar unmoglich macht. Die Rubrik ,,Diskussionen“ ist stérker real-
weltlichen Diskussionen nachempfunden, die sich dynamisch entwickeln, oft spontan das
Thema wechseln und zeitlich begrenzt stattfinden.

Oft ist eine Diskussion fir ein Kommunikationsbediirfnis aber zu aufwéndig, beispiels-
weise, wenn jemand der Lern-Lehr-Gruppe seinen Kommentar zu einer Literaturquelle
mitteilen oder die Agenda eines Termins ergéinzen mochte. Fir diese Zwecke kann di-
rekt bei jedem Eintrag im CommSy eine Anmerkung gemacht werden, die dauerhaft dort
angezeigt wird. Die Grenze zwischen Anmerkungen und Diskussionen ist dabei flieflend.
Prinzipiell sind Anmerkungen eher fiir Kommentare gedacht, die (vermutlich) langerfristig
fiir das Projekt relevant und weniger kontrovers sind. Andernfalls ist es auch mdoglich, eine
Diskussion zu beginnen und auf den entsprechenden Eintrag zu verweisen. In einer Anmer-
kung kénnte man dann auf die Diskussion und ggf. deren Ergebnis hinweisen. Mitunter
entspinnen sich aber auch interessante Diskussionen als Folge von Anmerkungen.

Materialien Der erleichterte Umgang mit Materialien ist die wichtigste Unterstiitzungs-
funktion fiir vernetzte Lernprojekte. Im giinstigsten Fall sind in einem Projektraum samt-
liche Grundlagen, Zwischen- und Endergebnisse, mit und an denen eine Lern-Lehr-Gruppe
arbeitet, fiir alle jederzeit und {iberall leicht verfiigbar. Indem sowohl die von Lehrenden
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ausgewahlten als auch die von den Lernenden selbst gesuchten und selbst erstellten Mate-
rialien auf einheitliche Weise verfiighar gemacht werden, wird allen die gleiche Bedeutung
gegeben und betont, dass die Lernenden selbst die Bedeutung von verschiedenen Materia-
lien fiir ihre Arbeit bewerten miissen und dass nicht bestimmte Werke oder Meinungen
per se wertvoller sind.

Die Materialien-Rubrik ist so offen und flexibel gestaltet, dass sie fiir alle in Lernpro-
jekten verwendeten Medien verwendet werden kann. Zu jedem Material werden die biblio-
grafischen Angaben Titel, Autor, Jahr, sowie ggf. weitere Angaben gespeichert. Auflerdem
konnen Schlagwérter, eine Zusammenfassung und eine Materialart (z. B. Protokoll, Litera-
turhinweis usw.) eingegeben werden. So kénnen nicht (digital) vorliegende Medien analog
zu einer Literaturverwaltung referenziert werden, wobei auf aufwindige Differenzierungen
in verschiedene Veroffentlichungsformen (Buch, Zeitschriftenbeitrag usw.) allerdings ver-
zichtet wird. Zusatzlich konnen mit jedem Material Dateien gespeichert werden, wobei das
Dateiformat keine Rolle spielt. So kénnen von elektronische Veréffentlichungen, z. B. als
PDF-Datei, bis hin zu selbst erstellten Prasentationen, z. B. im Quicktime-Format, viele
digitale Medien direkt verfiighar gemacht werden; auch auf externe Internet-Ressourcen
kann man per URL direkt verweisen. Fiir den in Lernprojekten besonders haufigen Fall,
dass gemeinschaftlich Texte erstellt werden (z. B. Protokolle, Exposés der Projektgruppen-
arbeit, Konzeptpapiere), ist es moglich, an Materialien Abschnitte anzufiigen, die iiber eine
Web-Schnittstelle zu bearbeiten sind. So konnen Textdokumente ohne Hilfsprogramme di-
rekt in CommSy angezeigt und verdndert werden. Die Entwicklung der Materialien-Rubrik
iiber verschiedene CommSy-Versionen hinweg diskutiere ich ausfiihrlich in Abschnitt

Die Strukturierung und das Auffinden von Materialien wird auf zwei Weisen unterstiitzt:
Zum einen kénnen Materialien mit Schlagwortern inhaltlich und zuséatzlich nach ihrer
Art klassifiziert werden, um die Recherche in der Materialien-Rubrik zu erleichtern. Zum
anderen kénnen Materialien allen anderen Eintrdgen in einem Projektraum zugeordnet
und so in einen Kontext gestellt werden, so dass beispielsweise ein Protokoll auch bei dem
betreffenden Termin oder ein Literaturhinweis bei einem Diskussionsbeitrag, in dem eben
diese Literatur diskutiert wird, verfiigbar ist.

Personen und Gruppen Lernen in Projekten ist eine soziale Aktivitéit. Insofern kommt
den Mitlernenden in Lernprojekten grofie Bedeutung zu. In der Rubrik Personen haben
alle TeilnehmerInnen eines Projektraumes eine persoénliche Seite, auf der sie sich mit Na-
men, Foto, Kontaktinformationen (z.B. Telefon, E-Mail) und einer Selbstbeschreibung
prasentieren kénnen. Auf die Weise wird das gegenseitige Kennenlernen in Lernprojekten
unterstiitzt und die Kontaktinformationen sind leicht verfiigbar, wenn die Projektarbeit
es erfordert, Mitlernende iiber ein anderes Medium als den Projektraum zu kontaktieren.

Um die in Lernprojekten gebildete Gruppenstruktur widerzuspiegeln, kann die Gruppen-
Rubrik verwendet werden. Gruppen haben einen Namen und eine Beschreibung, in der
beispielweise das von einer Projektgruppe gewéahlte Thema vorgestellt werden kann. Alle
Eintrage in einem Projektraum koénnen als ,relevant fiir“ eine oder mehrere Gruppen
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markiert werden. Dadurch ist es einfach, alle Eintrdge, die fiir eine bestimmte Gruppe
relevant sind, aufzufinden. Die Gruppenstruktur ist rein informativ und nicht mit speziellen
Zugriffsrechten verbunden. Teilnehmerlnnen kénnen sich selbst beliebig vielen Gruppen
zuordnen, aber nicht von anderen — etwa den ModeratorInnen — einer Gruppe zugeordnet
werden.

Konfiguration In der Rubrik Konfiguration eines Projektraumes kann der Raum an
die Bedirfnisse der Lern-Lehr-Gruppe angepasst werden. Dariiber hinaus ist es in der
Konfigurations-Rubrik méglich, Kennungen von TeilnehmerInnen freizuschalten oder zu
sperren. Die ModeratorInnen eines Projektraumes entscheiden, wer Zugang hat und wer
nicht.

Es gibt verschiedene Anpassungsoptionen, die von den ModeratorInnen ausgeiibt werden
kénnen, aber in der Lern-Lehr-Gruppe verhandelt werden sollten. Fiir einen Projektraum
kann ein Name und ein Farbschema festgelegt werden, das diesen Raum von anderen auf
den ersten Blick unterscheidet. Die Sprache der Benutzungsschnittstelle (Deutsch oder
Englisch) kann ebenfalls festgelegt werden. Durch Verdnderung der Reihenfolge der Ru-
briken auf der Homepage und der Zeitspanne, fiir die neue Eintrage auf der Homepage
angezeigt werden, kann der Raum unterschiedlichen Kooperationsstilen angepasst werden.
Sind etwa Diskussionen wichtiger als Materialien, dann kénnen sie weiter oben dargestellt
werden. Es ist auch moglich, Rubriken ganz auszublenden, wenn sie nicht benétigt wer-
den. Alle Anpassungen wirken sich jeweils fiir alle TeilnehmerInnen des Projektraums aus,
Personalisierungen sind nicht moglich.

Gemeinschaftsraum

Der Gemeinschaftsraum dient einer Lerngemeinschaft zur Information und Strukturierung
nach innen und gleichzeitig als ,Visitenkarte* fiir die Darstellung nach auflen. Er gliedert
sich in sechs Rubriken: Ankiindigungen, Veranstaltungen, Materialien, Themen, Institu-
tionen und Personen. Dariiber hinaus ist es moglich, zu allen Eintrdgen Anmerkungen zu
schreiben.

Arbeiten, die im Rahmen von vernetzten Lernprojekten entstehen, konnen im Gemein-
schaftsraum vorgestellt und langfristig gesichert werden und stehen damit kiinftigen Lern-
Lehr-Gruppen als Ausgangsmaterial fiir ihre Arbeit zur Verfiigung.

Veranstaltungen Eine Beschreibung von Lehrveranstaltungen und den Zugang zu den
Projektrdumen bietet die Rubrik Veranstaltungen. Sie ist damit das Kernelement des
Gemeinschaftsraums. Veranstaltungen kénnen Lehrveranstaltungen im Curriculum, aber
auch extracurriculare Gruppen sein, deren Teilnehmerlnnen sich z. B. zusammen auf eine
Prifung vorbereiten, eine gemeinsame Abschlussarbeit verfassen oder sich iiber ein Thema
austauschen. Zu jeder Veranstaltung kann man einen Projektraum eréffnen und zusétzlich
und unabhéngig davon einer Veranstaltung Materialien zuordnen, die z. B. zur Vorberei-
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tung auf ein Lernprojekt verwendet werden kénnen, oder die Ergebnisse eines Lernprojekts
sind. Eine Veranstaltung kann auch mit Themen und Institutionen verkniipft und so in
einen inhaltlichen und organisatorischen Kontext gestellt werden.

Materialien Die Materialienrubrik des Gemeinschaftsraumes entspricht im Wesentlichen
der von Projektraumen. Materialien konnen vom Gemeinschaftsraum in Projektraume
kopiert werden, um dort z. B. als Grundlage der Projektarbeit zu dienen. Ergebnisse, die
in Projektraumen erarbeitet wurden, lassen sich wiederum in den Gemeinschaftsraum
iibertragen. Im Gemeinschaftsraum kénnen Materialien untereinander verkniipft werden,
um z. B. vorhandene Arbeiten unter einer neuen Sichtweise zusammenzustellen und zu
kommentieren. Sie kénnen dariiber hinaus Themen, Institutionen und Veranstaltungen
zugeordnet werden.

Der Gemeinschaftsraum ist damit ein ,,Ort“ fiir eine lebendige, wachsende und verén-
derliche Sammlung der Lernmaterialien, die in einer Lerngemeinschaft, z. B. einem Stu-
diengang, im Laufe der Zeit entstehen. Dabei treten sowohl Lehrende als auch Lernende
als ProduzentInnen fachlicher Inhalte auf, die sie der Gemeinschaftsoffentlichkeit prasen-
tieren und wechselseitig nutzen oder kommentieren konnen. Langfristig entsteht so ein
Archiv, das sich die BenutzerInnen zu verschiedenen Anlédssen — wie Projektarbeit, Prii-
fungsvorbereitung, Orientierung im Studium usw. — und unter verschiedenen Perspektiven
— ausgehend von Themen, Personen oder organisatorischen Einheiten — erschliefen kénnen.

Themen und Institutionen Veranstaltungen und Materialien koénnen unter einer thema-
tischen und einer organisatorischen Perspektive strukturiert werden. Die thematische Per-
spektive wird iiber die Rubrik Themen, die organisatorische entsprechend iiber die Rubrik
Institutionen erschlossen. Wie iiberall im Gemeinschaftsraum koénnen alle angemeldeten
BenutzerInnen neue Themen oder Institutionen eintragen: eine Struktur wird daher nicht
vorgegeben und aufgezwéngt, sondern muss von der Lerngemeinschaft aktiv erarbeitet
und gepflegt werden. Zum Beispiel kénnen Lehrende ihre Lehr- und Forschungsinteressen
beschreiben und dafiir relevante Materialien zur Verfiigung stellen, wie Veroffentlichungen,
Lehrmaterialien, Hinweise zur Priifungsvorbereitung usw. Alle angemeldeten BenutzerIn-
nen konnen eigene Materialien und Veranstaltungen mit passenden Themen verkniipfen,
so dass diese innerhalb der Lerngemeinschaft immer wieder neue Ausdeutungen und Er-
génzungen erfahren.

Entsprechend kann jedes Mitglied die Institutionen, denen es sich zugehorig fiihlt, im
Gemeinschaftsraum mit einer kurzen Beschreibung etablieren. Die Rubrik Institutionen
selbst kann umbenannt und an den Sprachgebrauch der Lerngemeinschaft angepasst wer-
den. Statt ,Institutionen“ konnte die Rubrik also z. B. auch ,Fachbereiche®,  Institute®,

»<Abteilungen “ heiflen.

Personen Wissen ist immer stark mit Personen verkniipft, die ihre Lerninteressen ver-
folgen. Um der Lerngemeinschaft auch in diesem Sinne ein Gesicht zu geben, kann jedes
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Mitglied analog zur Personenrubrik in Projektrdumen eine personliche Seite einrichten
und sich so anderen vorstellen und Kontaktmoglichkeiten (E-Mail, Telefon usw.) angeben.

Die personliche Seite von BenutzerInnen ist dariiber hinaus eine weitere Moglichkeit,
die Inhalte des Gemeinschaftsraums zu erschlieffen, denn hier werden alle Materialien, die
sie eintragen, alle Veranstaltungen, die sie (mit) organisieren und alle Themen und Insti-
tutionen, denen sie sich zuordnet haben, aufgelistet. Dadurch wird besonders betont, dass
Lehr- und Lerninhalte nicht unabhingig von Menschen existieren, sondern dass Wissen
und Lernen immer durch die Menschen gepriagt wird, die daran beteiligt sind.

Ankiindigungen Ankiindigungen weisen regelméfliige BenutzerInnen des Gemeinschafts-
raums auf aktuelle Ereignisse und interessante Informationen hin. Sie haben somit den
Charakter eines ,,Schwarzen Bretts®, an das jedes Mitglied Nachrichten anschlagen kann.

Konfiguration Die Redaktion eines Gemeinschaftsraums wird durch eine spezielle Rubrik
»2Konfiguration “ unterstiitzt. Hier konnen Konfigurationsoptionen fiir das gesamte Comm-
Sy und den Gemeinschaftsraum ausgeiibt (Name, Farbgebung, Anpassung von Beschrei-
bungs- und E-Mail-Texten), BenutzerInnenkennungen verwaltet und Materialien im Ge-
meinschaftsraum nach entsprechender urheberrechtlicher Priifung fiir den weltweiten Zu-
griff freigegeben werden. Auch Projektrdume kann man hier im Falle eines Missbrauchs
sperren.

5.2.2 Einfachheit von CommSy

In Abschnitt [4.4 habe ich herausgearbeitet, dass fiir die Gestaltung gebrauchstauglicher
didaktischer Software insbesondere drei Prinzipien zu Grunde gelegt werden sollten: Ein-
fachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit. Diese Gestaltungsprinzipien geben we-
niger dariiber Auskunft, welche Funktionalitit realisiert, als vielmehr, auf welche Art und
Weise diese Funktionalitdt gestaltet werden sollte, damit die Grundsétze einer menschen-
gerechten Didaktik (vgl. Abschnitt und die Besonderheiten von Unterricht als Nut-
zungskontext (vgl. Abschnitt angemessen beriicksichtigt sind. Nachfolgend beschreibe
ich, wie diese Gestaltungsprinzipien in CommSy realisiert sind.

Einfachheit einer didaktischen Software ist wichtig, damit Lernende und Lehrende mog-
lichst wenig Zeit fiir das Erlernen der Software aufwenden miissen und sich stattdessen
auf die Auseinandersetzung mit dem Thema konzentrieren kénnen, und damit die , Kluft
der Moglichkeiten“ zwischen erfahrenen und weniger erfahrenen BenutzerInnen moglichst
gering bleibt. Vertiefte Kenntnisse in der Nutzung der Software sollen nicht Vorbedin-
gung fiir die eigenverantwortliche Gestaltung des Lernprozesses sein. Einfachheit kann vor
allem durch den bewussten Verzicht auf Funktionalitdt erreicht werden. Dabei ist aller-
dings sicherzustellen, dass alle Aufgaben, die mit einer Software bearbeitet werden sollen,
noch sinnvoll bearbeitbar sind. Durch Modularisierung, d. h. eine Zerlegung der Software
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in mehrere weitgehend unabhéngige Teile, kann Software weiter vereinfacht werden (vgl.

Abschnitt 4.4.1)).

CommSy ist auf mehreren Ebenen konsequent einfach gestaltet:

e Generell ist in CommSy nur Funktionalitit realisiert, die zum einen in vernetzten

Lernprojekten bendtigt und zum anderen nicht durch Software abgedeckt wird, die
Lernende und Lehrende ohnehin nutzen.

Die implementierte Funktionalitit ist in Rubriken modularisiert, die jeweils klar
umrissene Aufgaben adressieren. Alle Rubriken sind gleich strukturiert, und die Ab-
hangigkeiten der Rubriken untereinander sind gering.

Jede einzelne Rubrik ist fiir sich genommen mit einem minimalen Funktionsumfang
realisiert. Auf Spezialfunktionen, die nur in Ausnahmeféillen ben6tigt werden, wurde
verzichtet, so dass eine einfache Dialogstruktur realisiert werden konnte.

Die Darstellung bzw. das Layout ist einfach und iibersichtlich. Auf die Verwendung
spezieller Technologien (z.B. JavaScript, Flash) wurde verzichtet, so dass ein belie-
biger Webbrowser ausreicht und keine spezielle Konfiguration erforderlich ist.

Minimaler Funktionsumfang Einfachheit lisst sich vor allem erreichen, indem auf Funk-

tionalitét einer Software verzichtet wird. CommSy unterstiitzt daher nur solche Aufgaben,

die mit hoher Wahrscheinlichkeit in vernetzten Lernprojekten zu erledigen sind. In den

vorangehenden Abschnitten habe ich beschrieben, dass dazu insbesondere das Ankiindigen

von Neuigkeiten und Terminen, das orts- und zeitiibergreifende Bereitstellen und Austau-

schen von verschiedensten Lernmaterialien sowie die asynchrone Kommunikation gehoren;

CommSy hat dafiir spezielle Rubriken. Zur Unterstiitzung anderer Téatigkeiten, die im Rah-

men von vernetzten Lernprojekten moglicherweise auch stattfinden, bietet CommSy keine

eigene Funktionalitdt, wenn dafiir andere Software verwendet werden kann, die Lernende

und Lehrende wahrscheinlich bereits verwenden. Dazu zahlt insbesondere:

e F-Mail: Man kann davon ausgehen, dass alle BenutzerInnen von CommSy bereits E-

Mail nutzen. Die Anmeldung an einem CommSy-Server setzt aus organisatorischen
Griinden sogar eine giiltige E-Mail-Adresse voraus. Es ist also nicht sinnvoll, einen
zusitzlichen E-Mail-Dienst in CommSy zu integrieren, wie es in einigen kommer-
ziellen E-Learning-Plattformen der Fall ist (z.B. Blackboar oder WebCYﬂ). Ein
eigener E-Mail-Dienst in CommSy wiirde die Software komplexer machen und hétte
dariiber hinaus den Nachteil, dass die BenutzerInnen die E-Mails zusétzlich abrufen
miissten.

CommSy bietet allerdings die Moglichkeit, tiber ein einfaches Formular E-Mails an
Personen und Gruppen in CommSy zu verschicken. Ein Kopie dieser E-Mails geht
an die Adresse der AbsenderInnen. Dadurch wird zum einen ein einfacher E-Mail-
Verteiler (E-Mail an eine Gruppe) realisiert, zum anderen ist es auch dann moglich, E-

Shttp://wuw.blackboard.com (20.09.2004)
“http://wuw.webct . com| (20.09.2004)
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Mails zu verschicken, wenn die eigene E-Mail-Anwendung gerade nicht verfiigbar ist,
z.B. an einem Internet-Kiosk. Indem auflerdem in der Personen-Rubrik die E-Mail-
Adressen aller Projektraummitglieder angezeigt werden, ist so auf einfache Weise die
Integration mit einem externen E-Mail-Client sichergestellt.

Chat: Da vernetzte Lernprojekte softwareunterstiitzte Prasenz- und keine rein vir-
tuellen Lehrveranstaltungen sind, werden Chats, d.h. rdumlich verteilte und zeit-
lich synchrone computervermittelte Kommunikation, nur in Ausnahmeféllen beno-
tigt werden. Arbeiten die Mitglieder einer Lern-Lehr-Gruppe zur gleichen Zeit ge-
meinsam an Aufgaben im Rahmen eines Lernprojektes, ist es fast immer effizienter,
dafiir einen Présenztermin zu vereinbaren. Deswegen wurde in CommSy kein Chat
realisier Sollte dennoch eine Lern-Lehr-Gruppe oder eine einzelne Projektgruppe
in einem vernetzten Lernprojekt aus bestimmten Griinden einen Chat nutzen wollen,
dann kann sie auf alternative Dienste zuriickgreifen.

Genau wie fiir E-Mail gibt es auch fiir die synchrone Kommunikation eine Reihe von
unterschiedlichen, kostenfreien Diensten im Internet, die sich grofler Beliebtheit und
Verbreitung erfreuen. Dazu gehoren beispielsweise der Internet Relay Chat (. IRC’E
oder verschiedene Instant Messaging Dienste wie ICQ (kurz fiir: ,I seek you “)'“|oder
der AOL Instant Messenger (AIME

AutorInnen-Werkzeuge: CommSy verfiigt zwar tber einen kooperativen Texteditor
in der Materialien-Rubrik, dieser ist aber absichtlich so einfach gehalten, dass er z. B.
fiir die Erstellung von aufwindigen Lehrmaterialien, in denen vielfiltige Medien in-
tegriert werden, nicht geeignet ist. Er ist dafiir auch nicht gedacht, sondern soll das
Erstellen von kurzen Dokumenten unterstiitzen, etwa Sitzungsprotokollen, Exposés
oder Konzeptpapieren. Aufwindige Lehrmaterialien werden im Rahmen von Lern-
projekten zwar moglicherweise verwendet (im Sinne von traditionellen Medien; vgl
Abschnitt , aber nur in Ausnahmefillen erstellt.

Die Erstellung qualitativ hochwertige Lehrmaterialien wird im Normalfall aulerhalb
eines Lernprojektes erfolgen und die Verwendung einer Vielzahl von professionellen
Software-Werkzeugen zur Video- und Bildverarbeitung, zum Erstellen von Animatio-
nen und fiir das HTML-Authoring erfordern, so dass es auch nicht sinnvoll erscheint,
eine Teilfunktionalitdt davon mit CommSy abzudecken. CommSy erméglicht es aber,
auf beliebige im Internet verfiighare Lehrmaterialien zu verweisen oder sie direkt in
CommSy bereitzustellen (z. B. als ActiveSlz’de-IE oder Macromedia Dz'rector-lﬁ Doku-
mente).

0Tnzwischen wurde im Auftrag von CommSy-NutzerInnen ein einfacher Chat fiir CommSy implementiert.

Dieser wird aber weder vom Entwicklungsteam als ,richtiger“ Teil von CommSy angesehen noch intensiv

genutzt.
1z B. http://irc.fu-berlin.de|(20.09.2004)
2http://www.icq. com (20.09.2004)
Bhttp://www.aim. com| (20.09.2004)
“http://www.activeslide.com (20.09.2004)
YShttp://wuw.macromedia.com/software/director/| (20.09.2004)
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» Home | Neuigkeiten | Termine | Diskussionen | Materialien | Personen | Gruppen | Konfiguration

Abbildung 5.4: Modularisierung durch Rubriken

Prinzipiell bietet CommSy nur asynchron und kooperativ nutzbare Funktionalitéit an,
setzt damit einen klaren Rahmen dafiir, was mit CommSy moglich ist und was nicht,
und unterstiitzt dadurch den Aufbau eines mentalen Modelles. Um andere Aufgaben im
Rahmen von vernetzten Lernprojekten zu unterstiitzen, muss andere Software herangezo-
gen werden. Im CommSy-Entwicklungsprozess wurde dieses Prinzip als , Einsatz in einem
Medienmix“ (vgl. |Jackewitz u. a.l |2002b} |2004)) charakterisiert.

Eine spezielle Funktionalitéit jeder kooperativ genutzten Software stellt das Rechte- bzw-
Rollenkonzept dar. Normalerweise wird ein komplexes Rechtekonzept als Starke angesehen,
so dass in den meisten CSCW-Anwendungen vielfaltig abgestufte Zugriffsrechte von Be-
nutzerInnen auf einzelne Objekte angegeben werden kénnen. Empirische Untersuchungen
zeigen jedoch, dass BenutzerInnen komplexe Zugriffsrechte oft nur mit Miihe verstehen
(Stiemerling u. a., [2000)) und auch nicht fiir notwendig erachten (Prinz, [1998]). Das Rech-
tekonzept von CommSy, das ich oben ausfiihrlich beschrieben habe, ist daher ebenfalls
bewusst einfach gehalten und tragt damit mafigeblich zur Einfachheit bei.

Modularisierung durch Rubriken Die in CommSy verfiighare Funktionalitét ist in Rubri-
ken modularisiert. Jede Rubrik ist auf bestimmte, klar umrissene Aufgaben zugeschnitten.
Dadurch wird erreicht, dass einerseits jede Teil-Funktionalitdt leicht tiberschaubar bleibt
und andererseits der Aufbau eines mentalen Modelles geférdert wird, weil die Benutze-
rInnen sich schnell einen Uberblick iiber den Funktionsumfang der Software verschaffen
kénnen.

Die in CommSy verfiigbaren Rubriken habe ich oben beschrieben. Jede Rubrik dient
ganz konkreten Aufgaben, z.B. ,Termin ankiindigen“ und ,,Termin nachschlagen“ oder
»2Material bereitstellen“ und ,Material suchen“. Die augenfélligste, weil immer sichtba-
re, Struktur der gesamten CommSy-Software orientiert sich damit an den Dingen, mit
denen die BenutzerInnen in vernetzten Lernprojekten am héufigsten umgehen (vgl. Abbil-
dung . Allein die Auflistung der verfiighbaren Rubriken verschafft bereits einen guten
Uberblick iiber das, was mit CommSy getan werden kann.

Die Beziehungen der Rubriken untereinander sind gering gehalte In Projektraumen
gibt es lediglich drei Beziehungen, die sich unmittelbar aus dem Nutzungskontext ableiten:

16Tn CommSy 3.0 wurde die Darstellung dieser Beziehungen so iiberarbeitet, dass sie nun prominenter
sichtbar sind. In einer vorsichtigen Einschatzung fiihrte das dazu, dass Verkniipfungen héufiger genutzt
werden. Es ist aber auch offensichtlich, dass die Benutzungsschnittstelle dadurch schwerer verstandlich
wurde.
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e Alle Eintrage konnen als relevant fiir eine oder mehrere Gruppen gekennzeichnet
werden. Die Gruppenrubrik dient der Reprasentation der wichtigsten sozialen Struk-
tur in Lernprojekten, Projektgruppen und ist so das wichtigste Strukturmerkmal in
Projektraumen. Indem Eintrége als relevant fiir bestimmte Gruppen gekennzeichnet
werden, unterstiitzt man die BenutzerInnen darin, Wichtigeres (fiir die eigene Pro-
jektgruppe relevant) von weniger Wichtigem (fiir andere Projektgruppen relevant)
zu unterscheiden, und das Wiederauffinden von éalteren Eintragen wird erleichtert.

e Materialien konnen an alle Eintrage angehéngt werden. Dies ist sinnvoll, weil sich die

Arbeit in vernetzten Lernprojekten um eine Vielzahl von Lern- und Lehrmaterialien
entfaltet. Die Materialien-Rubrik ist damit die zentrale Rubrik in Projektraumen.
Das Zuordnen von Materialien zu Neuigkeiten, Terminen, Diskussionen usw. erleich-
tert das Wiederauffinden von Materialien ém Kontext und trigt damit mafigeblich
zu einer guten Strukturierung eines Projektraumes bei.
Insbesondere ist es auch moglich, Materialien mit Materialien zu verkniipfen und
dadurch Beziige zwischen ihnen herzustellen und im Sinne von ,,Dossiers“ zu kom-
mentieren. Solche Sammlungen von Materialien kénnen interessante Produkte in
vernetzten Lernprojekten sein, oder sie kénnen — sorgfaltig vorbereitet — fiir die
Aneignung von Themengebieten durch die Lernenden verwendet werden.

e Zu jedem Eintrag wird abgespeichert, wer ihn erstellt und (bei 6ffentlichen Materiali-
en) bearbeitet hat. Auf die Weise sind alle Informationen, die in einem Projektraum
zu finden sind, einem Mitglied der Lern-Lehr-Gruppe zugeordnet, dem damit auch
die Verantwortung fiir diese Eintrige abverlangt wird. Zuséatzlich wird so erkennbar,
welche Personen sich wie in die Gruppenarbeit einbringen.

Auf die Moglichkeit, auch andere Eintrage technisch miteinander zu verkniipfen, wurde
bewusst verzichtet, um CommSy einfach zu halten: Das Herstellen von Verkniipfungen ist
in webbasierten Anwendungen, in denen auf Grund technischer Restriktionen die direkte
Manipulation als Interaktionstechnik nicht verfligbar ist, eine duflerst komplexe Funktio-
nalitdt, und auch das Durchschauen grofier Netze von Eintrégen ist fiir BenutzerInnen
oft schwierig (,,Lost-in-hyperspace “-Phanomen). Zwar lieBe sich fiir jede Kombination von
Rubriken ein Anwendungsfall finden, in dem die Verkniipfung sinnvoll wére (z.B. eine
Diskussion zur Vorbereitung eines Termins), aber in der Praxis sind diese Félle selten zu
beobachten. Beziehungen zwischen einzelnen Eintragen kénnen dann immer noch sprach-
lich hergestellt werden (z.B. ,Vorbereitung des Treffens am 28.05.2004“ als Thema einer
Diskussion und entsprechend der Hinweis ,siehe auch die Diskussion zur Vorbereitung“
bei dem Termin)E

Durch die Modularisierung in Rubriken ist es fiir ModeratorInnen schliellich auch mog-
lich, einzelne Rubriken génzlich auszuschalten und damit einen Projektraum noch einfa-

Der Vollstandigkeit halber sei erwihnt, dass in allen Texten, die von BenutzerInnen eingegeben werden,
in einer speziellen Syntax Hyperlinks auf andere CommSy-Eintrage gesetzt werden kénnen. Diese unter-
scheiden sich von den hier gemeinten Verkniipfungen dadurch, dass sie von der Software nicht separat
dargestellt werden. Dennoch kénnen sie natiirlich zum ,Lost-in-hyperspace “-Phénomen beitragen.

123



5 Vernetzte Lernprojekte mit CommSy

cher und {ibersichtlicher zu machen, wenn einen Teilfunktionalitét nicht gebraucht wird.
In vernetzten Lernprojekten sind normalerweise alle Rubriken sinnvoll, aber in anderen
Veranstaltungsformen kann mitunter auf Gruppen oder Diskussionen verzichtet werden.

Einfache Dialogstruktur Selbst wenn die Funktionalitidt insgesamt auf ein Mindestmaf
reduziert und in Rubriken (Module) zerlegt wurde, bleibt immer noch ein erheblicher
Gestaltungsspielraum fiir die Gestaltung jeder einzelnen Rubrik. Um CommSy einfach zu
halten, wurden auch Rubriken weitgehend vereinfacht und strukturell angeglichen. Dies ist
naturgemaf fiir einige Rubriken (z.B. Neuigkeiten, Personen, Gruppen) einfacher als fiir
andere (z. B. Termine, Materialien, Diskussionen). Nachfolgend diskutiere ich exemplarisch
einige der interessanteren Designentscheidungen:

e Termine: Das Verabreden und Ankiindigen von Terminen ist eine wichtige Tatigkeit

in vernetzten Lernprojekten. Der Gestaltungsspielraum in der Softwareentwicklung
reicht dabei von einer Null-Losung, bei der Termine informell verabredet und mit
Hilfe der Neuigkeiten-Rubrik angekiindigt werden, bis hin zu einer vollsténdig auto-
matisierten Losung mit einem Gruppenkalender und computerunterstiitzter Termin-
vereinbarung wie etwa in Microsoft OutlooK'S}
In CommSy gibt es eine eigene Termin-Rubrik, um die Bedeutung von Terminver-
einbarungen fiir Lernprojekte zu betonen und um Terminankiindigungen nach dem
Zeitpunkt des Termins sortieren zu koénnen (dafiir muss der Beginn- und Endzeit-
punkt formalisiert erfasst werden). Gleichzeitig wird die Terminvereinbarung aber
nicht explizit durch CommSy unterstiitzt, sondern bleibt den BenutzerInnen {iber-
lassen, weil dafiir eine komplexe Funktionalitdt erforderlich wére. Der Prozess der
Terminaushandlung ist normalerweise hoch dynamisch und besteht aus einer Folge
von Vorschlidgen, die von moglichen TeilnehmerInnen jeweils akzeptiert oder abge-
lehnt werden konnen, bis ein gemeinsamer Termin gefunden ist. Dabei ist oft auch
der TeilnehmerInnenkreis variabel, weil nicht immer alle, sondern vielleicht nur mog-
lichst viele teilnehmen miissen. Termine kénnen allerdings in CommSy mit Hilfe von
Diskussionen vereinbart werden, wobei die BenutzerInnen selbst die Einhaltung des
sozialen Protokolls iiberwachen, nach dem ein in der Lern-Lehr-Gruppe akzeptierter
Termin zustande kommt.

e Materialien: Wie bereits mehrfach erwahnt, ist die Materialienrubrik die in vernetz-
ten Lernprojekten wichtigste Rubrik. Sie ist auch die komplexeste. Dennoch wurde
auch hier auf eine ganze Reihe moglicher Teilfunktionalitéten verzichtet. In der Ma-
terialienrubrik konnen alle Lern- und Arbeitsmaterialien, mit denen eine Lern-Lehr-
Gruppe umgeht, gesammelt werden. Digitale Materialien lassen sich direkt speichern,
andere konnen wie Literaturhinweise referenziert werden. Besonders héufig verwen-
dete Arten von Materialien in vernetzten Lernprojekten sind dabei Literaturanga-
ben, selbst erstellte Dateien und in CommSy selbst erstellte Dokumente. Fiir die

¥http://www.microsoft.com (24.09.2004)
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Verwaltung jeder einzelnen Art von Materialien gibt es bereits komplexe Software:
Literaturverwaltungen, Dateimanager oder Textverarbeitungen.

Obwohl CommSy alle Materialarten unter einem gemeinsamen Konzept zusammen-
fasst, ist die Materialienrubrik einfacher als es typischerweise die genannten An-
wendungen sein kénnen. Das ist moglich, weil in vernetzten Lernprojekten jeweils
nur wenige Teilfunktionalitdten benotigt werden. Bei Literaturangaben werden nur
AutorInnen, Titel und Erscheinungsjahr separat und alle anderen bibliografischen
Angaben als Freitext erfasst, denn die flexible Generierung von Literaturlisten ist
nicht erforderlich. Auf komplexe hierarchische Strukturierungsmechanismen (,,Ord-
ner“) kann man verzichten, weil selbst in aktiven Lernprojekten hochstens wenige
hundert Materialien genutzt werden (gegeniiber mehreren zehntausend Dateien auf
einer typischen Festplatte). Bei der Erstellung von gemeinsamen Dokumenten in
CommSy wird eine typische Struktur (Abschnitte) vorgegeben und auf Layoutmog-
lichkeiten weitgehend verzichtet (es gibt nur Hervorhebungen, Aufzdhlungen und
Zwischeniiberschriften), weil der Aufwand fiir ein komplexes Layout fiir Arbeitsdo-
kumente normalerweise nicht gerechtfertigt ist. Sollte es doch einmal wichtig sein,
mit CommSy erstellte Dokumente ansprechend zu gestalten, dann kénnen sie als
wohlstrukturierte HIML-Dokumente exportiert und mit einer Layoutsoftware wei-
ter verarbeitet werden.

In Abschnitt zeichne ich die Entwicklungshistorie der Materialienrubrik nach und
gehe detaillierter auf deren Konzept ein.

o Diskussionen: Auf Grund des Prisenz-Charakters von vernetzten Lernprojekten
spielt die Diskussionenrubrik eine eher geringe Rolle. Diskussionen sind eher selten
und haben meist weniger als zwanzig Beitrége. Die Rubrik ist deswegen (inzwischen)
erheblich einfacher gestaltet als typische Bulletin-Board-Systeme (z.B. phpBBEI).
So koénnen keine Foren angelegt werden und Diskussionsbeitréige werden nicht als
»Threads“ sondern chronologisch dargestellt, weil sich beide (Foren und Threads) in
fritheren CommSy-Versionen nicht bewéahrt haben.

In der jetzigen Form ist es leichter, alte Diskussionen aufzufinden, weil sie chronolo-

gisch sortiert sind, und es ist leichter, Diskussionen zielorientiert zu fiihren und zu

einem Abschluss zu bringen, weil sie nicht mehr in viele Threads zerfallen. Um den

zielorientieren und vergénglichen Charakter von Diskussionen zu betonen, ist es in

CommSy zudem moglich, Diskussionen mit einem Abschlussbeitrag zu beenden, so

dass keine weiteren Beitrige mehr moglich sind. Natiirlich verhindert das nicht, dass

ein Thema, das in der Gruppe noch nicht als abgeschlossen angesehen wird, in einer
neuen Diskussion fortgefithrt wird.

Nur weil alle Rubriken jeweils einfach gestaltet sind, also auch die Materialien- und

Diskussionenrubrik nicht weiter strukturiert sind (z.B. in ,,Ordner“ oder ,Foren®), ist es

moglich, die oben beschriebene einheitliche Dialogstruktur (Ubersicht, Detailansicht und

Yhttp://www.phpbb. com (24.09.2004)
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Formular) tiber alle Rubriken hinweg zu realisieren. Komplexer gestaltete Rubriken hétten
unweigerlich auch eine jeweils unterschiedliche Dialogstruktur zur Folge und wiirden so die
Software zusétzlich komplexer machen.

Einfaches Layout und Verzicht auf nicht-ubiquitare Technologien Bei der Gestaltung
von webbasierten Anwendungen sind einige Besonderheiten zu beriicksichtigen, die die
Einfachheit nachhaltig beeintrichtigen kénnen. Zum einen unterliegen sie weit mehr als
klassische Desktop-Anwendungen einem modischen Trend hinsichtlich der grafischen Ge-
staltung, zum anderen ist zu beriicksichtigen, dass nicht alle Clients (Webbrowser) alle
prinzipiell verfiigharen Technologien (z.B. JavaScript, Plug-Ins, Cookies) unterstiitzen,
weil diese schlicht deaktiviert sind oder in &lteren Versionen noch nicht implementiert
waren.

Heutige Webbrowser sind komplexe Anwendungen, deren Konfiguration keineswegs von
allen BenutzerInnen durchschaut wird. Um eine webbasierte Anwendung mdéglichst ein-
fach zu halten, sollte sie daher keine spezielle Konfiguration des Browsers voraussetzen.
Das bedeutet, es konnen nur Technologien verwendet werden, die in allen von den Benut-
zerInnen verwendeten Browsern immer verfiigbar sind (,ubiquitire Technologien*). Fiir
die Benutzung von CommSy sind daher JavaScript, spezielle Plug-Ins oder Cookies nicht
erforderlich, werden allerdings teilweise verwendet, wenn sie aktiviert sind, um die Benutz-
barkeit zu verbessern. Fiir die BenutzerInnen bedeutet das, dass sie mit einem beliebige
Browser CommSy benutzen kdnnen und sich keine Gedanken iiber dessen Konfiguration
machen miissen.

Mit der rapiden Entwicklung der Internet-Technologien hingt ein rascher Wandel des
modischen Trends bei der grafischen Gestaltung von webbasierten Anwendungen zusam-
men. Wahrend fiir Desktop-Anwendungen die Styleguides und APIs der Betriebssystem-
Hersteller eine weitgehende Konsistenz und Kontinuitdt garantieren, ist die Gestaltungs-
freiheit bei webbasierten Anwendungen grofier und wird auch héufiger genutzt, um die
eigene Anwendung gegentiber anderen herauszustellen. Standards etablieren sich wenn
iiberhaupt nur fiir einen kurzen Zeitraum Bei CommSy wurde absichtlich darauf ver-
zichtet, die Software durch ein extravagantes Layout (scheinbar) aufzuwerten. Stattdessen
wurde ein schlichtes Layout implementiert, das den Blick auf das Wesentliche lenkt, ndm-
lich die Inhalte eines Projektraumes.

2°Der Anspruch, mit allen Browsern kompatibel zu sein, lésst sich in der Praxis leider kaum realisieren.
Textbasierte Browser sind z. B. problematisch, weil CommSy viele Informationen tabellarisch prasen-
tiert, Tabellen textbasiert aber nur begrenzt dargestellt werden kénnen. Gleiches gilt fiir Screenreader.
In Browsern, die Cascading Style Sheets (CSS) unterstiitzen, ist das Layout deutlich ansehnlicher.

21Bin Problem fiir die Herausbildung von Standards, auf das ich hier nicht weiter eingehen méchte, ist
auch die Patentierbarkeit von Softwareentwicklungen, wie beispielsweise das ebenso niitzliche wie na-
heliegende ,,1-Click-Kaufen“ durch Amazon.com.
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Evaluationsergebnisse

Die Gestaltung und die Nutzung von CommSy wurden aus dem WissPro-Projekt heraus
kontinuierlich evaluiert (vgl. [Strauss und Pape, 2004; |Strauss u. a., [2003).

Fokusgruppen Im Sommersemester 2002 wurden drei Fokusgruppen mit Projektraum-
VeranstalterInnen durchgefiihrt, in denen sie u. a. iiber die Beweggriinde fiir die Auswahl
von CommSy, die Bewertung des CommSy-FEinsatzes und die Bewertung der Softwarege-
staltung befragt wurden. Fokusgruppen sind moderierte Gruppendiskussionen mit bis zu
zehn TeilnehmerInnen (Krueger und Casey, [2000), insgesamt nahmen 14 Projektraum-
VeranstalterInnen an den Fokusgruppen teil. Die Fokusgruppen wurden anhand eines
Leitfadens moderiert. Die Verwendung der Fragen hing dabei allerdings vom Gespréchs-
verlauf ab und héufig kamen die TeilnehmerInnen von sich aus auf interessante Themen
zu sprechen. Gegeniiber Einzelinterviews haben Fokusgruppen den Vorteil, dass sie es in
besonderer Weise ermdéglichen, unterschiedliche Sichtweisen zu kontrastieren. Zudem gilt
die Korrektur von Einzelmeinungen durch die Gruppe als Mittel der Validierung von Au-
Berungen (Flick, 1999). Weitere Vorteile sind die hohere Motivation der Befragten und die
O6konomischere Durchfithrung.

Die Gruppendiskussionen wurden mit Einverstdndnis der Beteiligten auf Tonband aufge-
zeichnet und anschlielend im Wortlaut transkribiert und anonymisiert. Der dabei entstan-
dene Text wurde im Sinne einer qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, [1990) ausgewertet.

Fragebogen Aufbauend auf den Ergebnissen der Fokusgruppen sowie weiterer Interviews
wurden Fragebogen entwickelt, die in einem Testlauf am Ende des Sommersemesters 2002
als Papierversion an Studierende in fiinf ausgewdhlten Veranstaltungen verteilt wurden.
Es konnten 233 Fragebtgen ausgewertet werden.

Am Ende des Wintersemesters 2002/03 wurde eine iiberarbeitete und erweiterte Version
als Online-Fragebogen verfiigbar gemacht. Online-Fragebégen haben vor allem Skonomi-
sche Vorteile gegeniiber papierbasierten Fragebégen durch die Automatisierung der Erfas-
sung und Auswertung sowie den Wegfall der Druck- und Versandkosten. Die Probleme, die
insbesondere bei der Gewinnung der Stichprobe gesehen werden, fallen bei der CommSy-
Evaluation hingegen nicht ins Gewicht, weil ein Internetzugang ohnehin Voraussetzung fiir
die CommSy-Nutzung ist.

Es wurden zwei separate Fragebogen fiir Projektraum-VeranstalterInnen und Teilneh-
merInnen erstellt. Alle NutzerInnen der vom WissPro-Projekt betriebenen CommSy-Ser-
ver wurden per E-Mail angeschrieben und um ihre Mitarbeit gebeten. Etwa ein Drittel
der VeranstalterInnen (n=31) sowie etwa 20% der TeilnehmerInnen (n=234) haben an der
Befragung teilgenommen.

Die Befragung wurde nach dem Sommersemester 2003 und nach dem Wintersemester
2003/04 jeweils mit leicht tiberarbeiteten Fragebogen wiederholt. Die Ergebnisse der Befra-
gungen waren in allen Durchldufen dhnlich, ich beziehe mich daher im Folgenden jeweils
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nur auf die neuesten Ergebnisse aus dem Wintersemester 2003/04. In diesem Durchlauf
haben 29 Projektraum-Veranstalterlnnen und 221 TeilnehmerInnen (entsprechend einer
Riicklaufquote von ca. 21% bzw. 13%) an der Befragung teilgenommen.

Die Ergebnisse der Evaluation bestatigen, dass CommSy einfach ist. Die Einfachheit der
Software wird in den Fokusgruppen als wichtiger Grund fiir die Auswahl von CommSy ge-
nannt. Die VeranstalterInnen schétzen die Schlichtheit des Systems, die Uberschaubarkeit
der Funktionalitdt und die Konsistenz in der Dialogstruktur iiber die Rubriken hinweg. Sie
waren der Meinung, dass der Umgang mit CommSy auch von technisch weniger versierten
NutzerInnen schnell erlernt werden kann. CommSy wird insgesamt als einfach und intuitiv
zu bedienen, iibersichtlich und selbsterklarend beschrieben:

~Man muss nicht driiber nachdenken, sondern nutzt es einfach.“

Diese Einschatzung bestatigt sich in den Fragebogen. So war die grofle Mehrheit von
69% der VeranstalterInnen der Meinung, dass ihre TeilnehmerInnen CommSy einfach zu
benutzen fanden. Uber 80% widersprachen der Aussage, dass haufiger Probleme in der
Nutzung aufgetreten sind. Und tiber 85% wollen auch zukiinftig CommSy in ihren Veran-
staltungen einsetzen.

Nicht nur die Projektraum-VeranstalterInnen, auch die Teilnehmerlnnen waren mehr-
heitlich der Meinung, dass CommSy einfach zu benutzen ist (ca. 77%) und nur bei ca.
10% sind héaufiger Probleme bei der Benutzung aufgetreten. Diese Ergebnisse sind um so
bedeutsamer, weil zwei Drittel der befragten TeilnehmerInnen CommSy zum ersten Mal
eingesetzt haben und die iiberwiegende Mehrheit in nicht-technischen Studiengéngen ein-
geschrieben war. Nur knapp 12% haben Informatik oder Wirtschaftsinformatik studiert.

5.2.3 Soziale Durchschaubarkeit von CommSy

Die eigenverantwortliche Gestaltung der Lernsituation in vernetzten Lernprojekten setzt
voraus, dass die Lernenden die Situation durchschauen. Das betrifft nicht nur, aber auch
die gemeinschaftliche Softwarenutzung. Eine sozial durchschaubare Software ermdéglicht
die Wahrnehmung der Handlungen anderer Benutzerlnnen, die fiir das gemeinschaftliche
Vorhaben relevant sind. Sie erméglicht auch das Durchschauen der Regeln (Algorithmen),
nach denen der Umgang mit der Software fiir andere sichtbar wird, um die Etablierung
sozialer Konventionen zu erleichtern (vgl. Abschnitt [£.4.2).

In CommSy wird soziale Durchschaubarkeit in erster Linie durch die Orientierung an
der Medienperspektive auf die Softwaregestaltung (vgl. Abschnitt erreicht, die durch
eine Raummetapher umgesetzt wird. Die Raummetapher ist dabei nicht — wie aus der
vorstehenden Beschreibung von CommSy auch hervorgeht — wortlich zu verstehen, indem
etwa eine 3D-Umgebung grafisch dargestellt wird, in der die BenutzerInnen vermittels
Avataren handeln kénnen, sondern so, dass wesentliche Eigenschaften realer Rdume auf
die Gestaltung der Software iibertragen werden. Dazu zéhlen:
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e 7Zu jedem Zeitpunkt stellt sich die Software allen BenutzerInnen gleich dar, eine
Individualisierung ist nicht moglich.

e Innerhalb eines Raumes sind die Handlungsmoglichkeiten fiir alle BenutzerInnen
gleich, es gibt ein offenes Rechtekonzept.

e Die Software verhalt sich passiv, alle Vorgénge in einem Projektraum sind von iden-
tifizierbaren BenutzerIlnnen veranlasst.

Die soziale Durchschaubarkeit von CommSy wird iber die Raummetapher hinaus durch
die Personenrubrik, in der alle Mitglieder einer Lern-Lehr-Gruppe eine personliche Vi-
sitenkarte anlegen kénnen, und die Gruppenrubrik, die die Projektgruppen-Struktur in
vernetzten Lernprojekten abbilden kann, verbessert.

Explizit nicht dargestellt werden solche Aktivitdten von BenutzerInnen, die zu keinen
Verdnderungen an einem Projektraum fiithren, also die virtuelle ,Préasenz “ oder das ,Le-
sen“ von Eintragen. Derartige Anzeigen sind fiir die soziale Durchschaubarkeit einer Soft-
ware zwiespaltig, weil sie immer nur Hypothesen der SoftwareentwicklerInnen tiber die
tatséachlichen Handlungen der BenutzerInnen sein kénnen.

Keine Individualisierungen Von zentraler Bedeutung fiir die soziale Durchschaubarkeit
von CommSy ist, dass alle BenutzerInnen, wenn sie zur gleichen Zeit einen virtuellen Pro-
jektraum betreten, auch das Gleiche angezeigt bekommen. Dadurch wird ein gemeinsamer
Kontext geschaffen, der die Verstindigung iiber die Softwarenutzung und die Vereinba-
rung von Nutzungskonventionen erleichtert. Die BenutzerInnen kénnen dariiber hinaus
auch besser einschétzen, wie sich die Ergebnisse ihrer Handlungen mit der Software ande-
ren darstellen, d. h. sie konnen die Folgen ihrer Handlungen leichter abschétzen. Eintréige
in einem Projektraum werden fiir alle gleich angezeigt und sind auch fiir alle an der glei-
chen Stelle zu finden. Die BenutzerInnen brauchen daher nicht zu befiirchten, dass ein von
ihnen erzeugter Eintrag fiir andere anders dargestellt wird als fiir sie selbst. Diese Sicher-
heit wére nicht gegeben, wenn die BenutzerInnen einen Projektraum individuell anpassen
kénnten. Es gibt daher in CommSy keine Individualisierungsfunktionen.

Beispiel: Anna tragt eine Neuigkeit in einen CommSy-Projektraum ein. Sie weifl nun,
dass diese Neuigkeit fiir alle Mitglieder des Projektraumes fiir sieben Tage auf der Einstiegs-
seite angezeigt wird. Sie weifl auch, dass niemand automatisch eine E-Mail-Benachrichti-
gung erhélt. Ware sie der Meinung, dass auf Grund der Dringlichkeit der Neuigkeit eine
E-Mail hilfreich wére, dann konnte sie eine E-Mail an alle Mitglieder des Projektraumes
schicken und auf die Neuigkeit hinweisen. Koénnten die BenutzerInnen allerdings indivi-
duell anpassen, welche Informationen ihnen auf der Einstiegsseite eines Projektraumes
angezeigt werden, oder ob sie Benachrichtigungs-E-Mails iiber Verdnderungen im Projek-
traum erhalten moéchten, dann hétte Anna diese Sicherheit nicht, sondern wéire mit dem
Problem konfrontiert, dass andere die Neuigkeit moglicherweise nie zu sehen bekommen
oder aber durch doppelte E-Mails unnoétig gestort werden.

Anpassungen kénnen in CommSy also nur fiir den ganzen Projektraum vorgenommen
werden und betreffen somit immer alle BenutzerInnen. Das macht es erforderlich, die indi-
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viduellen Nutzungspréaferenzen in der Lern-Lehr-Gruppe zu diskutieren und gemeinsame
Nutzungskonventionen zu vereinbaren. Es kann nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt
werden, dass alle Mitglieder einer Lern-Lehr-Gruppe die gleiche Vorstellung davon haben,
fiir welche Zwecke und auf welche Art und Weise eine Software genutzt werden sollte.
Dadurch, dass in CommSy alle das Gleiche angezeigt bekommen, werden unterschiedliche
Nutzungsweisen nicht verschleiert, sondern wahrnehmbar und kénnen gemeinschaftlich
diskutiert werden.

Beispiel: Die Zeitspanne, fiir die neue Eintrége auf der Einstiegsseite angezeigt werden,
kann fiir jeden Projektraum eingestellt werden. Damit Informationen dort nicht zu lange
und nicht zu kurz angezeigt werden, muss sich die Gruppe auf ein Intervall verstdndigen,
das der Intensitdt ihrer Kooperation angemessen ist. Das setzt die Auseinandersetzung dar-
iiber voraus, wie oft BenutzerInnen in den Projektraum ,schauen*, um sich iiber aktuelle
Anderungen zu informieren.

Offenes Rechtekonzept In CommSy bekommen nicht nur alle BenutzerInnen das Gleiche
angezeigt. Wegen des offenen Rechtekonzeptes konnen auch alle die gleichen Handlungen
vornehmen. Soziale Durchschaubarkeit wird dadurch geférdert, weil BenutzerInnen so ein-
schétzen konnen, welche Handlungsmoglichkeiten andere haben — ndmlich die gleichen wie
sie selbst. Gébe es differenzierte Zugriffsrechte, dann wire es kaum moglich, einzuschét-
zen, was andere BenutzerInnen tun diirfen und was nicht. Es wére dadurch auch schwerer,
bestimmten Handlungen — oder deren Ausbleiben — Bedeutungen zuzuweisen.

Eine Ausnahme von dieser Regel bildet die Moderationsrolle, die zusétzlich zu den Mog-
lichkeiten der normalen BenutzerInnen die Einrichtung des Projektraumes und die Ver-
waltung des Zugangs zum Projektraum erlaubt. Im Sinne der sozialen Durchschaubarkeit
ist die Moderationsrolle ungiinstig, aber aus pragmatischen Griinden kann auf diese Son-
derfunktion kaum verzichtet werden, denn jemand muss letztlich verantwortlich fiir den
Projektraum als solches sein. Die Praxis zeigt auch, dass BenutzerInnen auf Grund von
Vorerfahrungen mit anderer Mehrbenutzer-Software erwarten, dass es eine solche heraus-
gehobene Rolle gibt.

Passivitit der Software Alles, was in einem CommSy-Projektraum passiert bzw. vor-
handen ist, ist von BenutzerInnen veranlasst. Wie in einem realen Raum auch, miissen
alle Dinge von Menschen hinein gebracht werden. Es gibt in CommSy keine fiir die Benut-
zerInnen unsichtbaren und damit potenziell undurchschaubaren Mechanismen, die hinter
den Kulissen Informationen weiterleiten oder gar verdndern. Zusammen mit dem Prinzip
der gleichen Darstellung fiir alle ist damit unmittelbar versténdlich, nach welchen Regeln
Informationen in CommSy fiir andere sichtbar werden: Jemand triagt etwas ein und es ist
fiir alle Mitglieder des Projektraumes zu sehen. Wer Mitglied des Projektraumes ist, also
potenziell auf die Information zugreifen kann, geht aus der Personenrubrik (s.u.) hervor.

Bei jedem Eintrag wird zusétzlich angezeigt, wer ihn wann erstellt und ggf. verédndert
hat (vgl. Abbildung . Dadurch wird die Ubernahme von Verantwortung fiir die eige-
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Abbildung 5.5: Informationen iiber Erstellung und Veranderung eines Eintrags

nen Eintréige eingefordert. BenutzerInnen kénnen sehen, von wem ein Eintrag geschrieben
wurde und wer also dafiir verantwortlich ist. Diese Moglichkeit, Handlungsergebnisse be-
stimmten Menschen zuzuordnen, férdert die Einhaltung von sozialen Konventionen, weil
deren Nicht-Einhaltung von der Gruppe sanktioniert werden kann.

Personen- und Gruppenrubrik Die Personenrubrik férdert die soziale Durchschaubarkeit,
weil alle (potenziell) handelnden Akteure in einem Projektraum hier durch eine Visiten-
karte représentiert werden. Diese Visitenkarte kann ein Bild, eine Selbstbeschreibung und
weitere Kontaktinformationen enthalten und tragt so dazu bei, eine Beziehung zwischen
realen Personen und ihrer virtuellen Repréasentation herzustellen. Gerade in Lern-Lehr-
Gruppen, die noch nicht lange zusammen lernen, ist es eine Hilfe, andere Gruppenmitglie-
der anhand eines Bildes wiederzuerkennen und dem Gesicht einen Namen zuordnen zu
konnen. Die Personenrubrik erméglicht auch einen Uberblick dariiber, wer iiberhaupt Mit-

glied der Lern-Lehr-Gruppe ist und auf die Informationen in einem Projektraum zugreifen
darf.

Auf jeder Visitenkarte wird zusétzlich angezeigt, welchen Gruppen sich eine Person zu-
geordnet hat. Projektgruppen sind die wichtigste soziale Struktur in vernetzten Lernpro-
jekten und sie kénnen in der Gruppenrubrik auf einfache Art und Weise abgebildet werden.
Jede Projektgruppe kann dort einen Eintrag anlegen und fortan alle anderen Eintrage als
relevant fiir sich kennzeichnen. Mitglieder eines Projektraumes kénnen sich selbst Gruppen
zuordnen, aber nicht von anderen einer Gruppe zugeordnet werden. Wird die Gruppen-
rubrik von allen Mitgliedern eines Projektraumes verantwortlich genutzt, dann kann sie
dazu beitragen, die soziale Durchschaubarkeit zu verbessern, indem sie Auskunft iiber die
Struktur eines Lernprojektes gibt. Sie kann aber auch verschleiernd wirken, wenn sie von
der Lern-Lehr-Gruppe nicht aktuell gehalten wird.
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Keine Anzeige von lesenden Zugriffen Wihrend es in CommSy leicht erkennbar ist,
wer was wann eingetragen hat, werden Informationen iiber die lesende Nutzung des Pro-
jektraumes den BenutzerInnen nicht angezeigt. Anders als in vielen Groupware-Systemen
werden in CommSy keine Informationen dariiber dargestellt, wer wann auf welche Ein-
trage zugegriffen hat. Technisch ware das kein Problem, allerdings beeinflussen derartige
Informationen die soziale Durchschaubarkeit in zwiespaltiger Weise.

Auf der einen Seite ist es niitzlich zu wissen, wer einen Eintrag schon gelesen hat und
wer nicht. Mit diesem Wissen konnten Benutzerlnnen besser einschétzen, wie ihre Ein-
trage in der Lern-Lehr-Gruppe rezipiert wurden und entsprechend handeln. Sie kénnten
beispielsweise BenutzerInnen noch einmal gezielt per E-Mail darauf hinweisen, dass sie
wichtige Eintrage noch nicht zur Kenntnis genommen haben. So gesehen wiirde die soziale
Durchschaubarkeit verbessert.

Auf der anderen Seite kann Software aber keine sicheren Informationen dariiber sam-
meln, ob BenutzerInnen einen Eintrag wirklich gelesen haben oder nicht, denn die Tatigkeit
des Lesens findet nicht in Interaktion mit der Software statt. Insofern ist es lediglich eine
Hypothese der SoftwareentwicklerInnen, dass ein abgerufener Eintrag gelesen wurde und
andere nicht. Tatsédchlich konnten BenutzerInnen aber auch einen Eintrag abrufen und
dann nicht lesen oder sie erhalten eine Kopie des Eintrags auf einem anderen Weg und
haben ihn zur Kenntnis genommen ohne ihn in der Software abgerufen zu haben. Zieht
man dies in Betracht, dann wird soziale Durchschaubarkeit durch solche hypothetischen
Informationen verschlechtert.

Hinzu kommt, dass die Gelesen-Informationen einen erheblichen Eingriff in die Privat-
sphére der BenutzerInnen darstellen wiirden, denn Mitlernende und Lehrende kénnten dar-
iiber minutiés die Nutzung des Projektraumes rekonstruieren. Gerade in Lehrveranstaltun-
gen besteht die Gefahr, dass dies (tatséchlich oder vermeintlich) zur Leistungsbewertung
verwendet wird und so eher eine Atmosphére des Misstrauens in der Lern-Lehr-Gruppe
fordert.

Ein Kompromiss, der die soziale Durchschaubarkeit verbessern und die Privatsphére
nicht verletzten wiirde, wére die Présentation von aggregierten Informationen der Form:
»26% der Mitglieder dieses Projektraumes haben den Eintrag abgerufen.“ Dadurch erhiel-
ten die BenutzerInnen einen Eindruck davon, wie gut Eintrage in der Gruppe rezipiert
wurden, ohne dass sie auf einzelne Personen schliefen konnten. Ein solcher Ansatz wurde
auf Grund anderer Prioritdten in der Entwicklung von CommSy bislang leider nicht weiter
verfolgt.

Evaluationsergebnisse

In den o.g. Evaluationen kommt zum Ausdruck, dass auch die BenutzerInnen CommSy
als sozial durchschaubar bewerten. So wiirdigen in den Fokusgruppen viele Veranstalte-
rInnen, dass CommSy eine transparente Zusammenarbeit in ihren Lehrveranstaltungen
ermoglicht hat. Nur 17% der Projektraum-TeilnehmerInnen brachten in den Fragebogen
zum Ausdruck, dass sie die Arbeit mit CommSy als zu anonym empfunden haben.
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Kritisiert wird, dass nicht ersichtlich ist, welche Eintrage von wie vielen TeilnehmerInnen
gelesen wurden. In den Fragebtdgen duflern knapp zwei Drittel der VeranstalterInnen, aber
nur 41% der TeilnehmerInnen diesen Wunsch. Zusétzliche Awareness-Mechanismen werden
in den Fokusgruppen teilweise aber auch vehement abgelehnt.

Die Gestaltungsentscheidung, keine Individualisierungen zu ermoglichen, wird von 76%
der Projektraum-VeranstalterInnen und von 71% der TeilnehmerInnen positiv bewertet.
Sie finden es gut, dass alle Teilnehmenden die Inhalte von CommSy auf die gleiche Weise
angezeigt bekommen.

5.2.4 Offenheit von CommSy

Didaktische Software sollte den Lernenden und Lehrenden eine bestimmte Softwarenut-
zung nicht vorschreiben, sondern ihnen Handlungsoptionen ertffnen, die sie nach eigenem
Ermessen nutzen kénnen. Sie sollte daher in zweierlei Hinsicht offen gestaltet sein: Die
Software-Werkzeuge miissen von vielen BenutzerInnen fiir unterschiedliche Téatigkeiten
flexibel genutzt werden konnen und es sollen moglichst wenig Annahmen iiber die Orga-
nisation des Lernprozesses, also bestimmte zeitliche Abldufe und Rollenzuschreibungen
in der Software modelliert werden. Offenheit ist in der Gestaltung zu erreichen, wenn die
Software ,nur“ den Regelfall behandelt und Ausnahmesituation der sinnvollen Behandlung
durch Menschen zugénglich macht (vgl. Abschnitt .

In CommSy wird Offenheit erreicht, indem konsequent auf Einschrénkungen der Benut-
zerInnen verzichtet und stattdessen auf die verantwortliche Nutzung vertraut wird. Das
bedeutet:

e Fiir Eingaben werden bestimmte Formatierungen und Angaben nur vorgeschlagen,
aber von der Software nicht erzwungen.

e Rubriken bieten eine allgemeine Struktur an, die von Lern-Lehr-Gruppen unter-
schiedlich ausgepragt werden kann.

e Das offene Rechtekonzept erméglicht allen BenutzerInnen eine eigenstédndige Nut-
zung der Software.

Offenheit von Eingaben Eintréige in einem Projektraum entstehen ausnahmslos durch
die Eingabe von Daten in ein Formular. In jeder Rubrik kénnen dabei Angaben gemacht
werden, die fiir die Art von Eintrag generell sinnvoll erscheinen. Bei einem Termin kann
beispielsweise der Zeitraum und ein Ort eingetragen werden, bei Materialien die AutorIn-
nen, ein Veroffentlichungsjahr, Schlagworter usw., bei Personen Telefonnummern, E-Mail-
Adressen, ein Foto usw.

Fiir viele Angaben kann man im Normalfall bestimmte Formatierungen erwarten. Der
Beginn eines Termins etwa wird meistens ein Datum und eine Uhrzeit sein. Telefonnum-
mern bestehen meistens aus Ziffern, ggf. mit Sonderzeichen wie ,()“ oder ,-“. Dariiber
hinaus sind im Regelfall auch bestimmte Angaben zu erwarten. Mitglieder in einem Pro-
jektraum werden fast immer eine Telefonnummer haben, fiir Materialien kann man fast

133



5 Vernetzte Lernprojekte mit CommSy

immer angeben, welche Art sie haben (z. B. Prasentation, wissenschaftlicher Aufsatz, Pro-
tokoll, Film), ein Termin wird fast immer ein Endzeitpunkt haben. In CommSy werden
diese iiblichen Formatierungen und Angaben zwar nahe gelegt, aber nicht erzwungen.

Dazu einige Beispiele:

e Bei Terminen kann ein Anfangs- und ein Endzeitpunkt eingegeben werden, es geniigt
aber das Datum, zu dem der Termin beginnt. Sind zusétzliche Angaben vorhanden,
dann werden sie zwar verwendet, um die Terminiibersicht chronologisch zu sortieren,
aber sie konnen eben auch fehlen. Es ist auch moglich, an Stelle einer Uhrzeit einen
freien Text einzugeben, so dass ein Termin auch ,,am 24.12.2004, nach dem Mittages-
sen“ beginnen kann. Natiirlich kann eine derartige Angabe nicht von der Software
in einen Zeitpunkt iibertragen werden; aber das ist auch nicht erforderlich, weil sich
ja Menschen zu dem Termin treffen wollen.

e Anstatt Literaturreferenzen detailliert zu erfassen, gibt es lediglich ein freies Textfeld,
in dem eingetragen werden kann, wo und wie ein Werk erschienen ist. Lediglich
Titel, AutorInnen, und das Erscheinungsjahr werden separat erfasst. Dadurch ist
es moglich, beliebige Werke zu erfassen, insbesondere auch ausgefallene. Lern-Lehr-
Gruppen kénnen dariiber hinaus frei vereinbaren, wie sie Literatur erfassen mochten,
und ihnen wird nicht ein bestimmtes Format aufgezwungen.

e Zu jedem Material wird eine Materialart (s.o.) gespeichert. Es ist intendiert, dass
dies zur formalen Klassifizierung von Materialien verwendet wird. Eine bestimmte
Liste von zulédssigen Materialarten ist aber nicht vorgegeben. Stattdessen kénnen
alle BenutzerInnen beliebig neue Materialarten eintragen. Dadurch ist es moglich,
dass die Lern-Lehr-Gruppe ein eigenes Repertoire an Materialarten aushandelt, das
fiir ihren speziellen Zweck angemessen ist. Gleiches gilt fiir Schlagworter, die eben-
falls frei eingegeben werden kénnen und nicht aus einem vorgeschriebenen Katalog
ausgewahlt werden miissen.

e Es bleibt den BenutzerInnen iiberlassen, welche Informationen sie auf ihrer Perso-
nenseite im Projektraum eintragen. Sie kénnen auch in jedem Projektraum, in dem
sie Mitglied sind, unterschiedliche Informationen hinterlegen. Dadurch ist es méglich,
je nach Verwendungszweck eines Projektraumes zu entscheiden, ob man etwa eine
dienstliche oder eine private Telefonnummer angibt, oder die Selbstbeschreibung dem
Thema der Lern-Lehr-Gruppe anzupassen. Abgesehen von der E-Mail-Adresse miis-
sen auch iiberhaupt keine Angaben gemacht werden, obwohl es natiirlich zur sozialen
Durchschaubarkeit beitragt, wenn man dies tut. Aber das liegt in der Verantwortung
der BenutzerInnen.

Indem BenutzerInnen nicht gezwungen werden, bestimmte Angaben zu machen oder
ein bestimmtes Format einzuhalten, wird ihnen ermoglicht, auch in Ausnahmefillen die
Software sinnvoll zu nutzen. Dies kann dazu fiithren, dass Informationen unvollstindig
eingetragen werden, aber da bei jedem Eintrag angezeigt wird, von wem er kommt, ist
es jederzeit moglich, die entsprechend verantwortliche Person um eine Korrektur oder
Ergénzung zu bitten.
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Offene Verwendung von Rubriken Die Rubriken von CommSy legen eine bestimmte
Verwendung nahe, die sich an der intendierten Nutzung in vernetzten Lernprojekten ori-
entiert. Sie sind allerdings so offen verwendbar, dass sie {iber die intendierte Nutzung
fiir eine Vielzahl von Zwecken verwendet werden kénnen und durch solch kreative Ver-
wendung spezialisierte Funktionalitat tiberfliissig machen. Dies gilt in besonderer Weise
fiir die Diskussionen- und die Materialien-Rubrik, die mit Diskussionsbeitragen bzw. Ma-
terialienabschnitten gegeniiber anderen Eintrdgen eine zusétzliche Strukturierungsebene
aufweisen, die sehr flexibel genutzt werden kann.

Zwecke, fiir die die Diskussionen oder Materialien verwendet werden kénnen und fiir die
keine extra Rubrik benotigt wird, sind beispielsweise:

o Abstimmungen koénnen auch als Diskussion durchgefiihrt werden, wobei alle Mitglie-
der ihre Stimme als Diskussionsbeitrag abgeben. Organisatorisch ist es sinnvoll, zu
Beginn einer Abstimmung einen Endzeitpunkt festzulegen, bis zu dem alle Stimmen
abgegeben sein miissen. Zu diesem Zeitpunkt kann die Diskussion dann beendet und
damit gegen nachtragliche Verdnderungen geschiitzt werden. Das Ergebnis kann im
Abschlussbeitrag verkiindet werden. Ein spezielles ,Voting-Tool“ ist nicht erforder-
lich.

e Fiir Brainstormings kann ebenfalls die Diskussionenrubrik genutzt werden, wenn
alle TeilnehmerInnen ihre Beitrage als Diskussionsbeitrage schreiben. Dabei geht al-
lerdings die Anonymitdt der dokumentierten Ergebnisse verloren, so dass ggf. auch
ein offentliches Material verwendet werden kann. Das gilt analog fiir alle anderen
Formen von Themensammlungen. Spezielle Rubriken sind auch dafiir nicht erforder-
lich.

e Geordnete Themensammlungen konnen oft besser als 6ffentlich bearbeitbares Materi-
al angelegt werden, wobei durch Abschnitte bereits eine gewisse Struktur vorgegeben
werden kann. Da ein solches Material von allen Mitgliedern eines Projektraumes be-
arbeitet werden darf, konnen alle ihre Ideen in die jeweiligen Abschnitte schreiben.

e Auch speziell strukturierte Dokumente wie ein Glossar kénnen als o6ffentlich bear-
beitbares Material mit Abschnitten angelegt werden. Die einfache Struktur von Ma-
terialien (Abschnitte) reicht fast immer aus, und spezielle Rubriken sind auch dafiir
nicht erforderlich.

Materialien und Diskussionen sind deshalb so vielfaltig verwendbar, weil sie jeweils recht
grundlegende Funktionalitit anbieten. Diskussionen kénnen fir asynchrone Kommunika-
tion verwendet werden und Materialien fiir eine Vielzahl von Dokumenten. Damit decken
sie den Grofiteil von Aktivitdten in Lern-Lehr-Situationen ab, die ja zumeist auf verbaler
Kommunikation und dem individuellen oder gemeinschaftlichen Erarbeiten von Materiali-
en beruhen.

Spezielle Interaktionstechniken, wie etwa ein Brainstorming, sind nichts weiter als eine
auf bestimmte Art und Weise formalisierte Kommunikation. Auch in der realen Welt wer-
den dabei die Regeln nicht erzwungen, sondern vereinbart und dann von den Beteiligten
eigenverantwortlich eingehalten. Das funktioniert auch bei computervermittelter Kommu-
nikation, so dass nicht einzusehen ist, warum dies die Software iibernehmen sollte.
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Entsprechend gilt fiir viele Lernmaterialien, dass sie vor allem aus linear strukturiertem
Text (ggf. angereichert mit Abbildungen) bestehen. Indem die Materialien-Rubrik es er-
moglicht, solche Texte zu erstellen, konnen vielfaltigste Materialien erstellt werden, genau
so, wie auch eine Textverarbeitung fir die Erstellung vielfaltigster Materialien verwendet
werden kann.

Da Materialien und Diskussionen eine dhnliche Struktur haben, kénnen sie zumeist bei-
de fiir solche kreativen Nutzungen verwendet werden. Der Unterschied ist eher auf der
semantischen Ebene zu finden: Diskussionen sind an fliichtiger verbaler Kommunikation
orientiert. Daher konnen Diskussionsbeitrige nicht von anderen verandert werden. Mate-
rialien haben physische Artefakte zum Vorbild und kénnen daher, wenn sie 6ffentlich sind,
immer in Génze verdndert werden. Es liegt nahe, sie entsprechend dieser Orientierung zu
verwenden, allerdings wird das in keiner Weise erzwungen. CommSy ist auch in dieser
Hinsicht offen.

Beispiel: Im Seminar ,,Computerunterstiitztes kooperatives Lernen*, auf das ich spéter
noch eingehe, hat eine Projektgruppe fiir ihre Materialiensammlung eine Diskussion an-
gelegt und alle ihre Materialien mit Diskussionsbeitragen Verkniipf Das ist eine eher
archivartige Nutzung, die von der Idee her wenig mit Diskussionen zu tun. Aber sie war
fiir die Gruppe hilfreich und insofern zu begriifien.

Prinzipiell kénnten auch andere Rubriken durch Diskussionen oder Materialien ersetzt
werden. Neuigkeiten konnten auch als Beitrdge zu einer entsprechenden Diskussion ge-
schrieben oder Termine in einem speziellen Material gesammelt werden. Auch die personli-
chen Visitenkarten lieen sich als Material anlegen. Dass es dennoch eigene Rubriken gibt,
héngt mit der intendierten Nutzung von CommSy in vernetzten Lernprojekten zusammen.
Die offene Nutzung soll den Ausnahmefall erméglichen, die Software aber geeignet fiir den
Normalfall sein. Daher macht es Sinn, fiir derart h&dufige Nutzungen eigene Rubriken zu
haben.

Offenes Rechtekonzept Auf das offene Rechtekonzept bin ich bereits hinlénglich einge-
gangen. Es tragt mafigeblich auch zur Offenheit von CommSy bei, denn es ermoglicht allen
Mitgliedern eine Projektraumes — abgesehen von der Konfigurations-Rubrik — die gleichbe-
rechtigte und uneingeschrankte Nutzung. Das bedeutet, alle Mitglieder kénnen immer und
iiberall neue Eintrage erstellen, so wie es ihre Nutzung erfordert. Von besonderer Bedeu-
tung ist dabei auch die Moglichkeit, eigene Eintrige uneingeschrénkt l6schen zu koénnen,
denn es fordert das Experimentieren mit verschiedenen Formen der Nutzung, weil man
ungeeignete Eintriage wieder entfernen kann.

Evaluationsergebnisse

Fiir die Offenheit von CommSy spricht vor allem die zufriedenstellende Verwendung in un-
terschiedlichen Nutzungskontexten. Die befragten Projektraum-VeranstalterInnen gaben

22Dje in dem CSCL-Seminar verwendete CommSy-Version hatte noch Diskussionsforen mit Threads. Mit
einem aktuellen CommSy-Projektraum wére diese Nutzung nicht mehr moglich.
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in der Fragebogen-Untersuchung an, dass sie CommSy insbesondere zur Unterstiitzung von
Vorlesungen, Ubungen, Seminaren, Projekten sowie in selbstorganisierten Arbeitsgruppen
und im Schulunterricht verwendet haben. Die Veranstaltungen waren tiberwiegend (76%)
Prisenzveranstaltungen, aber teilweise auch ,virtuelle“ Lehrveranstaltungen (17%). Da
die Veranstaltungen zudem in einem breiten Spektrum von Disziplinen (z.B. Informatik,
Erziehungswissenschaft, Psychologie, Sprachwissenschaften, Medizin) stattfanden, scheint
CommSy auch fiir unterschiedliche Fachkulturen geeignet zu sein.

Geschatzt wird insbesondere auch das offene Rechtekonzept. Nur 21% der befragten
Projektraum-Veranstalterlnnen und 22% der NutzerInnen duflern den Wunsch, die Le-
serechte fiir ihre Beitrége einschranken zu kénnen. Nur 31% der VeranstalterInnen (die
TeilnehmerInnen wurden dazu nicht befragt) wiinschen sich, fremde Eintriage bearbeiten
zu koénnen.

Ein weiteres Indiz fiir die Offenheit findet sich in der Evaluation der von mir ko-
veranstalteten Lernprojekte (vgl. Abschnitt . Dabei hat sich teilweise ein sehr kreativer
»2Missbrauch“ der CommSy-Funktionalitit gezeigt, beispielsweise, indem Studierende das
damals noch hierarchische Diskussionsforum (vgl. Abschnitt verwendeten, um ihre
Materialien zu strukturieren.

5.3 Koevolutiondre Entwicklung von CommSy und vernetzten
Lernprojekten

CommSy wird bereits seit 1999 mit teils unterschiedlichen Zielsetzungen entwickelt: An-
fénglich zur Unterstiitzung einer extracurricularen Arbeitsgruppe, dann fiir die Unterstiit-
zung von unterschiedlichen Lehrveranstaltungen. Erst mit Beginn des Forschungsprojek-
tes WissPro (vgl. Abschnitt 1.3.1) wurden projektorientierte Unterrichtskonzepte gezielt
und in Auseinandersetzung mit der padagogischen Literatur weiterentwickelt. Neben der
Verwendung in projektorientierter Lehre wurde in WissPro immer auch die Nutzung in tra-
ditionellen Lehrveranstaltungen, etwa Seminaren und Vorlesungen, mit betrachtet. Wenn
ich hier also die koevolutionidre Entwicklung von CommSy und vernetzten Lernprojekten
beschreibe, dann beschreibe ich nur einen Ausschnitt des gesamten Entwicklungsprozesses
und interpretiere ihn auf eine bestimmte Art und Weise. Darin sehe ich allerdings keine
verfilschte Darstellung, vielmehr sind vernetzte Lernprojekte und CommSy tatséchlich
das Ergebnis dieses Prozesses und wéren ohne die abwechslungsreiche Historie nicht in
der heutigen Form entstanden. Die vielfaltigen Wendungen, die die CommSy-Entwicklung
genommen hat, sehe ich als Indiz dafiir, dass es eben nicht moglich ist, eine interakti-
ve Software aus einmal erhobenen Anforderungen zu entwickeln, sondern dass es einer
Koevolution von Software und Nutzungskontext(en) bedarf, um zu gebrauchstauglichen
Ergebnissen zu kommen.

Eine detaillierte Beschreibung des Entwicklungsprozesses wiirde den Rahmen dieser Ar-
beit sprengen, ich kann daher im Folgenden nur selektiv vorgehen, um zu illustrieren, wie
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sich die Entwicklung von vernetzten Lernprojekten und CommSy beeinflusst haben. Ich
lege dabei einen Fokus auf die Materialien-Rubrik, weil sie fiir vernetzte Lernprojekte von
zentraler Bedeutung ist.

5.3.1 Die Entstehung von CommSy

Die CommSy-Entwicklung begann im Sommer 1999. Zu diesem Zeitpunkt entschied eine
extracurriculare Arbeitsgruppe aus ca. zehn Personen, die sich am Fachbereich Informatik
der Universitdt Hamburg mit dem Thema Knowledge Management beschéftigte, dass sie
zur Unterstiitzung ihrer Arbeit eine Softwareunterstiitzung brauchte. Die Gruppe traf sich
damals einmal im Monat. In der Zeit zwischen den Treffen sollte eine Kommunikations-
plattform genutzt werden (Pape] 2004]).

Da einige Mitglieder dieser Arbeitsgruppe ein Interesse daran hatten, die damals noch
vergleichsweise neue PHP-Technologie zur Implementierung von webbasierten Datenbank-
anwendungen auszuprobieren, wurde eine Eigenentwicklung begonnen. Diese erste Version
(vgl. Abbildung hatte bereits eine Reihe von Eigenschaften, die sich bis heute im Ent-
wurf gehalten haben. So war die Software in Module (heute: Rubriken) gegliedert, die
allerdings noch eine heterogene Dialogstruktur hatten, und es gab eine Einstiegsseite, die
einen Uberblick iiber aktuelle Anderungen im System geben sollte. Die damals verfiigha-
ren Module waren Neuigkeiten, Termine, ein Diskussionsforum und eine einfache Litera-
turverwaltung, die Quellen. Dariiber hinaus war es moglich, zu den meisten Eintrigen
Anmerkungen zu schreiben und Dateien anzuhéngen. Das Auffinden von Dingen wurde
durch eine Volltextsuche sowie ein spezielles Dateien-Modul unterstiitzt, in dem alle an
andere Eintrége angehéngte Dateien in einer hierarchischen Liste angezeigt wurden.

Im Wintersemester 1999/2000 wurde CommSy zum ersten Mal zur Unterstiitzung einer
Lehrveranstaltung eingesetzt. Im Projektseminar Intranets, virtuelle Gemeinschaften und
Knowledge N etworkﬂ wurde CommSy verwendet, um den Studierenden Erfahrungen mit
der Nutzung einer webbasierten Kooperationsunterstiitzung zu ermaoglichen (Papel 2004).
Das Unterrichtskonzept der Lehrveranstaltung entsprach der Lehrtradition im Arbeitsbe-
reich Angewandte und sozialorientierte Informatik, und die Softwarenutzung wurde im
Wesentlichen als eine Ergénzung gesehen.

Diese Lehrtradition, die auch Ausgangspunkt der Entwicklung vernetzter Lernprojek-
te war, kann wie folgt skizziert werden: Die Studierenden arbeiten iiber ein Semester
hinweg in Kleingruppen an einem gemeinsamen Thema. Es finden wochentliche Plenums-
treffen statt, die einen klassischen Seminarteil haben, aber auch zur Koordination der
Kleingruppen untereinander dienen. Am FEnde des Semesters werden die Ergebnisse des
Projektseminars zumeist fachbereichsoffentlich prasentiert.

In der Vorbereitung des Projektseminars wurde intensiv an CommSy gearbeitet, um es
fiir eine groBere Gruppe von Studierenden benutzbar zu machen. Da ein wesentlicher Be-
standteil des Unterrichtskonzeptes der Wechsel von Plenum und Kleingruppe war, wurde

23Veranstalter waren Arno Rolf und Bernd Pape
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# CommSy: Community System Development Group - Netscape
e Edit View Go Communicator Help

Y Adsasdl <
§ f Bookmarks & Netsite [PtiasiiswB infarmatik. uni-hamburg de/eommsyfarojeky - F17 What's Related
A Mernbers Webhkdail Connections BizJournal SmantUpdate Wktplace
CommsSy: Community System Development Group
@ Home | Neuigkeiten | Termine | Quellen | Persanen | Diskussion | Gruppen | Chat | Dateien | Intern | Suchen | Tagebuch | Workspaces
Home
Termine Datum Uhrzeit Ort DateienRelevant fiir
GeMNeMe 2000 Do, 05102000 Dresden 0 alle in CommSy
Expo2000in der Informatik Fr.07.07.2000 ganztagig 0 alle in CommSy
Evaluierer-Treffen Di. 0407 2000 830-1000  Mensa 0 Evaluierer
EXPO-Flanung M. 28.06.2000 15:00- 277 [-223 0 alle in CommSy
Proko-Treffen Di. 2706 2000 1430 [-223 (worlaufig) 0 Projektkoordination
Neuigkeiten Datum Uhrzeit Eingetragen von  Relevant fiir
HTML-Code gecheckt Mo, 26.06 2000 19:24:42 Thoralf Rickert Entwickler
Neues Forum: GelNehe-kultur-Artike! Mo, 26.06,2000 09:04:12 Iver Jackewitz alle in CommSy
s Farum: Comir ehler Mo, 26.06 2000 09:01:53 ver Jackewitz alle in CommSy
llen Erfolg habenlll Do, 22062000 16:24:39 Wolf-Gldeon Bleek alle in Commsy
Userilanagement changed Do, 22.06,2000 11:19:44 ver Jackewitz alle in Commsy
NEUER TERMIN: Techniker Einfuhrung i 21.06.2000 234224 Arne Bestmann alle in CommSy
Eine neue Literaturangabe: Sawyer, Steve: Social Informatics in the Mi. 21.06.2000 23:11:54 Torsten Ofto
Information Sciences
CommSy goes EXPO2000 Di. 20062000 10:34.09 Bernd Wolif alle in CommSy

Personen {Namen, Telefonnummer, Emails, Gruppenzugehor gkeit)
Svea Becker | Ame Bestrmann | Timmy Blank | Wolf-Gideon Bleek | Niluefer Caliskan | Gumm Dorina | Christiane Floyd | CommSy Guest | Kai Hachmann | ver
Jackewitz | Michael Janneck | Martti Jeenicke | Heiner JAYargensen | Hueseyin Kaya | Wiebke Kielas | Sang-Il Kim | Tobias Kraudzun | Katharina Malon | Warc
Misch | Beate Orlowsk | Torsten Otto | Christian Peters | Kai Raudzus | Thoralf Rickert | Wolfgang Riese | Ao Raolf | Gerrit Schaefflein | Bjorm Stephan | Andreas
Wiencke | Henmy Willecke | Bernd Woalff | Fang Zhang | Michael Zilske

Diskussions-Foren {Maglichkelt zur asynchronen Interaktion mit anderen Projekdteilnehmern zu bestimmten Themen)
Anregungen zur Benuizbarkeit | Code Styleguide | CommSy Task Liste | CommSy Tolo | CommSy-Evaluation | CommSy-Fehler | GeMete-Kultur-Artikel |
Literaturverwaltungskonzepte | Marketing und Beratung | Petzi - Anwendungskontext Padagogenseminar | Petzi 2 | Projektkoardination | Workspaces |
ARLCOMIMSy . de

E|=4D=| |CommSy: Community System Development Group

Abbildung 5.6: Einstiegsseite eines Projektraumes in einer frithen CommSy-Version

CommSy insbesondere um ein Projektgruppen-Modul erweitert; alle Eintrdge konnten als
relevant fiir eine bestimmte Projektgruppe gekennzeichnet werden. Zusétzlich zu CommSy
wurde in der Lehrveranstaltung ein gemeinsames Verzeichnis auf einem Webserver genutzt,
iiber das Dateien ausgetauscht werden konnten.

Parallel zu diesem Projektseminar wurde der Einsatz von CommSy als BenutzerInnen-
forum im Projekt ProPriVer zur Einfiihrung einer Priifungsverwaltungssoftware an der
Universitdt Hamburg vorbereitet. Dafiir wurden noch einmal Teile des Community Sys-
tems in Hinblick auf ihre Benutzbarkeit verbessert. Als PriVerNet wurde CommSy von
Januar bis Mai 2000 eingesetzt, ohne dass sich allerdings eine nachhaltige Nutzung ein-
stellte (Buhse-Jackewitz, 2000).

5.3.2 CommSy 0.x: Einsatz in unterschiedlichen Lehrekontexten

Anfang 2000 hatte sich eine erste Version von CommSy stabilisiert, die von den Benutze-
rInnen in Gesprachen als einfach verwendbar und sinnvolle Bereicherung der Lehre einge-
schatzt wurde. Dadurch motiviert etablierten die damaligen Hauptakteure im Februar eine
extracurriculare Arbeitsgruppe, das CommSy-Team, das sich um die Weiterentwicklung
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und Verbreitung von CommSy kiimmern wollte (Pape|, [2004). Seit diesem Zeitpunkt bin
ich an der CommSy-Entwicklung beteiligt gewesen.

Didaktische Entwicklungen

Das Jahr 2000 war charakterisiert durch eine sich ausbreitende experimentelle Verwendung
von CommSy in sehr unterschiedlichen, zumeist traditionellen Lehrveranstaltungen durch
Mitglieder des CommSy-Teams und befreundete Lehrende. Dariiber hinaus fiel in dieses
Jahr die erste Verwendung von CommSy durch Externe im Rahmen der Internationalen
Frauenuniversitét (ifu), einem Begleitprojekt der Weltausstellung EXPO 2000. Im Projekt-
bereich Information der ifu nutzten ca. 160 fortgeschrittene Studentinnen aus der ganzen
Welt, die von Juli bis Oktober jeweils in Kleingruppen an einem gemeinsamen Projekt
gearbeitet haben, insgesamt zwolf CommSy-Projektraume (Bleek, 2004).

Bedeutung gewann dabei die Unterstiitzung von wissenschaftlichem Arbeiten mit Comm-
Sy, insbesondere kritisierte man die einfache Quellenverwaltung als unzureichend und es
wurde der Wunsch geduflert, gemeinsam im CommSy Texte bearbeiten zu konnen. Diese
Probleme adressierte man im Rahmen von studentischen Arbeiten, die von Mitgliedern
des CommSy-Teams erstellt und begleitet wurden.

Quellenverwaltung

Die Unterstiitzung von Literaturarbeit mit CommSy wurde als zentrale Anforderung fiir
den Einsatz von CommSy bei der Internationalen Frauenuniversitat, aber auch in Semina-
ren an der Universitdt Hamburg gesehen. Am alten Quellen-Modul wurde kritisiert, dass
Literaturangaben nicht differenziert genug vorgenommen werden konnten, und dass es,
abgesehen von der Zuordnung von Quellen zu Projektgruppen, keine Strukturierungsmaog-
lichkeiten fiir Quelleneintrage gab (Jeenicke, 2001]).

Man erweiterte daher das Quellen-Modul so, dass verschiedene Quellentypen (z. B. Buch,
Buchkapitel, Zeitschriftenartikel, CD-ROM) unterschieden wurden, fiir die jeweils detail-
lierte bibliografische Angaben erfasst werden konnten. Die Abbildung zeigt exempla-
risch die Eingabemaske fiir einen Konferenzbeitrag. Als Hilfsmittel zur Strukturierung
von Quelleneintragen wurden sog. Regale implementiert. Jeder Quelleneintrag konnte auf
beliebig viele Regale ,gestellt“ werden. Es gab Standardregale, die automatisch gefiillt
wurden (z.B. mit den letzten zehn eingetragenen Quellen oder allen Web-Quellen), ein
Gruppenregal fir jede im Projektraum eingetragene Gruppe, und Benutzerregale, die von
den Mitgliedern eines Projektraumes nach Bedarf eingerichtet werden konnten.

Das neue Quellen-Modul hat prinzipiell die Bediirfnisse adressiert, die von den Benut-
zerInnen, insbesondere LehrveranstalterInnen, geduflert wurden. In der Praxis wurde es
aber dafiir kritisiert, dass die Handhabung der Regale, vor allem das Zuordnen von Quel-
len zu Regalen, umstédndlich war. Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass gerade durch die
Differenzierung der verschiedenen Quellentypen immer wieder Fille auftraten, in denen
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a CommSy: Community System Development Group - Microsoft Interet Explorer E |E‘ il
H Datei  Bearbeiten  Ansicht  Favorten  Extras 7
Konferenzartikel hinzufiigen
Felcier it “missen ausgeflit werdent
Erster Autor: | (Machname, Varname)
YWeitere Autoren I (Machname, Varname; Machname, Vorname)
Titel: * I (Derwind in den'Weiden)
Untertitel: | (nichts fiir Allergiker)
Erscheinungsjahr: * (1999
Seitenzahlen: (42-99)
Signatur: (A BLE 19836)
Standort: I (FBI Bihliothek)
In folgende BSCW ﬂ (Ein selhsterzeugtes oder Gruppenregal auswahlen)
Regale Hiiseyin Quellenregal
einsortieren: Cuellen zu Martis Diplomarbeit =]
Abbrechen | | Cuellenangabe speichern I
Optional
Hyperlink: I (wrnee. COMMsy.de)
Schlagwirter: I (max §'Warter)
Machrichtentext fir Meuigkeiten: I (Dieses Buch ist der Klassiker unter den KM Quellen.)
I™ Datei zur Quelle hinzufigen (rn Anschiul an die Eingabe eine Datel an die Quelleneingabe hangen)
I~ Anmerkung zur Quelle nach dem Speichen (Im Anschluf an die Eingabe gleich eine Anmerkung zur Quelleneingabe schreiben.)
hinzufilgen
|&] Duellerangabe editisren l_l_lﬂ Intemet

Abbildung 5.7: Eingabe eines Konferenzartikels im erweiterten Quellen-Modul (aus: [Jeeni:
cke, [2001))

kein passender Quellentyp fiir einen Eintrag vorhanden war, so dass Quellen mit einem
falschen Quellentyp eingetragen werden mussten.

Workspaces

Von einigen LehrveranstalterInnen wurde der Wunsch geduflert, direkt im CommSy ko-
operativ an wissenschaftlichen Texten zu arbeiten. Dafiir wurde ein neues Modul mit der
provisorischen Bezeichnung Workspaces entwickelt. Ein Workspace bestand aus Seiten, die
wiederum aus Elementen zusammengesetzt waren. Ein Element war etwa eine Uberschrift
oder ein Absatz. Elemente konnten auf einer Seite beliebig umsortiert werden. Zudem
konnten zu jedem Element Anmerkungen geschrieben werden (vgl. Abbildung . Einen
Workspace konnten nur explizit dazu eingeladene Mitglieder eines Projektraumes bearbei-
ten, und es war auch moglich, einen Text vor anderen Projektraum-Mitgliedern génzlich
zu verbergen.

Wie das iiberarbeitete Quellen-Modul haben auch die Workspaces prinzipiell die Wiin-
sche der BenutzerInnen adressiert. Allerdings zeigte sich auch hier, dass die Handhabung
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.-6 SNa] Moderatoren-CommSy
Moderatoren-CommSy
~
Home | Meuigkeiten | Diskussionsforen | Personen | Gruppen | Termine | Quellen | Dateien | Intern | Suchen | Workspaces | Abmelden |
Home > Workspaces > Aufwandsabschétzung Abrechnungsmodell # Datum zeigen ™ Aktionsknopfe ™ Anmerkungen (“aktualisieren )
= Version: 1.8 M4 g1 r M
Aufwandsabschatzung (beta code)
Abrechnungsmodelle
Vorbemerkungen ‘
G 5. 11.2004 17:42:40 B
]
®
%
Im folgenden mache ich eine Abschatzung des Entwicklungsaufwandes (in Programmiererinnentagen, PT), der fir eine ¢
Professionalisierung der CommSy-Bereitstellung unverzichtbar ist. Das Konzept ist - grob, weil ein konkretes B
Geschaftsmodell bislang nicht vorliegt; - minimal, weil nur die Ideen berlicksichtigt wurden, die auf den letzten ]
Bereitstellungstreffen als unbedingt wilnschenswert angesehen wurden; - erweiterungsfahig, weil ich darauf geachtet =
habe, nicht durch technische Festlegungen zukiinftige Geschaftsmodelle zu verhindern. Die Frage der X
Abrechnungsmoglichkeiten habe ich mit GRS '(ickgekopppelt. Sie konnen von GEEE®In der =
beschriebenen Form effektiv geleistet werden. Nach unseren bisherigen Erfahrungen mit Aufwandsabschatzungen
sind die genannten Werte als untere Schranke zu sehen.
G 05 112004 17:43:16
Anforderungen an die Entwicklung ‘
G 25 11.2004 17:43:40 B
]
®
>:'(«: N
(LI I TR |
Eigenschaften andern Druckansicht Konzeptansicht Element hinzufligen Seite einfligen :

-

Abbildung 5.8: Die Seitenansicht eines Workspaces

der Workspaces problematisch war. Als grofite Schwierigkeit wurde beméngelt, dass jedes
Element in einem eigenen Web-Formular eingegeben und bearbeitet werden musste. Es
war daher unmoglich, einen léngeren Text zusammenhédngend zu schreiben oder komfor-
tabel zu redigieren. Auch die Verwendung der Aktionsknopfe (in der Abbildung am
rechten Rand) wurde von BenutzerInnen oft nicht verstanden.

Es kam hinzu, dass sich die Wahrnehmung von CommSy im CommSy-Team gegen
Ende 2000 wandelte. Wurde anfangs das Fehlen eines differenzierteren Rechtekonzeptes als
Schwiche gesehen, die noch beseitigt werden sollte, wurde in der Nutzung erkannt, dass
es eine Stéarke des Systems war und ist (vgl. Abschnitt . Die Workspaces passten mit
ihrem differenzierteren Rechtekonzept nun nicht mehr in dieses Bild und haben den Status
eines Prototyps nie verlassen.

Weitere Entwicklungen

Neben der Uberarbeitung der Quellenverwaltung und der Neuentwicklung der Workspaces
wurde in einer weiteren studentischen Arbeit das Diskussions-Modul in Hinblick auf sei-
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ne Benutzbarkeit grundlegend verbessert (Rickert, |2001)), und CommSy wurde fiir eine
technisch-administrativ einfachere Bereitstellung optimiert. Bis dahin war es noch notwen-
dig, fiir jeden Projektraum eine eigene Datenbank und eine eigene Kopie des Codes zu
installieren. In einer Kooperation mit der Firma uni.de AG wurde CommSy von Herbst
2000 bis Friithjahr 2001 so erweitert, dass die Einrichtung eine Projektraumes auf Knopf-
druck moglich wurde (vgl. Jackewitz, [i. V.).

Nutzung

Die offentliche Bereitstellung bei uni.de hatte zur Folge, dass bis zur formalen Beendi-
gung dieser Kooperation im April 2002 ca. 240 Projektraume dieser CommSy-Version von
ca. 3.900 NutzerInnen in unterschiedlichsten Nutzungskontexten verwendet wurden. Das
Feedback der BenutzerInnen in Form von E-Mails und personlichen Gespréchen wurde
leider nicht systematisch ausgewertet, aber vom CommSy-Team fiir die kontinuierliche
Fehlerbeseitung und zur Behebung von Handhabungsproblemen verwendet.

5.3.3 CommSy 1.x: Fokus auf Lernprojekte

Ab Miérz 2001 wurde die bis dahin weitgehend ehrenamtliche CommSy-Entwicklung im
Rahmen des Forschungsprojektes WissPro (vgl. Abschnitt 1.3.1) fortgefithrt und professio-
nalisiert. Neue Versionen wurden von nun an zu jedem Semester fertig gestellt. Ich selbst
war ab diesem Zeitpunkt verantwortlich fiir die Entwicklung der CommSy-Projektraume,
die ich mit der Konzeption von Lehrveranstaltungen verschrankt habe.

Didaktische Entwicklungen

Vor WissPro war die Weiterentwicklung von CommSy getrieben durch Erfahrungen mit
dem FEinsatz in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen. Dabei wurden offene Unterrichts-
formen mit einem hohen Anteil von Eigenaktivitit der Studierenden zwar vom CommSy-
Team praferiert, ein einheitliches, handlungsorientierendes Unterrichtskonzept im Sinne
der koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzepten gab
es jedoch nicht. Mit der Antragstellung fiir das WissPro-Projekt in der zweiten Jahreshalf-
te 2000 setzte allerdings eine Diskussion dariiber ein, dass projektorientierter Unterricht
besondere Potenziale fiir die Unterstiitzung mit CommSy bietet. Ich selbst habe CommSy
im Wintersemester 2000/01 erstmals in einer Projektlehrveranstaltung eingesetz

Mit Beginn des WissPro-Projektes spielte die Didaktik dann eine deutlich grofere Rolle.
So wurden bereits frith im Projekt Ganzheitlichkeit, Figenverantwortlichkeit und eine Off-

nung der Hochschule in Anlehnung an den handlungsorientierten Unterricht als Merkmale

24Projekt Useware-Design am Fachbereich Informatik der Universitit Hamburg, zusammen mit Horst
Oberquelle.
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von Lehre formuliert, die in WissPro unterstiitzt werden sollte. Diese Merkmale waren
explizit auch als Hilfsmittel fiir die Gestaltung von Software gedach

Die Weiterentwicklung der CommSy-Projektraume wurde in WissPro konsequent an
der Projektmethode und der Themenzentrierten Interaktion ausgerichtet. Aufbauend auf
der bestehenden Lehrtradition und in Auseinandersetzung mit der Literatur (vgl. Kapi-
tel 3) entstand so die erste Version des Unterrichtskonzeptes der vernetzten Lernprojektﬂ
die ich im Wintersemester 2001/02 erprobt habelﬂ Neuerungen gegeniiber der bestehen-
den Lehrtraditior@ in Projektlehrveranstaltungen waren insbesondere die Einfiihrung von
Freiarbeitsphasen, die konsequente Einbeziehung von CommSy in die Unterrichtsplanung
sowie die Form und Intensitit der freien Themenwahl durch die Studierenden.

Arbeitsmaterialien

Zum Wintersemester 2001/02 wurde eine erheblich iiberarbeitete Version von CommSy
fertig gestellt, die insbesondere durch die neue Rubrik@ Arbeitsmaterialien deutlich auf
die Unterstiitzung von Lernprojekten ausgerichtet war. Die Arbeitsmaterialien ersetzten
die alten Module Quellen und Dateien, die als diejenigen mit den grofiten Problemen in
der vorherigen Version angesehen wurden.

Die folgenden Probleme mit dem Quellen-Modul wurden u. a. erkannt:

e Die angebotenen Quellentypen waren nicht ausreichend. Es fehlten Typen, insbeson-
dere fiir eigene Arbeitsergebnisse von Projektgruppen.

e Die Zuordnung von Quellen zu Regalen und die Darstellung und Auswahl von Re-
galen waren in der Handhabung so schwierig, dass nur wenige besonders erfahrene
BenutzerInnen diese Funktionalitit iberhaupt genutzt haben.

e Quellen konnten nicht mit anderen Eintragen in CommSy verkniipft werden.

Mit dem Dateien-Modul gab es u. a. die folgenden Probleme:

e Dateien konnten nur an andere CommSy-Eintrige angehéngt werden. Ein zentra-
ler Zugriff auf Dateien war nicht moglich und ein Auffinden von Dateien dadurch
schwierig.

25ygl. Janneck, Michael; Strauss, Monique: Didaktische Merkmale von WissPro-Lehre. In: Oberquelle,
Horst; Pape, Bernd; Strauss, Monique: WissPro-Zwischenbericht Dezember 2001. Unveroffentlichter
Projektbericht.

26Den Begriff Lernprojekt habe ich bereits im Sommer 2001 verwendet (vgl. \Janneck) [2001), im WissPro-
Projektteam setzte er sich aber nicht durch. Stattdessen wurde von Lehrveranstaltungen als Wissens-
projekt (vgl. Jackewitz u. a., 2003) und spéater vom offenen Seminarkonzept (vgl. |Janneck und Krausel
2004) gesprochen.

2TSeminar Computerunterstiitztes kooperatives Lernen, zusammen mit Bernd Pape, vgl. Abschnitt

2Diese Einschitzung beruht auf Gesprichen mit KollegInnen und Studierenden dariiber, wie Projekte
Liblicherweise“ durchgefiihrt werden. Ich kann und will nicht ausschlieflen, dass einzelne Lehrende
Elemente von vernetzten Lernprojekten auch schon frither in ihren Lehrveranstaltungen umgesetzt
haben.

29Der Begriff Rubrik wurde inzwischen fiir den technischen Begriff Modul verwendet.
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Nna==a\ms—————— @ CSCL-CommSy: Material-libersicht FfF" ————————— 0 H
‘. angemeldet: Michael Janneck |&
CSCL-CommSy
Home | Termine | Mewigkeiten | Arbeitsmaterialien | Diskussionsforen | Personen | Gruppen | Intern Abmelden
o
|||_9 Arbeitsmaterialien (Ubersicht: 1 his 20 von 47) Meu eingeben | ===|===
| Titel® Etikett Erstelitvon Geandert Relevant fir
g Investigating the Literatur Bernd Pape 15.11.2001 Wissenschaftstheorie
%, Contradictions in Knowledge
- Management
C-Modell von Dietze Literatur L] 27.11.2001 CSCL- konkret
=
g.' Center for Lifelong Learning  Website A 23.11.2001 LelaLe
- and Design
Commsy Website Michael Janneck 22.11.2001
o Informationsmaterial
i Commsy Website Michael Janneck 22.11.2001
= Moderationshandbuch
| CSCLoAnnuisue ——-u—Z’Aﬁ 2001
Literatur - konkret
Frimamaodellen
Job Rotation Studie L ] 26.11.2001 LelaLe
Job Rotation Vorschldge L ] 26.11.2001 LelaLe
Klirawandel 2001 : Die Literatur s— 27.11.2001 CSCL - konkret
wissenschafiliche Basis
Knowledge Management A 16.11.2001 LelaLe
Kommunigue der EU- L 15.11.2001 LelaLe
Kommission
Home | Termine | Meuigkeiten | Arbeitsmaterialien | Diskussionsforen | Personen | Gruppen | Intern Abmelden [
CommSy Development Wersion §ld: functions.php,w 1.150.2.14 2004/2/5 13:55:59 janneck Exp § 1012 2001, 14 |-
0 Internet zone s

Abbildung 5.9: Die Rubrik Arbeitsmaterialien (Ubersichtsseite)

e Im Dateien-Modul wurden zwar alle Dateien sortiert nach Modul, in dem sie ange-
hangt waren, aufgelistet. Die Liste zeigte aber nur den Dateinamen und nicht die
Metainformationen zu der Datei. Anders als in allen anderen Modulen war hier nur
lesender Zugriff moglich.

e Dateien konnten nur an einen CommSy-Eintrag angehidngt werden, auch wenn sie
logisch beispielsweise zu einem Termin und einem Diskussionsbeitrag gehorten.

Die neue Rubrik Arbeitsmaterialien (vgl. Abbildung adressierte die vorgenannten
Probleme, indem sie einen einheitlichen, zentralen Zugang zu allen in einem Projektraum
verfiighbaren Arbeitsmaterialien bzw. Medien schaffte. Ein Arbeitsmaterial in CommSy
konnte ein beliebiges Medium sein, das Relevanz fiir das Lernprojekt hatte. Es konnte
als Datei hochgeladen, als Web-Ressource verlinkt oder durch bibliographische Angaben
referenziert werden. Arbeitsmaterialien konnten an beliebig viele Eintrédge in CommSy
angehangt werden.

Der Begrift Arbeitsmaterialien wurde an Stelle von Quellen verwendet, um die Gleich-
wertigkeit von selbst erstellten Medien in Lernprojekten herauszustellen. Es sollten nicht
bestimmte Medien (z. B. wissenschaftliche Veroffentlichungen) als per se besser dargestellt
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werden als Eigenleistungen der Studierenden. Stattdessen sollte betont werden, dass alle
Medien, mit denen in Lernprojekten gearbeitet wird, auf ihre Brauchbarkeit und Qualitét
hin bewertet werden miissen.

Da sich das Regalkonzept der Quellen als schlecht benutzbar erwiesen hatte, wurden Eti-
ketten als neues Hilfsmittel zur Strukturierung von Arbeitsmaterialien eingefiihrt. Jedem
Arbeitsmaterial konnte ein frei definierbares Etikett ,angeklebt“ werden. Etiketten hatten
damit die gleiche Ausdruckméchtigkeit wie eine einstufige Ordnerhierarchie in einem Datei-
system. Da die Zuordnung aber semantisch bei den Arbeitsmaterialien selbst passierte, war
diese mit den eingeschrinkten Moglichkeiten einer webbasierten Benutzungsschnittstelle
leichter handhabbar. Etiketten konnten von allen TeilnehmerInnen eines Lernprojektes
beliebig neu definiert und vergeben werden. Es war daher notwendig, dass sich die Teil-
nehmerlnnen auf bestimmte, in ihrem Kontext sinnvolle Etiketten einigten, genauso wie
das auch vorher schon fiir Regale notwendig war. Zuséatzlich zu den Etiketten standen —
wie auch iiberall sonst im CommSy — die eingetragenen Kleingruppen als Strukturierungs-
merkmal zur Verfiigung.

Auf eine Typisierung von Arbeitsmaterialien wurde verzichtet, da jede vorgegebene T'y-
pisierung mit der Gefahr verbunden war, fiir ein konkretes Lernprojekt ungeeignet zu sein.
Typisierungen konnten aber durch entsprechende Etiketten nachgebildet werden. Mit der
Abschaffung von Quellentypen wurde auch nicht mehr zwischen vielfiltigen unterschied-
lichen bibliografischen Angaben zu einer Quelle bzw. jetzt einem Arbeitmaterial unter-
schieden. Statt ggf. Ort der Veroffentlichung, Verlag, Auflage, Zeitschrift, etc. gesondert
abzufragen, stand bei der Eingabe eines Arbeitsmaterials nur noch ein Freitext-Feld Bi-
bliografische Angaben zur Verfiigung und es blieb den BenutzerInnen tiberlassen, welche
Angaben sie dort machten.

CommSy-Dokumente

Zum Wintersemester 2001/02 wurde das Workspace-Modul deaktiviert, weil es insgesamt
schwierig zu handhaben war und durch sein differenziertes Rechtekonzept nicht mehr zur
jetzt explizit formulierten Anforderung der Figenverantwortlichkeit passte. Zum Sommer-
semester 2002 wurde als Ersatz eine neue Rubrik CommSy-Dokumente implementiert, die
wie die Workspaces die gemeinschaftliche Bearbeitung von Texten im CommSy ermoglich-
te, dabei aber einfacher handhabbar war.

Als Vorbild fiir CommSy-Dokumente dienten wissenschaftliche Texte. Ein CommSy-Do-
kument bestand aus mehreren Abschnitten, die unabhéngig voneinander {iber ein einfaches
Webformular bearbeitet werden konnten. In jedem Abschnitt konnten mit Hilfe einer ein-
fachen Syntax, die an das Wiki Wiki Web@ angelehnt war, Formatierungen vorgenommen
werden. So war es z. B. moglich, Zwischeniiberschriften hervorzuheben und Aufzéhlungen
automatisch formatieren und nummerieren zu lassen. An Abschnitte konnten auflerdem

3Onttp://www.c2.com/cgi/wiki?WikiWikiWeb (11.10.2004)
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Materialien angehingt werden. Fiir ein CommSy-Dokument insgesamt war es moglich,
einen Titel, die AutorInnen sowie eine Zusammenfassung anzugeben.

CommSy-Dokumente wurden vor allem benétigt, um die in Lernprojekten entstehenden
schriftlichen Arbeiten kooperativ und direkt in einem Projektraum erstellen zu kénnen.
Dies ist insbesondere fiir Protokolle, Ideenskizzen, Glossare und &hnliche Arbeitsdoku-
mentation niitzlich. Zuvor verwendete man dafiir Textverarbeitungsprogramme und die
Dateien wurden dann in den Projektraum hochgeladen. Das fithrte aber immer wieder zu
Problemen, wenn nicht alle Mitglieder eines Projektraumes die gleiche Textverarbeitung
zur Verfiigung hatten.

Weitere Entwicklungen

Neben der grofien Verdnderung von CommSy durch die Einfithrung der neuen Rubriken
Arbeitsmaterialien und CommSy-Dokumente gab es zum Wintersemester 2001/02 viele
Detailverbesserungen, um die Gebrauchstauglichkeit von CommSy insgesamt durch eine
Vereinheitlichung von Layout und Begrifflichkeiten {iber alle Rubriken hinweg, eine bes-
sere Unterstiitzung der Orientierung und Navigation im Projektraum und eine Verbesse-
rung der englischen Lokalisierung zu Verbesser Obwohl nur wenige Anderungen an der
grundsétzlichen Struktur von CommSy gemacht wurden, fiihrten die Mafinahmen in ihrer
Gesamtheit doch zu einer deutlichen Verédnderung des ,Look and Feel“ (vgl. Abbildun-
gen bis .

Zum Sommersemester 2002 verdnderte man dariiber hinaus das Rechtekonzept. Um die
didaktisch angestrebte Gleichberechtigung von Lehrenden und Lernenden auch in der Soft-
ware zu reflektieren, war es fortan auch ModeratorInnen eines Projektraumes nicht mehr
moglich, fremde Beitrége zu bearbeiten oder zu 16schen. Das in Abschnitt beschriebe-
ne offene Rechtekonzept war damit in Funktion. Wie erwartet wurde diese Anderung von
Lehrenden kritisiert, die ein eher traditionelles Rollenbild hatten. Dies kann als Indiz dafiir
gewertet werden, dass die Software tatsidchlich Einfluss auf Unterrichtskonzepte nimmt.

Parallel zur Weiterentwicklung der CommSy-Projektraume wurden in WissPro Prototy-
pen fiir das Wissensarchiv <mind (fiir: My Information Directory) sowie fiir ein Portal,
das als Wegweiser fiir Studierende zu den in der Lehre eingesetzten digitalen Medien dienen
sollte, entwickelt. Diese Prototypen, deren Entwicklung ich selbst nur am Rande verfolgt
habe, wurden spater mit CommSy integriert und bildeten die Grundlage fiir den heutigen
Gemeinschaftsraum.

3lygl. Janneck, Michael: CommSy — Kooperationsunterstiitzung fiir Lernprojekte. In: Oberquelle, Horst;
Pape, Bernd; Strauss, Monique: WissPro-Zwischenbericht Dezember 2001. Unverdéffentlichter Projekt-
bericht.

32ygl. Strauss, Monique: Die Geschichte vom Hinterzimmer — der Wissensarchiv-Prototyp <mind>. In:
Oberquelle, Horst; Pape, Bernd; Strauss, Monique: WissPro-Zwischenbericht Dezember 2001. Unverof-
fentlichter Projektbericht.
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O (@) CSCL-CommSy: Campus Talk: Der Bildungsmarkt i... =]
& angemeldet: Michasl Janned
CSCL-CommSy
Home | Termine | Neuigkeiten | Arbeitsmaterialien | Diskussionsforen | Fersonen | Gruppen | Intern Abmelden
«©
|II; Campus Talk: Der Bildungsmarkt im Umbruch (Termin) Bearbeiten | Material anhangen | Anmerkung schreiben | == |==
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g Treffpunkt  Audimax
7 Erlduterung Die Ankindigung zur Podiumsdiskussion habe ich heute im Hamburger Abendhblatt gelesen. Sie kiinnte Euch
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E Podium:
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< Uni-Prasident Jirgen Lithje
Zeit-Stiftung: Michael Gdring
@ Siemens Professional Education: Joachim Luchterhand
g Rektor der Hochschule Bremen Ronald Ménch
=3 Wereins- und Westhank: Karsten Miller
Mummert + Partner: Beate Schreiber
= Axel Springer Verlag: Uwe Schuricht
5 MNDR: Sandra Maahn (Moderation)
g Themenhbeschreibung:
= Das Dilemma des Studiums ist offensichtlich, seitimmer mehr Privathochschulen mit den staatlichen Einrichtungen
konkurrieren. Sind Meugrindungen, wie in Hamburg die Bucerius Law School oder das NIT schon der Beleg flr
- Wersgumnisse der dffentlichen Unis? Der Wandel ist spirbar: Was vaor Jahren als Tabu galt, wird heute offen diskutiert
B oder eingefiihrt: Studiengebihren, neus Rechtsformen fiir Hochschulen, Credit-Point-Systeme, gestufte Abschliisse.
m
=
% Beim 5. Campus-Talk kéinnen die Besucher die Experten auf dem Podium hefragen.
m
Relevantfar Alle
Eingetragen von Bernd Pape am 27.11.2001
Home | Termine | Meuigkeiten | Arbeitsmaterialien | Diskussionsforen | Personen | Gruppen | Intern Abmelden
CommEy Development Werzion $1d: functions.phpw 1.150.2 14 2001205 12:52:50 janneck Exp 3§ 0122001, 12:50
a Internet zone |

Abbildung 5.10: Eine tiberarbeitete Detailansicht (Termin)

Nutzung

Die CommSy Version 1.x wurde vom WissPro-Projektteam auf mehreren Servern bereit-
gestellt und insgesamt von ca. 900 BenutzerInnen in ca. 55 Projektraumen fiir unterschied-
lichste Zwecke genutzt. Einen Schwerpunkt bildete dabei die universitdre Nutzung, aber
auch in der Schule und in kommerziellen Projekten wurde CommSy verwendet. Die Nut-
zung wurde mit Hilfe von Fokusgruppen mit VeranstalterInnen (s. o.) und TeilnehmerInnen

(vgl. Abschnitt sowie mit Fragebogen (s.o0.) evaluiert. Die Evaluationsergebnisse sind
direkt in die Weiterentwicklung eingeflossen.

5.3.4 CommSy 2.x: Konsolidierung von Unterrichtskonzept und Software

Ab April 2002 wurde im WissPro-Projektteam die Zusammenfithrung der unterschiedli-
chen Softwareentwicklungen (Wissensarchiv <mind>, CommSy-Projektrdume und Portal)
zu einer gemeinsamen Software vorangetrieben. Man versprach sich davon eine bessere
Handhabbarkeit fiir die BenutzerInnen, die sich nur noch eine Software aneignen muss-
ten, und die Ausnutzung von Synergieeffekten in der Softwareentwicklung. Frei werdende
Ressourcen sollten insbesondere fiir eine intensivere Evaluation der Softwarenutzung auf-
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Abbildung 5.11: Ein frither Papierprototyp fiir den CommSy-Gemeinschaftsraum

gewendet werden. Obwohl die zum Wintersemester 2002/03 fertiggestellte Version 2.0 von
CommSy noch einmal eine deutliche Uberarbeitung des ,Look and Feel“ und den neuen
Gemeinschaftsraum (der damals noch Campus und Archiv hieB; vgl. Abbildungen
und mit sich brachte, stellte diese Version fiir die Projektrdume eine Konsolidierung
ohne signifikante Weiterentwicklungen, riickblickend sogar mit einigen Verschlechterungen
dar.

Ab April 2003 iiberfithrte man die CommSy-Entwicklung in ein Open-Source-Projekt,
das ich derzeit koordiniere. Die Entwicklungsumgebung wurde von einem Server des Fach-
bereichs Informatik der Universitat Hamburg auf die Plattform Sourceforge.net migriert.
Faktisch wurde die Entwicklung bislang aber weiterhin nur von den (ehemaligen) Mitglie-
dern des WissPro-Projektteams getragen, die nun in anderen CommSy-nahen Projekten
am Fachbereich Informatik der Universitit Hamburg arbeiten. Eine Offnung des Projektes

fiir andere EntwicklerInnen kommt nur langsam voran (vgl. |[Simon, Marinescu, Finck und|
Jackewitz, |2004)).

Didaktische Entwicklungen

Die erste Erprobung der Lernprojekte im Wintersemester 2001/02 war wie erhofft po-
sitiv verlaufen. Die methodischen Prinzipien FEigenverantwortung der Lernenden, offene
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Themenwahl, selbst organisierte Projektgruppenarbeit, Produktorientierung und Software-
unterstiitzung hatten sich bewéhrt und Anderungsbedarf bestand lediglich auf der Ebene
der Prozessplanung. Im Wintersemester 2002/03 habe ich ein weiteres Lernprojek@ an-
geboten, um das Unterrichtskonzept zusammen mit der Version 2 von CommSy erneut zu
evaluieren (vgl. Abschnitt [5.4).

Die didaktische Diskussion kreiste insofern eher um die Frage, wie ein offenes und
selbstbestimmtes Studium iiber einzelne Lehrveranstaltungen hinweg mit dem CommSy-
Gemeinschaftsraum unterstiitzt werden konnte (vgl. Jackewitz u.a., 2002aj, [2003), und
wie die im Projektteam formulierten Prinzipien Ganzheitlichkeit, Eigenverantwortung und
Offnung der Hochschule dafiir zu interpretieren seien.

Materialien

Im CommSy-Projektraum konzentrierte sich die Konsolidierung vor allem auf die Arbeits-
materialien-Rubrik, die in CommSy 2 in das kiirzere Materialien umbenannt wurde, um
der Kritik zu begegnen, dass es sich nicht nur um Arbeits-, sondern auch um Lernmate-
rialien handeln konne. Es wurde in dieser Version moglich, Materialien zu versionieren,
die CommSy-Dokumente wurden integriert und die Suchfunktion wurde verbessert (vgl.
Abbildung .

FEine Versionierung von Materialien erschien sinnvoll, weil in Lernprojekten oftmals die
gleichen Dokumente weiterentwickelt wurden. Das galt insbesondere fiir Projektpléne oder
wissenschaftliche Arbeiten, die im Rahmen von Lernprojekten erstellt wurden. Vorher hat-
te man sich damit beholfen, die alten Fassungen zu iiberschreiben oder immer neue Mate-
rialien mit dem Zusatz ,Version vom Soundsovielten“ im Titel einzutragen. Das trug zur
Uniibersichtlichkeit in der Materialien-Rubrik bei. Eine Folge aus der Versionierung war,
dass es nun auch moglich sein musste, mit mehreren Personen ein Material zu bearbeiten,
weil unterschiedliche Versionen oft von unterschiedlichen Personen erstellt wurden. Die
Moglichkeit der gemeinsamen Bearbeitung ergab sich aber auch aus der Integration der
CommSy-Dokumente.

Die Rubrik CommSy-Dokumente hatte in der Version 1.x zu einiger Verwirrung gefiihrt,
weil CommSy-Dokumente fiir die BenutzerInnen auch Arbeitsmaterialien waren und sie
erwarteten, sie auch dort zu finden. In der Version 2.x wurden die CommSy-Dokumente
daher als Abschnitte in die Materialien-Rubrik integriert. Genau so wie der ,Inhalt“ eines
Materials als Datei angehéingt oder als Web-Ressource referenziert werden konnte, konnte
er nun auch in Abschnitten direkt bei einem Material stehen. Didaktisch war an den
Abschnitten interessant, dass es damit moglich wurde, eine Ubersicht und Kommentierung
anderer Materialien zu erstellen und so beispielsweise einen ,Reader® zu einem Seminar
anzulegen.

Um das Auffinden von Materialien zu erleichtern, wurde die Materialien-Rubrik (wie alle

33Projektseminar Evaluationsmethoden in der Softwareentwicklung, zusammen mit Monique Strauss, vgl.

Abschnitt
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(6 00 CommSy-CommSy: Informatik-CommSy

Michael Janneck
CommSy-CommSy - | Commsy-CommSy )

e - Zwischenablage [’
Informatik-CommS8y - CommSy verlassen

Home | Meuigkeiten | Termine | Diskussionen | Materialien | Persenen | Gruppen | Kenfiguration Hilfe
Materialien (Ubersicht: 1 bis 10 von 251) > M
Server Statistik (August 2004) (Neu) B won: Matthias Einck am: 01.00.2004 £ Material »

. . : ) - neu eingeben
Matthias Finck (2004) Bericht fur. Bereitstellung R E A
angesagte Gaste der CommSy-Release-Party [Geandad] von: Iver Jackewitz am: 341.08.2004 £] | Sort

- . rtierun
Jackewitz, Iver (2004) Dokumentation for: Marketing = 9
| Cowum 1)
ELCH-Kurzantrag "Verlern ;-)" ¢ von: Michael Janneck am: 31.08.2004 &)
Janneck, Michael (2004) Projektantrag far: Alle Suche
Der heifte Draht fir Studenten von: Dorina Gumm am: 30.08.2004 £ .
Abendblatt (2004) Artikel sar Alle zuriicksetzen
Sponsocringmodell [E4 von: lver Jackewitz am: 26.08.2004 &)
Jackewitz, Iver (2004) Kenzeptionspapier 1. Marketing
Recherche Veranstaltungen won: Detlev Krause am: 25.08.2004 ]
Detlev (2004) Sammlung fur: Marketing, Projektleitung
CommSy-Poster [Neu] Ineua Anmarkung] & & & & von: Iver Jackewitz o 23.08.2004 o
Jackewitz, Iver (2004) Poster far: Marketing
Open Source Software in Education Website [Nay) von: Iver Jackewitz am: 23.08.2004 £
Sigossee (2004) Website fur: Entwicklung, Marketing
Ansatze zur nachhaltigen Verankerung bottom-up-entwickelter ... lver Jackewitz am: 16.08.2004
Medien in der Hochschule am Beispiel von CommSy [Meu] IE ]
Jackewitz, lver; Pape, Bernd (2004) Artikel
Volkswirtschaftliche Aspekte der Open-Source- von: Iver Jackewitz am: 09.08.2004
Softwareentwicklung Neu) & £
Markus Pasche, Sebastian von Engelhardt Bericht far: Entwicklung
(2004) LA
Home | Meuigkeiten | Termine | Diskussionen | Materialien | Personen | Gruppen | Kenfiguration Hilfe
CommSy Release 2.4 patches 02.08.2004, 12:16 Uhr

]

Abbildung 5.12: Die Materialien-Ubersichtsseite in der Version 2

anderen Rubriken auch) um eine Suchfunktion ergéinzt, und es wurde zusétzlich moglich,
Schlagworter zu einem Material einzugeben. Die Materialien-Ubersicht wurde so veréindert,
dass nun auch (wieder) AutorInnen und Erscheinungsjahr in der Liste angezeigt wurden,
eine Notwendigkeit, die von literaturwissenschaftlich arbeitenden BenutzerInnen an uns
herangetragen wurden.

Weitere Entwicklungen

Die Version 2 war mit einer Reimplementierung grofler Teile von CommSy verbunden.
An der Benutzungsschnittstelle der Projektrdume dnderte sich vor allem das Layout. Das
Layout der vorherigen Version war als sehr ,tabellenorientiert“ kritisiert worden, so dass
nun insbesondere die Detailansichten etwas freier gestaltet wurden. In den Ubersichtsseiten
wechselte man von einzeiligen zu zweizeiligen Tabelleneintragen, um mehr Informationen
zu einem Eintrag anzeigen zu konnen — diese Anderung hat sich riickblickend nicht bewihrt,
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,6 00 Evy: Informatik-CommSy

Michael Janneck .
Evy - Ewy =) |'CJ|

v - Zwischenablage [
Informatik-CommS8y - CommSy verlassen

Home | Meuigkeiten | Termine | Diskussionen | Materialien | Perscnen | Gruppen | Chat | Kenfiguration Hilfe
Material (82 von 83) A e
Dieses Material
Schuler, D.; Namicka, A. (Hrsg.) (1993) - bearbeiten
- Abschnitt hinzufiigen
Participatory design: principles and practices - Druckansicht
- Anmerkung machen
Bibl. Angaben: - in Zwischenablage kopieren
Hillsdale, NJ [u.a.]: Erlbaum.
Material
Art des Materals: Literaturquelle - neu eingeben
Varsionen: aktuelle Version vom 21.10.2002, 20:47 Uhr
Eingetragen von: Monique Janneck
Eingetragen am:  17.10.2002, 08:55 Uhr
Geandert am: 21.10.2002, 20:47 Uhr
Referenznummer: 1312
Zugeordnete Eintrage
Gruppen: Alle LEL B AL
Home | Meuigkeiten | Termine | Diskussionen | Materialien | Perscnen | Gruppen | Chat | Kenfiguration Hilfe
CommBy Release 2.4 patches 02.09.2004, 12:20 Uhr

]

Abbildung 5.13: Die Materialien-Detailansicht in der Version 2

weil das spaltenweise Lesen der Eintrage dadurch erschwert Wurd@

Dartiber hinaus wurde es in allen Rubriken moglich, nach Eintrdgen zu suchen. Die
Suchfunktion war in der vorherigen Versionen von CommSy entweder nicht verfiigbar
oder funktionierte nicht einwandfrei. Sie war selten benétigt worden, da sich innerhalb
eines Semesters in einem Projektraum zumeist nur einige hundert Eintrage ansammelten.
Inzwischen wurden einige Projektrdume aber auch langerfristig genutzt, so dass sich ein
neuer Bedarf ergab.

Nutzung

Die Version 2 von CommSy wurde zunéchst vom WissPro-Projektteam, seit Januar 2004
vom CommSy-Team zusammen mit dem Hamburger Informatik Technologie-Center, HI-
TeC e. V., bereitgestellt und von gut 7.600 BenutzerInnen in knapp 700 Projekt- und Ge-
meinschaftsrdumen genutzt. Nach wie vor bilden universitére Lehrveranstaltungen einen
Nutzungsschwerpunkt, es gibt inzwischen aber auch einen CommSy-Gemeinschaftsraum,
der von Hamburger Schulen genutzt wird, und eine kontinuierliche kommerzielle Nutzung.
Die Evaluation erfolgte durch eine Fokusgruppe mit Studierenden (vgl. Abschnitt
sowie mit mehreren Fragebogen-Untersuchungen. Die Evaluationsergebnisse wurden ins-
besondere fiir die Entwicklung der CommSy-Version 3.0 zum Wintersemester 2004/05
verwendet.

34In der Version 3.0 gibt es wieder einzeilige Ubersichten.

152



5.4 Erfahrungen aus zwei vernetzten Lernprojekten

5.4 Erfahrungen aus zwei vernetzten Lernprojekten

Im vorangehenden Abschnitt habe ich ausgefiihrt, dass die verschiedenen Versionen von
CommSy jeweils in mehreren hundert Projektrdumen genutzt wurden. Die Unterrichts-
konzepte, die dieser breiten Nutzung zu Grunde lagen, variierten dabei erheblich: von der
Unterstiitzung traditioneller Vorlesungen bis hin zu innovativen vernetzten Lernprojek-
ten. Trotz dieser vielfaltigen Nutzung orientierte sich die Entwicklung an den Prinzipien
vernetzter Lernprojekte und dies wurde gegeniiber den NutzerInnen auch offensiv kommu-
niziert. Um vernetzte Lernprojekte und die Gebrauchstauglichkeit von CommSy in diesem
Nutzungskontext selbst erfahren und evaluieren zu kénnen, habe ich zusammen mit Kol-
leglnnen zwei vernetzte Lernprojekte angeboten. Die Veranstaltungen wurden aus dem
WissPro-Projektteam heraus evaluiert.

5.4.1 Seminar Computerunterstiitztes kooperatives Lernen

Das Seminar Computerunterstiitztes kooperatives Lernen habe ich zusammen mit Bernd
Pape im Wintersemester 2001/02 als ordentliche Lehrveranstaltung im Umfang von 2 Se-
mesterwochenstunden am Fachbereich Informatik der Universitdt Hamburg angeboten. Es
nahmen 17 Studierende teil, die teils im Hauptfach Informatik oder Wirtschaftsinformatik,
teils Informatik als Nebenfach zu einem anderen Hauptfach studierten. Nur ein Student
nahm nicht bis zum Ende des Semesters teil.

Wir konzipierten das Seminar als vernetztes Lernprojekt und verwendeten einen Comm-
Sy-Projektraum der Version 1.x (noch ohne CommSy-Dokumente) zur Unterstiitzung. Die
Auftaktphase nahm vier Veranstaltungstermine ein, die fiir das Kennenlernen der Teilneh-
merInnen untereinander, fiir die Themenfindung und fiir die Einflihrung in die CommSy-
Nutzung verwendet wurden.

Beim ersten Termin (22.10.2001) ging es vor allem um das Kennenlernen und eine ers-
te Auseinandersetzung mit dem Thema CSCL. Wichtigstes methodisches Element nach
einer kurzen Kennenlernrunde war dabei eine Kleingruppenarbeit, in der die Studieren-
den Visionen zum Thema ,Wie wiinsche ich mir universitire Lehre?“ malten und im
Plenum préasentierten. Dariiber hinaus stellten wir den Seminarfahrplan fiir das Semes-
ter und die CommSy-Software vor. Zum néchsten Termin meldeten sich die Studierenden
im CommSy-Projektraum an und trugen ihre Personendaten ein. Wir Veranstalter leg-
ten einen Themenspeicher mit ersten Vorschlidgen fiir die Projektgruppenarbeit, die im
Rahmen der Visionserstellung gesammelt worden waren, als Diskussion an.

Der zweite Termin (29.10.2001) hatte zwei Schwerpunkte. Zunéchst diskutierten wir in-
tensiv mit den Studierenden die ungewthnliche Seminarplanung und vereinbarten Konven-
tionen fiir die Softwarenutzung. Anschlielend gaben wir Veranstalter in einem kurzen Im-
pulsreferat einen sehr groben Uberblick iiber die Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft.
In Partnerinterviews wurde den Studierenden dann ermdoglicht, ihre eigenen Lernstrategi-
en zu reflektieren, um die zuvor vorgetragenen Theorien an persénliche Erfahrungen zu
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binden. Zur Vorbereitung des nichsten Termins stellten wir im Projektraum Literatur
bereit und forderten die Studierenden auf, den Themenspeicher weiter zu ergénzen.

Nachdem bis dahin die padagogischen Aspekte des CSCL im Mittelpunkt standen, wur-
de am dritten Termin (5.11.2001) der Computer als Lernmedium betrachtet. Dazu disku-
tierten die Studierenden in Kleingruppen einen einschlégigen Text, der vorbereitend zu
lesen war, unter verschiedenen Fragestellungen. Die Ergebnisse der Kleingruppendiskus-
sion wurden anschlieBend im Plenum berichtet. Dieser Kleingruppenarbeit ging jedoch
noch einmal eine Interaktionsiibung zum gegenseitigen Kennenlernen voran, die von ei-
nem Teilnehmer, der sie auch moderierte, vorbereitet worden war. Wir gaben auflerdem
erneut Raum fiir Riickfragen zum Seminarkonzept und zur Softwarenutzung. Fiir den
néchsten Termin baten wir die Studierenden, sich mit dem Themenspeicher im CommSy-
Projektraum auseinanderzusetzen und ggf. Interessenbekundungen fiir mégliche Projekt-
gruppen zu duflern.

Der vierte und letzte Termin der Auftaktphase (12.11.2001) wurde verwendet, um Pro-
jektgruppen zu etablieren. Dazu fithrten wir zunéchst erneut eine Interaktionsiibung zum
Kennenlernen durch. AnschlieBend legten wir noch einmal kurz dar, dass nun die Frei-
arbeitsphase beginnen wiirde. Die Gruppenbildung organisierten wir als Themenmarkt.
Studierende, die sich schon fest fiir ein Thema entschieden hatten, boten dieses Thema an,
andere konnten sich diesen anschliefflen. Nach der Gruppenbildung war Zeit fiir die Konsti-
tuierung der Gruppen gegeben: Sie bekamen den Auftrag, sich im CommSy-Projektraum
einzutragen und ein Exposé zur Gruppenarbeit zu erstellen, das von allen Studierenden
und den Veranstaltern im Projektraum kommentiert werden konnte.

Es haben sich vier Gruppen gebildet, die sich mit den folgenden Themen und Produkten
befassten:

e Lebenslanges Lernen: Literaturarbeit zu diesem Thema

o (CSCL konkret: Entwicklung und Erprobung eines Unterrichtskonzeptes inklusive ei-
ner Software dafiir

e Untersuchung von CSCL-Systemen: Evaluation von verschiedenen CSCL-Systemen

o Wissenschafts- und Lerntheorien: Literaturarbeit zu diesem Thema

In der folgenden Freiarbeitsphase standen wir Veranstalter an den Seminarterminen fiir
personliche Gespréche zur Verfiigung und waren ansonsten iiber den Projektraum und per
E-Mail erreichbar. Den Studierenden wurde freigestellt, wie sie ihre Arbeit organisierten;
wir baten sie allerdings, ihren Arbeitsstand im Projektraum zu dokumentieren, was alle
Gruppen auf unterschiedliche Art und Weise auch taten. Dariiber hinaus fand die konkrete
Arbeit der Projektgruppen weitgehend aulerhalb unseres Wahrnehmungsbereiches statt.

Fiir den 17.12.2001 war ein gemeinsamer Zwischenstopp vereinbart worden. Dieser er-
moglichte den TeilnehmerInnen einen Blick iiber den Tellerrand ihrer eigenen Projekt-
gruppe und gab so neue Impulse fiir die eigene Arbeit. Dazu veranstalteten wir ein Grup-
penpuzzle, d.h. es wurden Kleingruppen so gebildet, dass es in jeder Kleingruppe einE
VertreterIn aus jeder Projektgruppe gab. In diesen Kleingruppen diskutierten die Studie-
renden die Projektgruppenarbeiten sowohl inhaltlich als auch auf der Prozessebene. Indem
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wir den Zwischenstopp als Gruppenpuzzle organisierten, vermieden wir zum einen, dass
eine aufwéndige Vorbereitung einer ,Hochglanz“-Prasentation wertvolle Arbeitszeit ver-
brauchte, zugleich erreichten wir, dass sich alle Studierenden iiber ihre Erfahrungen in der
Projektarbeit austauschen konnten.

Nach dem Zwischenstopp ging die Freiarbeit weiter bis zur Abschlussprésentation. Diese
wurde am 4.2.2002 wegen des knappen Zeitrahmens lediglich Seminar-intern durchgefiihrt.
In der Woche davor traf sich die gesamte Lern-Lehr-Gruppe zur Vorbereitung. Am Ab-
schlusstermin hatte jede Projektgruppe kurz Zeit, in einem Vortrag ihre Ergebnisse zu
prasentieren. Die Ergebnisse wurden dariiber hinaus schon im Vorfeld im Projektraum
bereitgestellt, damit sich alle Studierenden damit auseinandersetzen konnten. Insgesamt
zeigte sich, dass alle von den Projektgruppen vorgestellten Arbeiten in Qualitdt und Um-
fang weit iiber das hinausgingen, was von Seminararbeiten {iblicherweise erwartet wird.

5.4.2 Projektseminar Evaluationsmethoden in der Softwareentwicklung

Das Projektseminar Evaluationsmethoden in der Softwareentwicklung habe ich zusammen
mit Monique Strauss im Wintersemester 2002/03 angeboten. Da insbesondere die Auftakt-
phase und der Abschluss im CSCL-Seminar wegen der kurzen, 2-stiindigen Termine oft
unter Zeitmangel litten, hatten wir uns fiir eine Veranstaltung mit 4 SWS entschieden,
die auch dem tatséchlichen Engagement der Studierenden im CSCL-Seminar eher entspro-
chen hatte. Das Projektseminar war eine ordentliche Lehrveranstaltung am Fachbereich
Informatik der Universitdit Hamburg. Es nahmen 10 Studierende im Hauptstudium der
Informatik bzw. Wirtschaftsinformatik und eine Nebenfachstudentin teil.

Wir konzipierten auch diese Veranstaltung als vernetztes Lernprojekt und verwendeten
zur Unterstiitzung einen CommSy-Projektraum, allerdings in der Version 2.x. Die Auftakt-
phase umfasste nur noch drei, dafiir 4-stiindige Termine. Die Freiarbeitsphase wurde von
zwel Zwischenstopps unterbrochen. Am Ende gab es eine offentliche Abschlussprasentati-
on.

Am ersten Termin (25.10.2002) stand zunéchst das Kennenlernen, die Klérung des orga-
nisatorischen Rahmens und des Seminarfahrplanes sowie eine Einfithrung in die CommSy-
Nutzung im Mittelpunkt. Dabei meldeten sich die Studierenden direkt fiir den Projekt-
raum an. Nach einer Kaffeepause gab es dann einen inhaltlichen Block als Einstieg in die
Themenfindung. Wir VeranstalterInnen motivierten anhand eines in anekdotischer Form
dargebotenen Fallbeispiels, warum die Verwendung von empirischen Methoden in der Soft-
wareentwicklung sinnvoll ist. AnschlieBend gaben wir den Studierenden Gelegenheit, aus-
fiihrlich ihre inhaltlichen Interessen an der Veranstaltung zu diskutieren. Zum néchsten
Termin stellten wir ausgewahlte Literaturhinweise in den Projektraum ein und baten die
Studierenden, ihre Personendaten zu ergénzen.

Der zweite (1.11.2002) und dritte (8.11.2002) Termin dienten ganz der Themenfindung
und Gruppenbildung. Am 1.11. gab es zwei inhaltliche Impulsreferate zum Entwurf eines
Forschungsdesigns und zu qualitativen Forschungsmethoden von Seiten der VeranstalterIn-
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nen. Jeweils danach machten die Studierenden in wechselnden Kleingruppen zunéchst ein
Brainstorming zu moéglichen Themen fiir die Projektgruppenarbeit und entwarfen dann ex-
emplarisch ein Forschungsdesign fiir eine noch nicht verbindliche Fragestellung. Am 8.11.
hielten wir ein weiteres Impulsreferat zu quantitativen Methoden und fiihrten anschlie-
Bend einen Themenmarkt durch, der wie beim CSCL-Seminar ablief. Die neu gebildeten
Gruppen hatten dann noch Zeit, sich zu konstituieren. Zwischen den Terminen wurden
mogliche Themen fiir die Projektgruppenarbeit im Projektraum gesammelt und diskutiert.
Wir VeranstaterInnen ergédnzten zu einigen Themenvorschlédgen Literaturhinweise. Nach
der Gruppenbildung trugen die TeilnehmerInnen ihre Gruppen im Projektraum ein und
erarbeiteten zur nichsten Woche ein Exposé iiber ihr geplantes Vorhaben. Wir hatten
dafiir eine beispielhafte Vorlage eingestellt, in der wir die Evaluation des Projektseminars
als unsere Projektgruppenarbeit skizzierten.

Es haben sich drei Gruppen gebildet, die sich mit den folgenden Themen befassten:

e Die Abhdingigen: Abhéngigkeit vom Computer im Bereich persénlicher Nutzung

o LinWin: Veranderungen in der Benutzbarkeit von Windows iiber verschiedene Ver-
sionen hinweg

e Die Friih-Rentner: Akzeptanz von Computern bei Senioren

Eine weitere Studentin wollte zunéchst die Fragestellung ihrer Diplomarbeit im Rahmen
des Projektseminars eingrenzen und behandeln, hat dafiir aber keine Mitstreiter gefunden
und dann nur noch sporadisch an der Veranstaltung teilgenommen.

In der folgenden Freiarbeitsphase standen wir VeranstalterInnen an den Seminartermi-
nen fiir persénliche Gespréache zur Verfiigung und waren ansonsten iiber den Projektraum
erreichbar. Wir beteiligten uns aber auch ungefragt an Diskussionen und kommentierten
im Projektraum eingestellte Materialien. Den Studierenden war freigestellt, wie sie ihre
Arbeit organisierten, allerdings hatten wir durch die Zwischenstopps einen Rahmen vor-
gegeben, der als Orientierung dienen sollte. Die konkrete Arbeit der Projektgruppen lag
aber auch in dieser Veranstaltung weitgehend auflerhalb unseres Wahrnehmungsbereiches.

Bis zum ersten Zwischenstopp sollten die Gruppen ihr Forschungsdesign fertig stellen,
also eine Fragestellung konkretisieren, sich fiir ein methodisches Vorgehen entscheiden und
die Stichprobe auswihlen, an der sie Daten erheben wollten. Die Forschungsdesigns wurden
dann am 29.11.2002 im Plenum vorgestellt und diskutiert. Bis zum zweiten Zwischenstopp
am 10.1.2003 sollten die Gruppen die Datenerhebung durchfiihren und ihre Zwischener-
gebnisse sowie Ideen zur Auswertung présentieren. An beiden Terminen reflektierten die
Studierenden mit uns sowohl die inhaltliche Arbeit als auch den Gruppenprozess. Am
zweiten Zwischenstopp wurde dartiber hinaus die Abschlussprisentation geplant.

Die Abschlussveranstaltung am 7.2.2003 hatte einen 6ffentlichen und einen privaten Teil.
Am offentlichen Teil nahmen nicht nur Mitglieder des Fachbereichs, sondern auch Externe
teil, die im Rahmen der Projektgruppenarbeit befragt worden waren. Hier wurden die
Ergebnisse der Projektgruppenarbeit wie bei einer wissenschaftlichen Fachtagung préasen-
tiert, wir VeranstalterInnen traten als ,,Session-Chairs“ auf. Im privaten Teil, den wir mit
einem gemeinsamen Mittagessen kombinierten, wurde reflektiert, was die Studierenden
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aus der Veranstaltung mitnahmen und wie ihnen das Gelernte in der Informatik weiter
helfen wiirde. Wir beendeten das Projektseminar mit einer ausfiithrlichen Feedback-Runde.
Nach dem Ende des Semesters hatten die Gruppen noch bis Ende Mérz 2003 Zeit, eine
ausfiihrliche Ausarbeitung zu erarbeiten. Alle Projektgruppen erstellten eine solche Aus-
arbeitung, obwohl nicht alle Studierenden eine Studienleistung bescheinigt haben wollten.
Alle Gruppenergebnisse waren aus unserer Sicht als VeranstalterInnen von hoher Qualitét.

5.4.3 Evaluationsergebnisse

Beide Lernprojekte wurden aus dem WissPro-Projekt heraus evaluiert (vgl. |Strauss u. a.|
2003), wobei die VeranstalterInnen jeweils nicht an der Datenerhebung beteiligt waren.
Das Anliegen dabei war es herauszufinden, inwieweit das didaktische Konzept den Lern-
interessen und -bediirfnissen der Studierenden geniigt und ob CommSy als eine sinnvolle
Unterstiitzung flir diese Veranstaltungsform angesehen wird.

Zu beiden Veranstaltungen gab es im Anschluss jeweils eine Fokusgruppe mit Studie-
renden. Deweiteren wurden die anonymisierten Logfiles der Projektrdume ausgewertet.
Im Rahmen des CSCL-Seminars verteilten wir dariiber hinaus wochentliche Fragebogen
zur Mediennutzung, die zwar tendenziell positive Ergebnisse lieferten, allerdings eine so
schlechte Riicklaufquote hatten, dass sie nicht serits verwendet werden konnten. Die Eva-
luation der beiden Veranstaltungen ergab so homogene Ergebnisse, dass ich sie nachfolgend

gemeinsam darstelle.

Fokusgruppen An den Fokusgruppen nahmen vier (CSCL) bzw. finf (Evaluationsme-
thoden) Studierende teil. Wie die Fokusgruppen mit den Projektraum-VeranstalterInnen
(s.0.) wurden sie anhand eines Leitfadens moderiert. Die Verwendung der Fragen hing
dabei allerdings vom Gespréachsverlauf ab und héufig kamen auch hier die TeilnehmerIn-
nen von sich aus auf interessante Themen zu sprechen. Die Gruppendiskussionen wurden
mit Einverstdndnis der Beteiligten auf Tonband aufgezeichnet und anschliefend im Wort-
laut transkribiert und anonymisiert. Der dabei entstandene Text wurde im Sinne einer
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, |1990|) ausgewertet.

Logfile-Analysen Die Logfile-Analyse wurde ergdnzend zu den Fokusgruppen verwendet,
um Muster und Regelméafligkeit der CommSy-Nutzung zu untersuchen und um Nutzungs-
schwerpunkte und -anlésse identifizieren zu kénnen. Die Logfiles enthielten den Benutzer-
namen, den Zeitpunkt und den HTTP-Request-Header jedes Zugriffs. Die Daten wurden
mit Zustimmung der Beteiligten aufgezeichnet und anschliefend anonymisiert. Fiir die
Auswertung lief} sich zudem die Datenbank des CommSy-Systems verwenden, um genauer
ermitteln zu kénnen, wann auf welche Eintréige in einem Projektraum zugegriffen wurde.
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Vernetzte Lernprojekte als innovatives Unterrichtskonzept

Die leitende Fragestellung meiner Arbeit ist, wie innovative Unterrichtskonzepte mit ge-
brauchstauglicher Software unterstiitzt werden kénnen. Ich habe bislang in Kapitel 3 und
Abschnitt aus der Literatur heraus argumentiert, dass vernetzte Lernprojekte ein sol-
ches innovatives Unterrichtskonzept sind. Dies wird durch die Erfahrungen aus den geschil-
derten Lernprojekten und die vorliegenden Evaluationsergebnisse unterstiitzt.

FEin erstes Indiz dafiir, dass die Lernprojekte die Zustimmung der Studierenden gefunden
haben, ist das Engagement der Studierenden und die geringe Abbrecherquote. In beiden
Veranstaltungen hat nur jeweils eine TeilnehmerIn nicht bis zum Ende mitgearbeitet, ob-
wohl nur etwa die Hélfte der TeilnehmerInnen eine Studienleistung erbringen wollte bzw.
musste. Alle Studierenden haben die von den VeranstalterInnen formulierten Anforderun-
gen erfiillt und hatten einen Schein bekommen kénnen. Die héhere Lernmotivation wurde
auch in den Fokusgruppen zum Ausdruck gebracht:

,lch bin sehr zufrieden mit der Veranstaltung, Atmosphére und unserem
Arbeitsergebnis. ¢

»2Meine Erwartung war: reinsetzen und berieseln lassen, aber daraus wurde
nichts. Fiir mich war diese Veranstaltung richtungsweisend, weil ich da sehr
viel fiir mich mitnehmen konnte. ¢

Insbesondere die freie und eigenverantwortliche Arbeit wurde von den Studierenden als
besonders motivierend empfunden:

,»Es war nicht so dieser Zwang wie in anderen Seminaren: O. k., jetzt komme
ich mal den und den Tag und da mache ich einen Vortrag und sonst komme
ich, muss immer da sein, und hoére mir irgendwelche Vortrage an, auch wenn
ich eigentlich gar keine Lust habe. [...] und wir haben trotzdem viel gemacht.

,Die Seminarfiihrung war recht frei, das hat mir gut gefallen, kannte ich
vorher nicht, deswegen bin ich auch dabei geblieben. “

Die Fahigkeit zur Gruppenarbeit ist eine zentrale auflerfachliche Qualifikation fiir die
spatere Berufstatigkeit, die in Lernprojekten erworben werden kann. Fiir viele Teilnehmer-
Innen war die produktive Gruppenarbeit in den Lernprojekten ein iiberraschendes Moment,
weil sie bis dahin in ihrem Studium nur negative Erfahrungen mit Gruppenarbeit gemacht
haben:

,Ich hatte bisher keine positiven Erfahrungen mit Gruppenarbeit gemacht.
Als ich dann in der Veranstaltung von Kleingruppen- und Eigenarbeit horte,
habe ich gezweifelt. Als ich dann aber sah, was rausgekommen ist, bei uns und
bei den anderen, war ich doch iiberrascht. Diese Art der Seminarform scheint
doch funktionieren zu kénnen.“

,Gute Gruppenarbeit, man hat sich gegenseitig geholfen und es ist wirklich
etwas rausgekommen, was ich nicht gedacht hétte bei uns.
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Die Tatsache, dass die Studierenden die Gruppenarbeit positiv bewertet haben, obwohhl
sie eine negative Erwartungshaltung hatten, belegt in besonderer Weise die hohe Qualitét
der Lehrveranstaltungen und des Unterrichtskonzeptes.

Nicht nur die Motivation der Studierenden war in den Lernprojekten besonders hoch,
auch die Qualitdt der Ergebnisse kann insgesamt als hervorragend bewertet werden. Das
betrifft nicht nur die entstandenen Produkte, die sich aus der Sicht der VeranstalterInnen
und der Studierenden allesamt auf hohem Niveau bewegten und teilweise vom Umfang
deutlich den Rahmen von Seminararbeiten sprengten, sondern auch die individuellen Ler-
nergebnisse, die von den Studierenden positiv beurteilt wurden:

»ehr positiv iberrascht, dass diese Seminarform so produktiv sein kann,
iiberrascht was bei anderen alles so rausgekommen ist. Habe eine Menge mit-
genommen von den anderen und dadurch, dass es am Ende vergegenstéandlicht
wurde.

Zusammenfassend ist also festzustellen, dass vernetzte Lernprojekte von Studierenden
als besonders motivierend empfunden werden, auch wichtige aulerfachliche Qualifikatio-
nen vermitteln und zu durchgéngig guten Lernergebnissen fiihren. Mehr kann von einem
innovativen Unterrichtskonzept nicht erwartet werden.

CommSy als sinnvolle Unterstiitzung vernetzter Lernprojekte

CommSy hat sich als sinnvolle Unterstiitzung vernetzter Lernprojekte erwiesen. Die Logfile-
Analyse zeigt, dass alle TeilnehmerInnen das ganze Semester iiber den Projektraum regel-
méfig und zu den gleichen Anldssen, wenn auch mit unterschiedlicher Intensitéit genutzt
haben. Die Nutzung des Projektraumes war dabei zwar von den VeranstalterInnen moti-
viert worden, aber nicht verpflichtend, und den Studierenden war durchaus bewusst, dass
sie die Freiheit gehabt hatten, CommSy nicht zu verwenden:

»Also, mehr Anregung als Forcierung wiirde ich sagen. Sie haben schon an-
geregt, aber sie haben uns jetzt nicht gezwungen, das zu benutzen. “

»Also, wenn ich das benutzt habe, habe ich das schon freiwillig gemacht, und
das war dann auch keine Pflicht.“

Ohne CommSy (oder ein vergleichbares System) wéren viele methodische Elemente nicht
durchfithrbar gewesen, etwa der Themenspeicher, der mafigeblich zur unproblematischen
Themenfindung beigetragen hat:

,Die Veranstalter haben das so angeregt, haben einen Themenspeicher ein-
gerichtet und haben das dann etwas forciert.

,lch war positiv von der Phase der Themenfindung iiberrascht. Das hat sehr
gut funktioniert. «
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Die Wichtigkeit von CommSy fiir die Projektgruppenarbeit wird von den Studierenden
unterschiedlich bewertet. Zum Teil vermuten sie, dass CommSy zwar eine Erleichterung,
aber nicht besonders wichtig ist:

»lch glaube, die Gruppenarbeit hitte genauso gut geklappt. Weil wir sind
nur drei Leute und da kannst du auch mal eben irgendwie Mails verschicken.
Das klappt eigentlich ganz gut. [...] Ja, aber das war gut, an einer zentralen
Stelle die Materialien zu haben. Und vielleicht ab und zu haben wir dann mal
das Diskussionsforum genutzt.

Andere Studierende sahen hingegen in CommSy einen unverzichtbaren Teil des Veran-
staltungskonzeptes:

,Es war so eine Art Hintergrundsystem, das das ganze Seminar zusammen-
gehalten hat: neben den beiden Seminarleitern auch das CommSy:.

,CommSy war ein unverzichtbarer Bestandteil. Das war doch die Hélfte des
Seminars. ¢

Besonders niitzlich wird die CommSy-Unterstiitzung fiir die Organisation des Seminars
eingeschéatzt:

»2Aber was flirs CommSy gut war, war eben so der ganze Rahmen. So wann
ist der néchste Termin, diese ganzen organisatorischen Sachen halt so. Darum
war das schon gut, dass du halt so einen Platz hattest zum Nachgucken. “

Die unterschiedliche Bewertung von CommSy mag damit zusammenhéngen, dass die ver-
schiedenen Projektgruppen CommSy unterschiedlich intensiv fiir die Koordination ihrer
Arbeit genutzt haben. Die folgende Konversation zeigt, dass die fehlende Aushandlung von
Nutzungskonventionen innerhalb der Projektgruppen dazu beigetragen hat, wenn Comm-
Sy wenig genutzt wurde:

C: ,Du (D) kanntest CommSy von vornherein. Wir kannten es noch nicht.
Wir sind auch nicht richtig warm geworden. [...] Den Nutzen haben wir halt
nicht gesehen.

D: ,Das kann sein, in meiner Gruppe gab es zwei Leute, die bereits Erfahrung
mit CommSy hatten, und die haben dann die ersten Beitrige eingestellt und
den anderen gezeigt, wie es geht.

C: ,Wenn ich Euch so hore, dann hétte es schon geholfen, wenn einer dabei
gewesen ware, der CommSy kennt und auf Nutzung gedringt hitte. Das hétte
schon einiges, z. B. mit der E-Mail-Verteilung, erleichtert. Das ist nicht eine
Frage der Technik, sondern wie man das inhaltlich benutzt, der Strukturierung,
der Moderation, des Ablaufs. Wenn man das vorher erkldren ldsst, dann hat
man da auch einen besseren Einstieg.*
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Die unterschiedlich intensive Nutzung von CommSy lésst sich auch anhand der Logfiles
nachvollziehen. Sie zeigen nicht nur, dass verschiedene Gruppen CommSy unterschiedlich
intensiv genutzt, sondern auch, dass verschiedene Gruppen sich CommSy unterschiedlich
angeeignet haben. Das kommt auch in folgendem Zitat zum Ausdruck:

A: Ich hatte anfangs Hoffnung auf Diskussion, habe die dann aufgegeben.
Als niitzliche Kernfunktionen haben sich dann herauskristallisiert: Termine,
Personendaten und Arbeitsmaterialien. “

B: ,Bei uns ist das genau anders herum gelaufen. Bei uns sind im Laufe der
Zeit Termine und Neuigkeiten immer unwichtiger geworden, dafiir wurde das
Diskussionsforum als diese Struktur mit den bereits bearbeiteten Inhalten und
den noch zu bearbeitenden immer wichtiger. “

Am Ende der Gruppendiskussion wurden die TeilnehmerInnen gebeten, die Rubriken
nach ihrer Wichtigkeit zu bewerten. Mehrheitlich waren die Studierenden der Meinung,
dass Materialien, Termine und Personendaten die wichtigeren Rubriken sind und Diskus-
sionen, Neuigkeiten und Gruppen eher weniger wichtig sind. Dabei wird auch gesehen, dass
die weniger oft benutzten Rubriken nicht unbedingt unwichtig sind. Oder wie ein Student
es ausdriickt:

,lch finde nicht, dass die Funktionalitdten wirklich vergleichbar sind. Also
so, dass ich jetzt sagen konnte, dass mir eins wichtiger war als das andere. Ich
meine, ich glaube die Mischung macht es.“

Erfreulich ist, dass Handhabungsprobleme so gut wie nicht auftraten und die Benutz-
barkeit von CommSy durchgéingig gut bewertet wurde:

,Mir wurde es nicht vorgestellt. Ich habe es auf eigene Faust erkundet und
mich spontan damit zurecht gefunden. |[...]| Einige Punkte waren eigenwillig,
[...] aber als ich mich daran gewohnt hatte, war es auch kein Problem. “

»Aber ich denke auch, dass CommSy relativ intuitiv bedienbar ist, und dass
man da nicht viel Einfithrung braucht eigentlich.“

Insgesamt halten alle befragten Studierenden die Verwendung von CommSy fiir sinnvoll
und wiinschen sich eine CommSy-Unterstiitzung auch fiir weitere Lehrveranstaltungen:

0, ich wiirde mir n win n S igentli i mehr Veran-
,Also, ich d scho schen, dass es eigentlich bei mehr Vera
staltungen eingesetzt werden wiirde. Und wenn es nur ist, um irgendwelche
Informationen zu verbreiten. “

Zusammenfassend kann man festhalten, dass CommSy von den befragten Studierenden
als sinnvolle Bereicherung vernetzter Lernprojekte eingeschétzt wurde. Das ist kein Lip-
penbekenntnis, denn alle TeilnehmerInnen haben es auf freiwilliger Basis kontinuierlich ge-
nutzt. Es zeigt sich aber auch, dass CommSy zwar als Erleichterung, aber nicht unbedingt
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als unverzichtbares Medium gesehen wird. Es wird vielmehr als niitzliches Arbeitsmittel
dann verwendet, wenn es den Studierenden oder den Lehrenden sinnvoll erscheint. Das
setzt eine gewisse Erfahrung in der Nutzung voraus, die wiederum eine wichtige Qualifika-
tion ist, die in vernetzten Lernprojekten erworben werden kann.

5.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem Kapitel habe ich vernetzte Lernprojekte als ein innovatives Unterrichtskonzept
vorgestellt, das auf den Grundlagen einer menschengerechten Didaktik basiert. Vernetzte
Lernprojekte sind das handlungsorientierende Unterrichtskonzept fiir die Gestaltung der
didaktischen Software CommsSy, die ich ausfiihrlich beschrieben habe. Ich bin dabei insbe-
sondere darauf eingegangen, wie die Funktionalitdt von CommSy auf vernetzte Lernprojek-
te abgestimmt ist und wie in CommSy die Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche
didaktische Software umgesetzt wurden.

Anhand der Entwicklungshistorie von CommSy und vernetzten Lernprojekten habe ich
gezeigt, wie die Entwicklung des Unterrichtskonzeptes und die Softwareentwicklung im
Sinne eines koevolutiondren Vorgehens interagieren und habe damit illustriert, wie ein
solcher in Kapitel 2 theoretisch beschriebener Entwicklungsprozess in der Praxis ablaufen
kann.

Ich habe schliellich zwei konkrete vernetzte Lernprojekte geschildert, die ich ko-veran-
staltet habe. Die Erfahrungen aus diesen Lernprojekten und deren Evaluation belegen,
dass vernetzte Lernprojekte ein innovatives Unterrichtskonzept sind und dass CommSy ei-
ne sinnvolle Unterstiitzung fiir vernetzte Lernprojekte darstellt. Ich habe damit insgesamt
ein praktisches Beispiel als Antwort auf die Fragestellung meiner Arbeit nach der Softwa-
reunterstiitzung innovativer Unterrichtskonzepte gegeben und ein bedeutendes Argument
dafiir geliefert, dass die in den Kapiteln 2 bis 4 angestellten Uberlegungen sinnvoll und
praktikabel sind.

Dabei kénnte der Eindruck entstanden sein, dass ich ,fertige* Produkte beschreibe. Das
war aber keinesfalls so gemeint, vielmehr verstehe ich sowohl die beschriebene CommSy-
Version als auch die vernetzten Lernprojekte nur als vorldufige Versionen, die sich in
der Zukunft weiter entwickeln werden. An einigen Stellen habe ich bereits Anderungen
in der CommSy-Version 3.0 angedeutet. Wie sich als Reaktion darauf das Konzept der
vernetzten Lernprojekte é&ndern wird ist leider nicht abzuschétzen, ohne eine konkrete
Lehrveranstaltung zu planen.
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Nicht in der Erkenntnis liegt das Gliick, sondern
im Erwerben der Erkenntnis.

(Edgar Allan Poe)

In meiner Arbeit bin ich ausgegangen von der Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit beim Einsatz der sogenannten Neuen Medien im Unterricht. Wahrend einerseits
postuliert wird, dass durch den Medieneinsatz eine neue Lernkultur ermoglicht wird, in
der die Lernenden eigenverantwortlich und selbstbestimmt ihre personlichen Lerninteres-
sen verfolgen, zeigt sich in der Praxis, dass E-Learning-Software vor allem die traditionellen
Muster universitarer Lehre perpetuiert, die aus padagogischer Sicht nicht mehr dem Stand
der Kunst entsprechen. Die aus dieser Beobachtung abgeleitete Fragestellung, wie innovati-
ve Unterrichtskonzepte mit gebrauchstauglicher didaktischer Software unterstiitzt werden
kénnen, habe ich aus einer software-ergonomischen Perspektive beantwortet.

Im Folgenden fasse ich meine Ergebnisse noch einmal in aller Kiirze zusammen, unterzie-
he sie dann einer kritischen Betrachtung und gebe einen Ausblick auf Ankniipfungspunkte
fiir weitere Forschungsaktivitaten.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ich habe mich in meiner Arbeit dafiir entschieden, nicht nur einen Teilaspekt der Ge-
staltung gebrauchstauglicher didaktischer Software isoliert zu betrachten, z. B. nur den
Entwicklungsprozess oder nur Gestaltungsprinzipien, sondern prozess- und produktorien-
tierte Aspekte in ihrem Zusammenwirken. Ich habe entsprechend zu allen betrachteten
Aspekten Ergebnisse erzielt.

Ich habe praktisch gezeigt, dass eigenverantwortliches und selbstbestimmtes Lernen —
also die eingangs zitierte neue Lernkultur — und die Neuen Medien sich nicht grundsétzlich
ausschlieflen:

e In zwei von mir ko-veranstalteten Lehrveranstaltungen, habe ich eigenverantwortli-
ches und an den personlichen Interessen ausgerichtetes Lernen ermdoglicht und durch
den Einsatz der didaktischen Software CommSy sinnvoll unterstiitzt (vgl. Abschnitt
5.4).

e Das Unterrichtskonzept der vernetzten Lernprojekte, das diesen Lehrveranstaltungen
zu Grunde lag, habe ich dokumentiert. Es kann daher auch von Dritten fir die
Durchfithrung von Lehrveranstaltungen mit Softwareunterstiitzung genutzt werden
(vgl. Abschnitt 5.1).
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Vernetzte Lernprojekte basieren auf der Themenzentrierten Interaktion und der Pro-
jektmethode, gehen aber iiber beide hinaus, indem explizit die Unterstiitzung durch
didaktische Software mit beriicksichtigt wird.

Ich habe die didaktische Software CommSy, die mit ihren Projektrdumen fir die
Unterstiitzung von vernetzten Lernprojekten besonders geeignet ist, maflgeblich mit
entwickelt (vgl. Abschnitte 5.2).

Im Gegensatz zu anderen Groupware-Systemen ist CommSy in einem koevolutio-
niren Prozess explizit fiir die Unterstiitzung von projektorientiertem Unterricht ge-
staltet worden (vgl. Abschnitt 5.3) und damit in besonderer Weise fiir die Verwen-
dung in derartigen didaktischen Nutzungskontexten geeignet. CommSy wird derzeit
bundesweit von mehreren tausend BenutzerInnen regelmaflig genutzt.

Die Brauchbarkeit von vernetzten Lernprojekten als innovativem Unterrichtskonzept

und von CommSy als dafiir gebrauchstauglicher didaktischer Software habe ich durch

umfangreiche Evaluationsmafinahmen nachgewiesen.

Diese praktischen Ergebnisse habe ich in eine theoretische Reflexion der Gestaltung

gebrauchstauglicher didaktischer Software eingeordnet und damit auch verallgemeinerbare

Ergebnisse erzielt, die auf andere Anwendungsfille iibertragen werden koénnen:
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e Ich habe in Kapitel 2 Ansétze der evolutionédren und partizipativen Softwareentwick-

lung unter Hinzunahme von allgemeindidaktischen Uberlegungen zur Unterrichtspla-
nung, insbesondere aus der lehrtheoretischen Didaktik, zu einem integrierten Vor-
gehensmodell zur koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und Un-
terrichtskonzepten weiterentwickelt. Die Kernidee dieses Vorgehensmodelles ist die
Orientierung an Unterrichtskonzepten als abstrakten Nutzungskontexten im Entwick-
lungsprozess.

Ich habe damit gezeigt, wie evolutionére und partizipative Softwareentwicklungsmo-
delle, die bisher vorwiegend in der Entwicklung von betrieblichen Anwendungssys-
temen zum Einsatz kamen, so auf die Gestaltung von didaktischer Software iiber-
tragen werden konnen, dass die Besonderheiten des Nutzungskontextes , Unterricht“
berticksichtigt werden. Die Herausarbeitung dieser Besonderheiten didaktischer Nut-
zungskontexte ist ein weiteres Teilergebnis meiner Arbeit.

Anhand der Themenzentrierten Interaktion und der Projektmethode habe ich in
Kapitel 3 Grundsdtze einer menschengerechten Didaktik herausgearbeitet, die ana-
log zu den Grundsédtzen menschengerechter Arbeit bei Biirosoftware unverzichtbare
Voraussetzungen fiir die Gestaltung des Nutzungskontextes von gebrauchstauglicher
didaktischer Software beschreiben. Die beiden genannten padagogischen Ansétze ha-
be ich kompakt vorgestellt und damit fiir die Informatik zugénglich gemacht.

Die von mir herausgearbeiteten Grundsétze befinden sich im Einklang mit zwei wich-
tigen péddagogischen Denkrichtungen: der humanistischen Padagogik und der Re-
formpéadagogik. Sie kénnen sowohl bei der Gestaltung von didaktischer Software als
auch bei der Planung von Unterricht als Orientierung verwendet werden. Gegeniiber
einer Bezugnahme auf eine — wie auch immer geartete — konstruktivistische Lerntheo-



6.2 Kritische Betrachtung der Ergebnisse

rie, die sich haufig in Begriindungen fiir Gestaltungsentscheidungen bei didaktischer
Software findet, haben sie den Vorteil, dass sie konkreter und damit aussagekréftiger
sind.

e In Kapitel 4 habe ich anhand der Grundsétze der Dialoggestaltung aus der ISO
9241, Teil 10 und zentraler Herausforderungen bei der Gestaltung von Groupware
gezeigt, dass auch diese Erkenntnisse der Software-Ergonomie und CSCW-Forschung
prinzipiell auf den Nutzungskontext Unterricht iibertragbar sind, wenn die Grund-
sitze einer menschengerechten Didaktik zu Grunde gelegt werden. Mit Einfachheit,
sozialer Durchschaubarkeit und Offenheit habe ich drei ergdnzende Gestaltungsprin-
zipien fiir gebrauchstaugliche didaktische Software herausgearbeitet, die die Beson-
derheiten von Unterricht und die Grundsétze menschengerechter Didaktik fiir die
Softwaregestaltung operationalisieren. Sie sind als Konkretisierung der Grundsétze
der Dialoggestaltung und der Herausforderungen bei der Gestaltung von Groupware
zu verstehen. Ich habe zusétzlich auf einer allgemeinen Ebene Hinweise gegeben, wie
die Gestaltungsprinzipien in Software realisiert werden koénnen.

Ich habe diese theoretischen Uberlegungen nicht nur auf einer theoretischen Ebene plau-
sibel begriindet. Indem ich sie in der praktischen Anwendung bei der (erfolgreichen) Ent-
wicklung von vernetzten Lernprojekten mit CommSy konkretisiert habe, habe ich auch
gezeigt, dass sie praktisch tragfahig sind, ohne freilich damit den Beweis geliefert zu ha-
ben, dass nur auf diese Weise gebrauchstaugliche didaktische Software entwickelt werden
kann. Das wére aber ohnehin vor dem Hintergrund der software-ergonomischen Forschung
ein abwegiger Anspruch, weil die Komplexitdt des Forschungsgegenstandes absolute Aus-
sagen nicht zulésst.

Legt man allerdings die Erfahrungen bei der Entwicklung betrieblicher Software zu
Grunde, dass ein evolutionédres und partizipatives Vorgehen im Regelfall zu einem hohe-
ren Mafl an Gebrauchstauglichkeit fithrt, dann ist zu erwarten, dass die koevolutionére
Entwicklung von didaktischer Software und Unterrichtskonzepten ebenfalls zu besseren
Ergebnissen fithrt als etwa ein lineares Vorgehen, wie es von der Gestaltungsorientierten
Mediendidaktik vorgesehen wird. Gleiches gilt fiir die Beriicksichtigung der Grundsétze
menschengerechter Didaktik und der Gestaltungsprinzipien.

6.2 Kritische Betrachtung der Ergebnisse

Auf Grund der Entscheidung, die Entwicklung gebrauchstauglicher didaktischer Software

moglichst umfassend, also Entwicklungsprozess, Didaktik und Gestaltungsprinzipien, zu

betrachten, konnte ich nicht jeden einzelnen Aspekt bis ins letzte Detail ausbuchstabieren:

e Den Prozess der koevolutiondren Entwicklung von didaktischer Software und Unter-

richtskonzepten hétte ich in Hinblick auf Methodenfragen noch eingehender betrach-

ten kénnen. Da aber jedes Vorgehensmodell in der praktischen Anwendung ohnehin

an den Kontext angepasst und darin aktualisiert werden muss, erschien mir das
prinzipielle Vorgehen wichtiger und ich habe mich darauf konzentriert.

165



6 Fazit

e Genauso hétte ich auch noch detaillierter auf den Prozess der Unterrichtsplanung
eingehen und andere didaktische Modelle kontrastieren kénnen. Aber auch hier kam
es mir auf das prinzipielle Vorgehen an, und die Unterschiede zwischen unterschied-
lichen allgemeindidaktischen Modellen liegen eher im Detail. Hinzu kommt, dass
Lehrende in der Praxis hochstens fiir die Examenspriifung streng einem allgemein-
didaktischen Modell folgen und ansonsten ihr personliches Vorgehensmodell entwi-
ckeln.

e Die padagogischen Ansétze, die ich in Kapitel 3 herangezogen habe, sind nicht allein
nach (vermeintlich) objektiven Kriterien ausgewihlt, sondern auch diejenigen, die
mein didaktisches Handeln inspiriert haben. Sie stehen aber stellvertretend fiir zwei
wichtige Denkrichtungen, die humanistische Padagogik und die Reformpiadagogik.
Insofern befinden sich die daraus abgeleiteten Grundsétze einer menschengerechten
Didaktik in Ubereinstimmung mit weiten Teilen der Erziehungswissenschaft. Dies
hétte ich durch die Diskussion von weiteren Ansétzen zeigen kénnen, so wie ich es
fir die konstruktivistische Didaktik getan habe. Andererseits ging es mir in dieser
Arbeit vor allem um die Entwicklung von gebrauchstauglicher didaktischer Software
und weniger um eine Diskussion unterschiedlicher padagogischer Anséatze.

e In der Diskussion der Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didaktische Soft-
ware bin ich selektiv vorgegangen, indem ich nur die Grundsétze der Dialoggestal-
tung aus der ISO 9241-10 und die in Abschnitt genannten Herausforderungen bei
der Gestaltung von Groupware betrachtet habe. Diese Fokussierung war notwendig,
um die generelle Ubertragbarkeit der Forschungsergebnisse diskutierbar zu machen.
Betrachtet man die Proceedings der relevanten Fachtagungen (z. B. Mensch & Com-
puter, E-CSCW, CSCW), dann lassen sich tatsachlich die meisten gestaltungsorien-
tierten Beitrage diesen Bereichen zuordnen.

e Bei der Unterstiitzung von vernetzten Lernprojekten mit CommSy kann man einwen-
den, dass projektorientierte Lehre nur einen geringen Anteil des Hochschulstudiums
ausmacht und noch dazu denjenigen mit dem geringsten Reformbedarf. Das stimmt
sicherlich, aber eine Fallstudie kann immer nur selektiv sein, und Projekte und Semi-
nare sind die Teile des Studiums, in denen ich auf Grund der organisatorischen Rah-
menbedingungen am leichtesten experimentieren konnte. Einen Gestaltungsprozess
flir eine Grundstudiumsvorlesung erfolgreich durchzufiihren, wére sicherlich auch ei-
ne grofle Herausforderung, und ich bin sicher, dass die Ergebnisse meiner Arbeit
dabei hilfreich wéren.

Eine isolierte und dafiir vertiefte Betrachtung von Einzelaspekten ist auch erst jetzt
moglich, nachdem die prinzipiellen Zusammenhéange geklért sind. Hatte ich mich von vor-
neherein auf Teilfragen fokussiert, wéiren die (Teil-) Ergebnisse meiner Arbeit so nicht
moglich gewesen:

e Die Entfaltung eines Entwicklungsprozesses fiir gebrauchstaugliche didaktische Soft-
ware war mir nur moglich durch die praktischen Erfahrungen in einem konkreten
Entwicklungsprozess. Ohne diese Erfahrungen wéren die Besonderheiten des Nut-
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zungskontextes Unterricht iiberhaupt nicht erkennbar geworden. Der konkrete Ent-
wicklungsprozess ist aber immer zwangslédufig auch mit den Fragen nach ,richtiger“
Didaktik und ,,geeigneten“ Gestaltungsprinzipien verbunden.

e Die Frage nach den Grundsétzen einer menschengerechten Didaktik erdffnet sich
(zumindest fiir InformatikerInnen) erst, wenn man sich mit den Gestaltungsprinzi-
pien fiir gebrauchstaugliche didaktische Software auseinandersetzt. Dass didaktische
Grundsétze dabei eine wichtige Rolle spielen, erschliefit sich zudem erst dann, wenn
man den Zusammenhang von Softwareentwicklung und Unterrichtsplanung und da-
mit die Grundziige eines Vorgehensmodells erkannt hat.

e Die Gestaltungsprinzipien fiir gebrauchstaugliche didaktische Software sind wieder-
um nur vor dem Hintergrund didaktischer Grundsétze begriindbar. Die Frage, wie
didaktische Grundsétze und Gestaltungsprinzipien zusammenhéngen, ist nicht ohne
ein Vorgehensmodell erklarbar.

e Dass es notwendig ist, praktisches Handeln mit theoretischer Reflexion zu verkniip-
fen, liegt im Gegenstandsbereich begriindet. Rein praktisches Handeln héatte nichts
mit Wissenschaft zu tun. Ohne praktische Erfahrungen hétte die Inspiration gefehlt,
und die empirische Uberpriifung meiner Ideen wére nicht méglich gewesen. Produkt-
orientierung ist also auch ein wesentliches Merkmal lebendiger Lernprozesse in der
Wissenschaft.

6.3 Ausblick

Die Gestaltung gebrauchstauglicher Software wird auch zukiinftig von hoher praktischer
Relevanz sein, denn die ,Neuen Medien* sind aus dem Schul- und Hochschulalltag nicht
mehr wegzudenken und werden schon bald zu den alten Medien gehoren. Nachdem einmal
mehr eine Phase der Euphorie beim computerunterstiitzten Lernen abgeflaut ist, setzt
sich dabei zunehmend die FErkenntnis durch, dass die Passung der verwendeten Soft-
ware zum Unterrichtskonzept entscheidend fiir die sinnvolle Softwarenutzung ist. Inso-
fern sehe ich auch weiterhin groflen Bedarf, die Gestaltung gebrauchstauglicher Software
wissenschaftlich-theoretisch zu reflektieren. Meine Arbeit bietet hierfiir eine Reihe von
Ankniipfungspunkten.

e Ich halte es fiir sinnvoll, den von mir vorgestellten Prozess der koevolutiondren Ent-
wicklung von Software und Unterrichtskonzepten in weiteren Entwicklungsvorhaben
anzuwenden. Dabei konnte einerseits das prinzipielle Vorgehen iiberpriift werden,
andererseits wire es auch moglich, im Sinne von ,Best-practices“ erfolgreiche Me-
thodenentscheidungen zu dokumentieren und damit den Prozess reichhaltiger zu be-
schreiben. Besonderer Wert sollte meiner Meinung nach dabei auf die Einbeziehung
von Lernenden in den Entwicklungsprozess gelegt werden, da dies ein Schliisselele-
ment fiir den Erfolg eines Vorhabens ist.

167



6 Fazit

e Niitzlich wére es dabei, das von mir vorgeschlagene Vorgehensmodell mit anderen in

der Prazis zu vergleichen, auch wenn das methodisch nur schwer méoglich ist. Beson-
deres Augenmerk sollte dabei auf die Einfluss des im Entwicklungsteam vertretenen
Menschenbildes und das damit verbundene Rollenverstédndnis auf die Organisation
des Entwicklungsprozesses, die Gestaltung der didaktischen Software und deren Ver-
wendung im Unterricht gelegt werden. Ich vermute dabei enge Zusammenhinge, die
bislang kaum untersucht wurden.

Ich sehe weiterhin Bedarf fiir Unterrichtskonzepte, die den Grundsétzen einer men-
schengerechten Didaktik gerecht werden und Softwarenutzung explizit mit einbezie-
hen. Insbesondere wére es wiinschenswert, Konzepte fiir Massenveranstaltungen an
Universitaten (Vorlesungen) zu entwickeln, da gerade dort der Grad an personlicher
Bedeutsamkeit, Eigenverantwortlichkeit, Ganzheitlichkeit und Gemeinschaftlichkeit
besonders gering ist. Hier kdnnte Softwareunterstiitzung helfen. Die bislang disku-
tierten Varianten wie Lernmodule oder Tele-Vorlesungen scheinen mir aber in die
falsche Richtung zu weisen.

Von besonderem Interesse wére es, die Brauchbarkeit der Gestaltungsprinzipien Ein-
fachheit, soziale Durchschaubarkeit und Offenheit in weiteren Unterrichtsszenarien
zu priifen. Zwar habe ich diese Prinzipien auf (im Nutzungskontext Unterricht) all-
gemein giiltigen Grundlagen, ndmlich den indentifizierten Besonderheiten von Unter-
richt und den Grundsétzen menschengerechter Didaktik, hergeleitet und bin daher
zuversichtlich, dass sie sich breit bewdhren werden; dennoch birgt die Praxis oft
Uberraschungen.

Die Gestaltung von einfacher, sozial durchschaubarer und offener Software bietet
ebenfalls noch einige Herausforderungen. Ich habe zwar eine Reihe von Hinweisen
gegeben, wie solche Software gestaltet werde kann, offen ist aber, ob etwa bestimmte
Metaphern besonders gut geeignet sind. Eine Raummetapher ist naheliegend, aber
gibt es (bessere) Alternativen?

Betrachtet man die Besonderheiten des Nutzungskontextes Unterricht, so féllt auf,
dass es Parallellen zu der projektorientierten Arbeitsorganisation in Unternehmens-
bzw. Freelancer-Netzwerken gibt. Es wére interessant zu untersuchen, inwieweit sich
das von mir vorgeschlagene Vorgehensmodell und die Gestaltungsprinzipien auf sol-
che Nutzungskontexte iibertragen lassen.

Insgesamt ist die Gestaltung gebrauchstauglicher didaktischer Software also nach wie

vor ein spannendes Forschungsthema, das hoffentlich trotz der deutlich eingeschrankten

Forschungsforderung in diesem Bereich in den kommenden Jahren weiter Beachtung finden

wird.
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