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Geleitwort

Die Vermittlung von Lerninhalten nach der Erstausbildung besitzt durch das schnel-
le Veralten von Wissen eine hohe Bedeutung. Zusétzlich sollen zunehmend nicht nur
fachliche, sondern auch soziale Kompetenzen im Rahmen von Weiterbildungsmaf-
nahmen vermittelt werden. Diesen Anforderungen stehen hohe Kosten bei der Durch-
fiihrung von klassischen Schulungsmafnahmen gegeniiber. Computer Supported Co-
operative Learning verspricht die Erreichung dieser Ziele bei gleichzeitiger Senkung
der Kosten gegeniiber etablierten Schulungen u.a. durch den Wegtfall von Reise-,

Ubernachtungs- und Seminarkosten.

Der Forschungsbedarf in diesem Umfeld ist betrichtlich: Bisher verfolgte Ansétze
orientierten sich zu sehr am technisch Machbaren und vernachlissigten die Voraus-
setzungen, Anforderungen und Bediirfnisse der Teilnehmer mit der Folge, dass die
Lernziele nicht erreicht werden konnten. Das Ziel, die Kosten von Weiterbildungs-

mafnahmen zu senken, ging daher zu Lasten der iibrigen Ziele.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an. Sie folgt einem anthropozentri-
schen Ansatz, der die Teilnehmer mit ihren Zielen und Bediirfnissen in den Mittel-
punkt stellt. Der Autor beriicksichtigt daher Erkenntnisse aus der Soziologie, der
Padagogik und der Wirtschaftsinformatik und entwickelt auf dieser Grundlage ein
Konzept fiir ein ausgewihltes kooperatives Szenario. Anschaulich wird gezeigt, wie
eine sinnvolle Kombination von konventionellen und computerunterstiitzten Elemen-
ten sowohl den Bediirfnissen der Teilnehmer als auch der Erreichung der Lernziele
Rechnung tragen kann. Der vorgestellte Prototyp KroopLab setzt beispielhaft ausge-
wahlte Aspekte einer computerunterstiitzten Lernumgebung, die kooperative Lern-
prozesse einbezieht, um und verdeutlicht die konzeptionellen Uberlegungen auch im

Hinblick auf eine sinnvolle informatorische Systemgestaltung.
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Die vorliegende Arbeit liefert einen sehr guten Beitrag zur Gestaltung von internet-
gestiitzten Lernumgebungen mit Gruppenarbeitsszenarien. Die prototypische Im-
plementierung “KroopLab” kann als Ausgangspunkt weiterer Forschungen dienen

und liefert einen praxisorientierten Ansatz fiir die Gestaltung anwenderorientierter

CSCL-Systeme.
Prof. Dr. Bernd Jahnke
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Vorwort

Das Lernen mit Computern kann mittlerweile auf eine jahrzehntelange Geschich-
te zuriickblicken. Der technologische Fortschritt ermoglichte dabei im Laufe der
Zeit die Gestaltung immer anspruchsvollerer Informationssysteme. Friithe Lernsy-
steme setzten auf textbasierte drill-and-practise-Methoden, die ganz im Geiste ei-
ner behaviouristischen Lerntheorie standen. Mit der Verfiigbarkeit multimedialer
Systeme mit grafischer Benutzerschnittstelle wurden spéater jedoch auch Lernum-
gebungen realisiert, die kognitivistische und konstruktivistische Ansétze verfolgten.
Die Verbindung von Computern durch proprietidre Netzwerke und inzwischen auch
durch das Internet, erweiterten das mogliche Anwendungsspektrum computerbasier-
ter Lernumgebungen schlieflich auch auf kooperative Lernszenarien. Aus verschie-
denen Griinden, nicht zuletzt den Potenzialen zur Kostensenkung von betrieblichen
Weiterbildungsmafnahmen, wurden von Anfang an grofse Erwartungen in diese ko-
operativen internetbasierten Systeme gesetzt, die bislang aber nur teilweise erfiillt

werden konnten. Hierfiir gibt es eine Vielzahl von Ursachen.

Wihrend der technologische Fortschritt durch immer leistungsfdhigere Hard- und
Software neue Informationssysteme und damit auch neue Anwendungen technisch
realisierbar macht, bestehen hinsichtlich des sinnvollen Einsatzes dieser Infrastruktu-
ren zur Erreichung definierter Lernziele noch grofe Defizite. Ahnlich wie die Zusam-
menarbeit von Menschen in einer Sitzung, einem Seminar oder einem Team durch
geeignete Regeln und Vorgehensweisen unterstiitzt werden sollte, um zielorientier-
tes Arbeiten sicherzustellen, bedarf auch die Arbeit in einer computergestiitzten

kooperativen Lernumgebung unterstiitzende Rahmenbedingungen.

Vor diesem Hintergrund fiihrt die vorliegende Monographie in die Grundlagen die-
ses interdisziplindren Themenbereichs ein und arbeitet die Stirken und Schwichen
computergestiitzter Gruppenarbeit kontrastierend zur “traditionellen” heraus. Un-

ter Beriicksichtigung der vorgestellten Grundlagen wird fiir ein definiertes Szenario



ein Konzept entwickelt, das die Stirken beider Anséitze kombiniert. Die kooperati-
ven Aspekte, die im gewéhlten Szenario durch eine internetbasierte Lernumgebung
unterstiitzt werden konnen, werden mit Hilfe einer prototypischen Umsetzung ver-
deutlicht.

Ich md&chte an erster Stelle Herrn Prof. Dr. Bernd Jahnke, Inhaber des Lehrstuhls fiir
Wirtschaftsinformatik an der wirtschaftswissenschaftlichen Fakultét der Universitét
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Mein Dank gilt aber auch allen Kollegen und Freunden, die mich in den vergangenen
Jahren immer wieder motiviert und inhaltlich angeregt haben. An dieser Stelle seien
besonders Dipl.-Kffr. Marion Manowsky und Dipl.-Ing. (FH), Dipl.-Kfm. Horst Ba-
widamann genannt, die immer mit einem offenen Ohr (und kritischem Verstand) fiir
meine Ideen fiir mich da waren. Fiir das sorgfiltige Korrekturlesen danke ich Frau
Elke Grundler, M.A. Verbliebene Rechtschreibfehler und unklare Formulierungen
sind allein auf den Autor zuriickzufiihren. Dank auch an den Dienstagsstammtisch
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iber den Tellerrand”.

Nicht zuletzt mochte ich mich bei meiner Familie, besonders meinen Eltern, Siegfried
und Adele Altenburger, und meiner Schwester Sabine Altenburger fiir ihre Unter-
stiitzung und Motivation bedanken, die mit zum Gelingen dieser Arbeit beigetragen
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1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Deutschland, wie viele andere westliche Gesellschaften auch, befindet sich im Wandel
zu einer Informationsgesellschaft. Dieser Prozess, obwohl schon weit fortgeschritten,
ist noch nicht abgeschlossen. Es wird fiir Deutschland, auch im internationalen Ver-
gleich, von grofen Entwicklungspotenzialen ausgegangen'. Informationsgesellschaf-
ten zeichnen sich dadurch aus, dass Informationen als Ressource fiir (Wissens-) Gii-
ter betrachtet werden. In Anlehnung an die arbeitsteilige Industriegesellschaft wird
durch den Zugriff auf bestehendes Wissen eine “wissensteilige” Gesellschaft? pos-
tuliert. Daher wird alternativ der Begriff “Wissensgesellschaft” verwendet. Dieser
gesellschaftliche Wandel, die fortschreitende Globalisierung, verkiirzte Innovations-
zyklen sowie die verstirkte Ausrichtung und Reaktion der Unternehmen auf Kun-
denwiinsche und Markttrends haben zu verédnderten Anforderungen beziiglich der

Vermittlung von Weiterbildungsinhalten als auch der Inhalte selbst gefiihrt.

Im Hinblick auf die Bildungsinhalte bedeutet dies, dass neben fachlichen Lernzie-
len zusétzlich fach- und funktionsiibergreifende Inhalte wie betriebswirtschaftliche
Grundkenntnisse, unternehmerisches Denken sowie die Fahigkeit zu ganzheitlichem
Problemlésen als wichtige Bildungsziele erkannt wurden. Aufterdem werden von Mit-
arbeitern zunehmend “Soft Skills” wie Teamfahigkeit, Kooperationsbereitschaft und
Konfliktfahigkeit erwartet, die ebenfalls durch Weiterbildung entwickelt werden sol-

len.

Bereits vor dem Internet-Boom (und -Hype) wurden computerbasierte Systeme ent-

wickelt, die zur Erreichung der genannten Bildungsziele verwendet werden konnten.

! Vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR WIRTSCHAFT UND ARBEIT und BUNDESMINISTERIUM FUR BIL-
DUNG UND FORSCHUNG: Informationsgesellschaft Deutschland 2006, 2003, S.12.
2 Vgl. NEUMANN: Die Organisation als Ordnung des Wissens, 2000, S.14ff.



1 Finleitung

In der wissenschaftlichen Literatur werden diese Systeme in den Forschungsberei-
chen Computer Based Training (CBT), Computer Supported Cooperative Work
(CSCW) und Computer Supported Cooperative Learning (CSCL) untersucht. Mit
dem Internetboom der vergangenen Jahre war eine Adaption der Ansétze auf inter-
netbasierte Systeme naheliegend. Weiterbildung sollte damit nicht mehr an speziell
ausgestattete Raume und PCs gebunden sein, sondern mit jedem internetfihigen
Endgerat moglich werden. Aufserdem schien eine zeitliche Entkopplung der Lernen-
den moglich: Durch Lernen am Arbeitsplatz, anstelle starrer Seminartermine, sollten
Lernsituationen flexibel in den personlichen Arbeitsablauf der Mitarbeiter integriert
werden. Neben der Erreichung der Bildungsziele bietet die Verwendung einer inter-
netgestiitzten Lernumgebung das Potenzial, die Weiterbildungskosten, z.B. durch
Einsparung von Reise- und Raumkosten, zu senken. In Anlehnung an E-Business
wurde hierfiir der Uberbegriff E-Learning eingefiihrt. Die hohen Erwartungen konn-
te E-Learning bisher jedoch nicht erfiillen und auch der nachhaltige Erfolg am Markt
blieb bisher aus.

Aus verschiedenen Griinden konnten die verfolgten Lernziele bislang nicht erreicht
werden. Durch die Orientierung am technisch Machbaren boten sogenannte Lern-
plattformen eine umfangreiche Ausstattung an Werkzeugen, die die Zusammenstel-
lung technisch aufwindiger Kurse erlaubten. Gerne wurden auch Campus- und Klas-
senzimmermetaphern bemiiht und dabei iibersehen, dass gerade Frontalunterricht
und digitalisierte Vortrige zur Vermittlung der genannten Soft Skills wenig geeignet
sind. Der Verzicht auf Beriicksichtigung von didaktischen Anforderungen, sowohl
im Hinblick auf die Lerninhalte als auch auf die Bediirfnisse der Lernenden, kann
als Hauptursache fiir das hdaufige Ausbleiben von Lernerfolgen und die mangelnde

Akzeptanz bei den Lernenden angesehen werden.

Damit eine internetgestiitzte?> Lernumgebung vom Lernenden akzeptiert wird, muss
fiir den Lernenden tatsichlich ein Mehrwert entstehen, der nicht durch eine tradi-
tionelle Lehrform erreicht werden kann. Hierzu ist die Beriicksichtigung von didak-
tischen, pddagogischen und soziologischen Erkenntnissen notwendig. Im Rahmen
einer effizienten Wissens- und Kompetenzvermittlung miissen zuséitzlich ékonomi-
sche Aspekte in die Uberlegungen mit einbezogen werden. Eine internetgestiitzte

Lernumgebung sollte daher als Ziel nicht die Substitution traditioneller Lehrformen

3 Im Rahmen dieser Arbeit werden, dem allgemeinen Sprachgebrauch folgend, die Begriffe Internet
und WWW (“World Wide Web”) synonym verwendet. Es wird daher auch von webbasierten
Systemen gesprochen. Tatséchlich ist das WWW nur ein Dienst des Internets.
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haben, sondern die vorhandenen Potenziale wie orts- und zeitunabhéngiges Lernen,
selbstbestimmtes Lernen und neuartige Lernsituationen?®, abhingig von Zielgruppe,
Lehrinhalten etc., nutzen. Die Risiken computergestiitzten Lernens wie zum Bei-
spiel ungeeignete Lernziele und fehlende Motivation® miissen durch Erginzung mit

bewihrten traditionellen Methoden der Wissensvermittlung vermieden werden.

1.2 Ziel und Aufbau der Arbeit

Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Entwicklung eines Konzepts zur Gestaltung ei-
ner internetgestiitzten Lernumgebung. Die Konzeption beriicksichtigt als Lernziele
die Vermittlung von betriebswirtschaftlichen Kompetenzen und das Erlernen von
“Soft Skills”. Durch geeignete Kombination traditioneller und computergestiitzter
Elemente der Wissensvermittlung wird sowohl dem Ziel didaktisch fundierten Ler-
nens als auch dem Ziel, die wirtschaftlichen Potenziale computergestiitzten Lernens
zu nutzen, Rechnung getragen. Dieses Konzept wird fiir ein definiertes Kursszenario
und eine bestimmte Zielgruppe entwickelt. Wesentliche Elemente des Konzepts wer-
den mit Hilfe der prototypischen Lernumgebung KroopLab umgesetzt und damit
verdeutlicht.

Im folgenden zweiten Kapitel werden die wissenschaftlichen Grundlagen erarbei-
tet. Das Kapitel besteht aus 4 Abschnitten. Im ersten Abschnitt werden internet-
gestiitzte Lernumgebungen als Element des betrieblichen Wissensmanagements ein-
geordnet. Zu diesem Zweck werden Begriffe und Ansétze des Wissensmanagements
eingefithrt und die Potenziale von internetgestiitzten Lernumgebungen aufgezeigt.
Der zweite und dritte Abschnitt befassen sich mit lerntheoretischen Grundlagen
bzw. Grundlagen der Gruppenarbeit und dienen der didaktischen, pddagogischen
und soziologischen Fundierung der Konzeption und des Prototyps KroopLab. Nach
der Klarung des Begriffs “Lernen” werden die wichtigsten Lerntheorien vorgestellt.
Anschliefsend werden in strukturierter Form Lehrverfahren und Lehrmedien disku-

tiert. Der Abschnitt “Gruppenarbeit” zeigt zunéichst Gruppenprozesse auf, um dann

4 Beispiele sind anonymes Fragestellen und Anonymitéit beim Einbringen von Vorschligen in Foren.
Dadurch kénnen Teilnehmer, die aus unterschiedlichen Griinden in traditionellen Lernszenarien
keine Meldungen beitragen, zur Mitarbeit motiviert werden.

® Anonymitét kann auch zum kritischen Erfolgsfaktor eines Szenarios werden, wenn die Teilneh-
mer, insbesondere bei Gruppenarbeitsaufgaben, kein Gruppengefiihl entwickeln und die Beitrige
des Einzelnen scheinbar ohne Auswirkung auf das Gruppenergebnis sind.
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Interaktionsbedingungen, Aufgabenstellungen und den Einfluss der Gruppengrife
zu erlautern. Danach werden traditionelle Gruppenarbeitsmethoden vorgestellt, die
als Basis fiir die konzeptionelle Gruppenarbeitsgestaltung in Kapitel 3 benotigt wer-
den. Der letzte Abschnitt fiihrt in die Grundlagen der CSCW- und CSCL-Forschung
ein. Neben der Definition von Begriffen und der Klassifizierung géngiger Systeme,
werden die spezifischen Gruppenprozesse in CSCL-Umgebungen niher betrachtet.
Auf die Besonderheiten des Web Based Trainings wird in Abschnitt 2.4.5 eingegan-
gen. Abschlieflend werden die Potenziale, die Risiken und die Grenzen von CSCW
und CSCL untersucht.

Gegenstand des dritten Kapitels ist die Erstellung eines Konzepts einer inter-
netbasierten CSCL-Losung. Zuniichst werden Uberlegungen zur Zielgruppenanalyse
und den Vorteilen von Présenz- und Online-Phasen sowie deren Kombination zu
einer Kurskonzeption vorgestellt. Im Anschluss wird das gewdhlte Anwendungssze-
nario beschrieben und die Zielgruppe genau spezifiziert. Durch diesen Schritt kann
auf Besonderheiten und Bediirfnisse des Szenarios und der Teilnehmer konzeptionell
eingegangen werden. Im folgenden Abschnitt wird eine geeignete Kurskonzeption
formuliert, die, abhéngig von den Lernzielen, aus Priasenz- und Online-Phasen be-
steht. Fiir die konzeptionelle Gestaltung der CSCL-Losung miissen didaktisch ge-
eignete Gruppenarbeitsmethoden identifiziert werden. Hierzu werden die im zweiten
Kapitel vorgestellten traditionellen Methoden im Hinblick auf ihre Eignung und Um-
setzbarkeit im Online-Szenario untersucht und bewertet. Diese Vorarbeiten erlau-
ben die Definition von Benutzergruppen des CSCL-Systems, sowie die Spezifikation
der zu unterstiitzenden Arbeitsprozesse. Die Gestaltung der (grafischen) Benutzer-
schnittstelle wird im folgenden Abschnitt diskutiert und auf die Besonderheiten von
WWW-Anwendungen eingegangen. Im letzten Kapitel wird schlieklich auf die (IT-)
Architekturalternativen fiir CSCL-Losungen eingegangen und deren Eignung fiir das

Szenario bewertet.

Das vierte Kapitel stellt die prototypische Umsetzung ausgewéhlter Elemente des
in Kapitel drei entwickelten Konzepts vor. Der Prototyp “KroopLab” ist ein evo-
lutionédrer Prototyp, d.h. die umgesetzten Elemente sind benutzbar und der Pro-
totyp kann zu einem vollstindigen Produkt weiterentwickelt werden. Anhand von
Screenshots wird die webbrowserbasierte Benutzerschnittstelle der Kursteilnehmer
vorgestellt. Danach werden die Funktionen zur Administration des Systems und ins-
besondere die Unterstiitzung der Gruppenarbeitsmethode “Gruppenpuzzle” ebenfalls

mit Hilfe von Screenshots erldutert. Im letzten Abschnitt des Kapitels werden die
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Architektur und die technischen Aspekte, wie der verwendete Application Server,
das Datenmodell und das objektorientierte Design zur Sicherstellung der Erweiter-

barkeit des Systems, beschrieben.

Das fiinfte Kapitel fasst die Ergebnisse der Arbeit zusammen und bietet einen
Ausblick.

[ Kapitel 1: Einleitung j
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Kapitel 2: Grundlegung
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Abbildung 1.1: Aufbau der Arbeit.
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Das vorliegende Kapitel fiihrt in die notwendigen Grundlagen dieser Arbeit ein.
Computergestiitztes Lernen in Unternehmen wird nicht allein durch leistungsfahige
Soft- und Hardware sichergestellt. Hervorragende technische Implementierungen von
Konzepten erhéhen mit Sicherheit die Akzeptanz der Losung, sind jedoch nicht
alleiniger kritischer Erfolgsfaktor. Eine insgesamt “runde” Losung kann nur durch
die Beriicksichtigung aller relevanten Teilaspekte des Systems erreicht werden. Daher
miissen vor der Erstellung einer Konzeption die erforderlichen Grundlagen erarbeitet
und im Hinblick auf das Ziel der Arbeit erginzt werden. Das Kapitel untersucht in
vier Hauptabschnitten die wissenschaftlichen Grundlagen des Wissensmanagements,
der Lerntheorien, der Gruppenarbeit, von CSCW! und CSCL? sowie des WBT?.

Abschnitt 2.1 fithrt in das betriebliche Wissensmanagement ein. Ziel des Abschnitts
ist die Einordnung der Aufgabenstellung der Arbeit in die Ansétze des Wissensma-
nagements. Es wird verdeutlicht, dass eine internetgestiitzte Lernumgebung mehrere
Aktivitatsbereiche des Wissensmanagements beriihrt und eine optimale Gestaltung

die Effizienz und Effektivitit des betrieblichen Wissensmanagements steigern kann.

Eine Lernumgebung dient der Vermittlung von Wissen. Daher werden im Abschnitt
2.2 die Grundlagen bedeutender Lerntheorien aufgearbeitet. Weiterhin sind die Me-
thoden von Interesse, die zur Vermittlung von Wissen benutzt werden konnen. Pa-
dagogik und Psychologie liefern hierzu die relevanten Forschungsergebnisse. Nicht
jede Aufgabe ist durch ein Individuum allein l6sbar. Dies trifft sowohl auf Lern-
aufgaben als auch auf Arbeitsaufgaben zu. Daher kann auch das Erlernen von
Gruppenarbeitstechniken eine Lernaufgabe sein. Abschnitt 2.3 fasst diese Grund-

lagen zusammen.

Internetgestiitzte Lernumgebungen verwenden Computer als Hilfsmittel. CSCW und

1 CSCW = Computer Supported Cooperative Work.
2 CSCL = Computer Supported Cooperative Learning.
3 WBT = Web Based Training.
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CSCL (Abschnitt 2.4) sind die wissenschaftlichen Ansétze, die computerunterstiitzte
Konzepte und Anwendungen fiir kooperatives Arbeiten und Lernen entwickeln und
untersuchen. An dieser Stelle werden erstmals technische Aspekte einer Lernum-
gebung relevant, da die verwendete Technik den Umfang moglicher Kooperations-
formen beschriankt. Die letzte Einheit dieses Kapitels fiihrt in den Forschungszweig
“Web Based Training” ein. Sie ergéinzt die vorangegangenen Ausfiihrungen zu CSCW

und CSCL um die “webspezifischen” Besonderheiten.
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2.1 Wissensmanagement -

Betriebswirtschaftliche Aspekte von Wissen

Eine internetbasierte Lernumgebung stellt ein betriebliches Informationssystem?
dar, mit dem betriebliche Ziele verfolgt werden. Damit ist ein Lernsystem Teil einer

weiter gefassten Infrastruktur und Unternehmensstrategie.

Dieser Abschnitt geht auf die betriebswirtschaftlichen Aspekte von Wissen ein, die
fiir das Verstidndnis betriebswirtschaftlicher Konzepte, insbesondere des sogenann-
ten Wissensmanagements, notwendig sind. Die Abhandlung stellt die erforderlichen
Grundlagen im Hinblick auf das Ziel dieser Arbeit vor und verweist auf weiterfiihren-
de Literatur sowie Problembereiche. Die Einordnung von Lernumgebungen in den
Kontext des Wissensmanagements ist fiir eine addquate Konzeption betrieblicher
Lernumgebungen unabdingbar. Hierdurch wird die Integration in die betriebliche

Wissensmanagementstrategie ermoglicht.

2.1.1 Begriff des Wissensmanagements

Der Begriff des Wissens hat in der Padagogik eine lange Geschichte, wihrend ihm
die Betriebswirtschaftslehre erst seit den spédten 1980ern breite Aufmerksamkeit
schenkt®. Diese Aufmerksamkeit ist jedoch umso nachdriicklicher durch verschirfte
Wettbewerbssituationen bei gleichzeitiger Durchdringung der Gesellschaft mit In-
formationstechnologie. Wissen wird als Produktionsfaktor eingestuft, der gleichwer-
tig neben den “klassischen Produktionsfaktoren” auftritt und folglich mit derselben
Aufmerksamkeit untersucht wird. Daher wird Wissensmanagement als eigenstindige
Teildisziplin der Betriebswirtschaftslehre in das Lehrangebot von Hochschulen (und

fiir Praktiker in Form von Seminarangeboten) aufgenommen®.

4 HEINRICH kennzeichnet Informationssysteme dadurch, “dass sie ein bestimmtes Informationsan-
gebot auf Grund einer bestimmten Informationsnachfrage bereitstellen und dass sie zur Deckung
der Informationsnachfrage von den Aufgabentragern genutzt werden”. HEINRICH: Wirschaftsin-
formatik, 2001, S.180.

5 Der Begriff des Wissensmanagements wurde laut BECKMAN erstmals 1986 von K. Wiig auf der
UN-Konferenz “International Labor Organization” gepréigt. Vgl. BECKMAN: The Current State
of Knowledge Management, 1999, S.6.

6 Vgl. NEUMANN: Die Organisation als Ordnung des Wissens, 2000, S.58f und SCHREYOGG: Wis-
sen, Wissenschaftstheorie und Wissensmanagement, 2001, S.4.



2 Grundlegung

Um einen strukturierten Uberblick iiber Wissen in der Betriebswirtschaft zu ermog-
lichen, werden in den folgenden Abschnitten verschiedene Aspekte des Wissens in
Unternehmen dargestellt. Wie leicht zu erkennen ist, bedeutet “Wissensbeschaffung”
fir ein Unternehmen in der Regel nichts anderes als Lernen der Mitarbeiter’. Es
handelt sich also um unterschiedliche Betrachtungswinkel desselben Vorgangs. Dies
betont noch einmal die Wichtigkeit der Beriicksichtigung psychologischer und pé-
dagogischer Forschungsergebnisse bei der Konzeption einer internetgestiitzten Lern-

umgebung.

In der betriebswirtschaftlichen Literatur hat sich in diesem Zusammenhang der Be-
griff “Wissensmanagement” etablieren kdnnen. Wissensmanagement befasst sich mit
der Ressource Wissen im Unternehmen. Allerdings ist ein Management von Wis-
sen an sich nicht moglich, sondern nur die Gestaltung von Rahmenbedingungen, die
zu einem wirtschaftlich sinnvollen Umgang mit der Ressource Wissen fiihren®. Ein
Management von Wissen erscheint notwendig, um Wissen, welches im Unternehmen
vorhanden ist oder neu geschaffen wird, Mitarbeitern verfiigbar zu machen und auch
im Unternehmen zu erhalten. Erhalten von Wissen meint in diesem Zusammenhang,
dass Wissen um Sachverhalte, Prozesse usw. auch nach dem Weggang eines Mitar-
beiters oder dem Wechsel in einen anderen Bereich des Unternehmens immer noch

verfiighar sein soll.

Wissensmanagement kann als Managementansatz interpretiert werden, der Wissen
als bedeutenden Produktionsfaktor erkennt und daher den Wissensfluss innerhalb
des Unternehmens zum Ziel hat. Daher kann Wissensmanagement als Ansatz zu
einer ganzheitlicheren Sicht auf die Nutzung und den Umgang mit Wissen im Un-

ternehmen verstanden werden?.

2.1.2 Begriff des Wissens

Wissen wird durch Lernen geschaffen. Der Begriff des Wissens wird in der Wis-

senschaft abhingig vom Untersuchungsgegenstand definiert. Einen Uberblick bietet

" Allerdings kann Wissensbeschaffung auch durch Einstellung neuer Mitarbeiter mit dem geforder-
ten Wissen oder durch Einkauf von Wissenstrigern (z.B. einer Unternehmensberatung) realisiert
werden.

8 Vgl. SVEIBY: Intellectual Capital and Knowledge Management, 2001, S.2f und TUCHER VON
SIMMELSDORF: Benchmarking von Wissensmanagement, 2000, S.178.

9 Vgl. Ebd., S.177.
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ROMHARDT!Y. ROMHARDT definiert Wissen als “die Gesamtheit der Kenntnisse
und Fihigkeiten zur Erfiillung von Aufgaben bzw. zur Losung von Problemen”!!.
“Dies umfaftt sowohl theoretische Erkenntnisse als auch praktische Alltagsregeln und
Handlungsanweisungen. Wissen stiitzt sich auf Daten und Informationen, ist im Ge-
gensatz zu diesen jedoch immer an Personen gebunden. Es wird von Individuen kon-
struiert und représentiert die Erwartungen iiber Ursache-Wirkungs-Zusammenhéange

in einem bestimmten Kontext.”!?

Da Wissen das Ergebnis eines (Lern-)Prozesses ist, wird anhand von Wissensinhalten
versucht, Kategorien von Kenntnissen und Fahigkeiten zu bilden. Die gewonnenen

Wissenskategorien werden iiblicherweise als Wissensarten bezeichnet.

In der Literatur werden unterschiedliche Wissensarten'® unterschieden. Tabelle 2.2
stellt einige Moglichkeiten der Klassifikation vor. Auf die ausfiihrliche Darstellung
dieser Kategorien wird an dieser Stelle verzichtet. Die Tabelle verdeutlicht jedoch
die Vielschichtigkeit und Multidimensionalitit des Wissensbegriffs. Weiterhin stellt
BENDT fest, dass, bedingt durch die Unschérfe des Wissensbegriffs und der Abgren-
zung der Klassen untereinander, eine Einordnung von konkretem Wissen erschwert

wird,

10 Vgl. ROMHARDT: Die Organisation aus der Wissensperspektive, 1998, S.24ff.

1 Ebd., S.40.

12 Ebd., S.40f.

13 Bei ROMHARDT findet sich zum Beispiel ein Uberblick iiber 40 dichotomische Wissenssystema-
tisierungen. Vgl. Ebd., S.28ff.

14 Vgl. BENDT: Wissenstransfer in multinationalen Unternehmen, 2000, S.15.

11
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Forscher Klassifikationsansatz
basic knowledge applied knowledge
scientific knowledge historical knowledge
general-abstract knowledge particular-concrete knowledge
Machlup(1962)
analytical knowledge empirical knowledge
knowledge of enduring interest knowledge of transitory interest
socially new knowledge subjectively new knowledge
practical intellectual | smalltalk spiritual unwanted
Machlup(1962) knowledge knowledge & pasttime | knowledge knowledge
knowledge
Polanyi(1966) explicit knowledge tacit knowledge
explizites Wissen implizites Wissen
Kirsch(1991) kollektives Wissen privates Wissen
bewusstes Wissen latentes Wissen
Maier/Lehner(1994) data information knowledge
Oberschulte(1995) deklaratorisches Wissen prozedurales Wissen
Spender(1994) conscious objectified automatic collective
knowledge knowledge knowledge knowledge
Drew(1996) Know-how Know-what Know-why
Bode(1997) Information Wissen
Fck(1997) Wissenschafts— Fl.mktions— Do.ktrinales A.lltags— Hei}s— .bzw.
wissen wissen Wissen wissen Erloswissen
Eck(1997) Information Know-how | Erkldrungswissen | Verstehenswissen

Im folgenden werden ausgewéhlte Ansitze zur Systematisierung von Wissensarten

vorgestellt. Die vorgestellten Ansétze zeichnen sich durch Relevanz fiir die Zielstel-

Tabelle 2.2: Klassifikation von Wissensarten.!®

lung der Arbeit aus. CHI'® schligt folgende Einteilung vor:

e Doménenwissen: Doménenwissen wird auch als bereichsbezogenes Wissen

bezeichnet. Es umfasst Wissen iiber bestimmte Teilbereiche der Realitidt. Do-

ménenwissen kann in zwei Kategorien auftreten:

15 Tabelle aus BENDT: Wissenstransfer in multinationalen Unternehmen, 2000, S.16.
16 Vgl. Cur: Bereichsspezifisches Wissen und Metakognition, 1984, S.213ff.
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— Deklaratives Wissen stellt Wissen iiber Fakten oder grundlegende
Konzepte dar. Deklaratives Wissen setzt hierbei die Kenntnis von Hin-

tergriinden und/oder Zusammenhéngen nicht voraus.

— Prozedurales Wissen ist Wissen iiber Handlungsroutinen und Wis-
sensabliaufe, die zur Loésung wiederkehrender Problemstellungen ndétig

sind.

e Strategisches Wissen: Wissen, das in unterschiedlichsten Situationen zur
Problemlosung eingesetzt werden kann. Strategisches Wissen ist also Wissen
iiber abstrakte Zusammenhinge, die losgelost von Ursache-Wirkungs-Ketten

bestehen.

e Metakognitives Wissen: Metakognitives Wissen ist Wissen einer Person
iiber ihr Wissen. Dazu gehort auch die Fahigkeit zur Einschitzung, iiber welche
Doménen Wissen besteht. Metakognitives Wissen ermdoglicht die Selbstreflexi-

on iiber Wissen. Es ist unbedingt notwendig im Rahmen von Lernvorgingen.

Unter Verwendung des inhaltlichen Aspekts von Wissen als Differenzierungsmerkmal

konnen 3 Hauptbereiche gebildet werden'”:

e Anwendungswissen umfasst “Wissen iiber Verwendung und den Verwen-

dungsnutzen des zu entwickelnden Produkts”!®.

e Technologiewissen bezeichnet “Wissen iiber Entwicklungstechniken und

-methoden, deren Einsatzbedingungen und Ergebniseigenschaften”!?.

e Managementwissen beinhaltet “Wissen iiber die Planung, Steuerung und
20

Kontrolle eines Entwicklungsprojekts
Im Rahmen einer Lernumgebung stellt diese Kategorisierung eine angemessene Mog-
lichkeit dar, Lerninhalte zu identifizieren und entsprechend zu gliedern. Die 3 ge-
nannten Hauptbereiche konnen jedoch (weitgehend) unabhéingig voneinander exis-
tieren. Die Kategorisierung von CHI deckt hingegen Abhingigkeiten zwischen den

Wissensarten in diesen Hauptbereichen auf. Der Ansatz von CHI kann daher zur

17 TRITTMANN und MELLIS: Okonomische Gestaltung des Wissenstransfers, 1999, S.64f.
18 Ebd., S.64.

19 Ebd.

20 Ebd.
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systematischen Unterstiitzung bei der Identifikation von Lernzielen und -inhalten

einer Lernumgebung herangezogen werden.

Die Ubergabe von Wissen von einem Wissenstriger an einen Wissensempfinger
wird als Transfer bezeichnet. Grundsitzlich kann Wissen in kodifizierter oder in

personalisierter Form transferiert werden?!:

e Kodifizierter Transfer: Der Wissensempfianger greift auf Wissen iiber Do-
kumente bzw. Datenbanken zu. Das zu transferierende Wissen wird von der
sendenden Person “gelost” und in kodifizierter Form dargestellt. Informations-
und Kommunikationstechnologie kommt in dieser anonymen und indirekten
Form des Wissenstransfers eine zentrale Rolle zu. Da Wissenstriager und Wis-
sen voneinander “gelost” sind, bleibt das Wissen auch ohne die Préisenz des
Tragers weiterhin verfiighar??. Der Transfer selbst beansprucht den Empfin-

ger nicht.

e Personalisierter Transfer: Hier erfolgt der Transfer direkt iiber interperso-
nelle Kontakte. Wissenstrager und Wissen sind nicht getrennt und u.U. nicht
trennbar. Der Transfer erfolgt zum Beispiel iiber Gespréiche oder Nachahmung
des Empfangers. Informations- und Kommunikationstechnologie unterstiitzt
in diesem Fall durch Uberbriickung zeitlicher (z.B. durch E-Mail, Voice-Mail,
Newsgroup) und raumlicher Entfernungen(z.B. durch Videoconferencing). Da
der Sender unmittelbar personlich am Transfervorgang beteiligt sein muss,
ist der personalisierte Transfer mit erheblich mehr Aufwand fiir den Sender
verbunden. Vorteile des personalisierten gegeniiber dem kodifizierten Wissens-

transfer sind die hohere Flexibilitdt und die hohere Geschwindigkeit.

Kodifizierter Transfer bedingt die Trennung von Wissenstriger und Wissen. Wissen
muss hierfiir derart aufbereitet werden, dass es dem Empfinger des kodifizierten

Wissens ohne den Sender moglich ist, das gesendete Wissen zu verwenden.

Verschiedene Studien belegen, dass die Kodifizierbarkeit von Wissen abhingig von

21 Vgl. HANSEN; NOHRIA und TIERNEY: What’s your Strategy for Managing Knowledge?, 1999,
S.1074.

22 Im Sinne von ROMHARDT liegt Wissen nie “geldst” von Personen vor. Allerdings koénnen be-
stimmte Daten und Informationen bei verschiedenen Wissensempfingern zu gleichem Wissen
fithren. Die Wissensiibertragung in diesem Fall benotigt dann keinen sendenden Wissenstréger.
Voraussetzung fiir einen kodizierten Transfer ist die vollstindige Kodifizierbarkeit des Wissens.

14
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der Wissensart ist?*. Welche Eigenschaften von Wissen auf die Kodifizierbarkeit ein-
wirken ist noch nicht geklart. Die gingige Einteilung in explizites und implizites
Wissen, die auf POLANYT zuriickgeht, impliziert, dass explizites Wissen kodierbar
ist. Implizites Wissen (auch: tacit knowledge = stillschweigendes Wissen)?* kann ko-
diert werden, wenn eine Transformation von implizitem Wissen in explizites Wissen

méglich ist. Dies ist allerdings hiufig nicht der Fall?®.

Das zu kodifizierende Wissen kann in eine Problem- und eine Losungskomponente

aufgeteilt werden. Jede Komponente kann unterschiedlich einfach oder schwer kodi-

fizierbar sein. Dadurch ergeben sich vier Typen von zu kodifizierendem Wissen?¢:

Typ I: Wissen ist einfach zu kodifizieren,

Typ II: Nur die Problemkomponente ist einfach zu kodifizieren,

Typ III: Nur die Losungskomponente ist einfach zu kodifizieren,

Typ IV: Weder Problem- noch Loésungskomponente sind einfach zu kodifizie-

remn.

23 Vgl. SzuLANSKI: Unspacking Stickiness: An empirical Investigation, 1994 und vgl. vON HIPPEL:
“Sticky Information” and the Locus of Problem Solving, 1994, S.429-439.

24 In der deutschsprachigen Literatur wird der Begriff “tacit knowledge” teilweise als “unbewusstes
Wissen” iibersetzt (z.B. in ROMHARDT: Die Organisation aus der Wissensperspektive, 1998,
S.33). Offensichtlich besteht jedoch ein Unterschied zwischen “unbewusst” und “stillschweigend”.

25 Kiinstlerische Fihigkeiten sind ein Beispiel fiir implizites Wissen, dessen Explizierung durch den
Kiinstler nicht vollstindig mdoglich ist.

26 Vgl. TRITTMANN und MELLIS: Okonomische Gestaltung des Wissenstransfers, 1999, S.66.
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2 Grundlegung

2.1.3 Prozesse der Wissenstransformation

NONAKA und TAKEUCHI beschreiben durch eine Wissensspirale die Umwandlung

(Transformation) von implizitem in explizites Wissen und umgekehrt (vgl. Abbil-
dung 2.1).

Implizites Wissen Explizites Wissen

Zielpunkt

Sozialisation Externalisierung

Implizites Wissen

Ausgangspunkt < ;\

Explizites Wissen

Internalisierung Kombination

Abbildung 2.1: Wissensspirale nach NONAKA und TAKEUCHI?

Der Transformationsprozess wird durch 4 Phasen gekennzeichnet, die einen geschlos-

senen Zyklus bilden?®:

e Sozialisation - Umwandlung von implizitem zu implizitem Wissen. Sozialisati-
on vermittelt geteilte mentale Modelle, Erfahrungen und auch technische Fa-
higkeiten. Dies kann ohne Sprache durch Beobachtung, Imitation und Ubung

erfolgen?.

e Externalisierung - Umwandlung von implizitem zu explizitem Wissen. Hierzu
muss Wissen artikuliert, d.h. in eine explizite Form gebracht, werden. Ergeb-

nisse der Externalisierung konnen auch in Form von Konzepten, Hypothesen

2T Vgl. NoNAKA und TAKEUCHI: Die Organisation des Wissens, 1997, S.84.
28 Vgl. Ebd., S.74.
29 Vgl. HASENKAMP und RoSsBACH: Wissensmanagement, 1998, S.957.
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2.1 Wissensmanagement - Betriebswirtschaftliche Aspekte von Wissen

und Modellen vorliegen. Die Externalisierung schafft Bewusstsein fiir Wissen

sowie kollektives Nachdenken und Dialoge zwischen den Mitarbeitern?.

e Kombination - Umwandlung von explizitem zu explizitem Wissen. Im Rahmen
der Kombination werden isolierte Teile zu einem Ganzen zusammengefiigt.
Durch die Kombination kann neues explizites Wissen entstehen. Als Beispiel
kann die Erstellung einer Priasentation angefiihrt werden, die bereits bekanntes
Wissen verwendet, es jedoch auf neue Art und Weise zusammenfiihrt und

dadurch neues Wissen schafft3!.

e Internalisierung - Umwandlung von explizitem zu implizitem Wissen. Die In-
ternalisierung verinnerlicht explizites Wissen. Internalisierung ist das Ergeb-
nis aus “learning by doing". Durch die Anwendung explizierten Wissens wird
“operatives” Wissen erzeugt. Typische Beispiele sind Wissensanwendung im

Bereich von Produktionsprozessen und des Projektmanagements?2.

2.1.4 Bausteine des Wissensmanagements

Wissensmanagement kann in Teilaufgaben gegliedert werden. Die Teilaufgaben wer-
den von PROBST, RAUB und ROMHARDT als Bausteine des Wissensmanagements
bezeichnet und stehen teilweise untereinander in Beziehung®®. Die einzelnen Bau-
steine bilden einen Managementregelkreis. PROBST, RAUB und ROMHARDT un-
terscheiden 8 Bausteine®*: Wissensziele, Wissensidentifikation, Wissenserwerb, Wis-
sensentwicklung, Wissensverteilung, Wissensbewahrung, Wissensnutzung und Wis-
sensbewertung®. Abbildung 2.2 veranschaulicht den Zusammenhang zwischen den

Bausteinen im Uberblick.

30 Vgl NoRTH: Wissensorientierte Unternehmensfiihrung, 1998, S.51.

31 Vgl. Ebd.

32 Vgl. NoNAKA und TAKEUCHI: Die Organisation des Wissens, 1997, S.85f.

33 In der Literatur zu Wissensmanagement werden eine Vielzahl von Gliederungen der Teilaufgaben
des Wissensmanagements vorgeschlagen und diskutiert. DAVENPORT und PRUSAK schlagen zum
Beispiel eine Aufteilung in Wissensgenerierung, Wissenskodifizierung und Wissenstranfer vor.
Ein Uberblick iiber ausgewihlte Aufgabengliederungen bietet AMELINGMEYER: Wissensman-
agement: Analyse und Gestaltung der Wissensbasis, 2000, S.24. Der hier vorgestellte Ansatz
zeichnet sich durch die Orientierung an Kernprozessen aus. Die Zuordnung von Aufgaben zu
einem Baustein ist nicht immer eindeutig moglich. Diesen Mangel teilt der vorgestellte Ansatz
mit anderen Gliederungsvorschlégen.

34 Die Benennung und die Anzahl von Wissensmanagementbausteinen ist in der Literatur nicht
einheitlich. Ebenso die Zuordnung von Teilaufgaben zu den Bausteinen.

35 Vgl. PROBST; RAUB und ROMHARDT: Wissen managen, 1998, S.56.
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2 Grundlegung

Es sind 2 Regelkreisldufe erkennbar: ein "innerer und ein "duferer”. Im “inneren”
Kreislauf werden die Teilaufgaben bearbeitet, die sich durch den Umgang mit der
Ressource Wissen ergeben. Resultierende Aktivitdten werden als Kernprozesse des
Wissensmanagements kategorisiert. Die Ablaufe, die in Kernprozessen enthalten
sind, sind nicht statisch, sondern kénnen verdndert werden. Dabei miissen Inter-
dependenzen zu anderen Kernprozessen beachtet werden. Gleichzeitig soll die ganz-
heitliche Perspektive des Modells betont werden?3®.

Wissensziele <« Feedback Wissens-
bewertung
A
Y
Wissens- Wissens-
identifikation nutzung
Wissens- Wissens-
erwerb bewahrung

Wissens- Wissens-
entwicklung verteilung

Abbildung 2.2: Bausteine des Wissensmanagements.3

Im ”inneren“ Regelkreislauf sind folgende Bausteine beteiligt:

e Wissensidentifikation: Die Wissensidentifikation soll einen Uberblick iiber in-

terne und externe Daten, Informationen und Fihigkeiten schaffen®. Es handelt

sich also um eine Bestandsaufnahme von Wissen in einem sehr weiten Sinne3?.

36 Vgl. PROBST; RAUB und ROMHARDT: Wissen managen, 1998, S.50f.

37 Abbildung nach Ebd., S.56.

38 Ebd., S.52.

39 Man beachte an dieser Stelle, dass Wissensmanagement hier auch mit Daten arbeitet.
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Der Baustein der Wissensidentifikation ist seinem Charakter nach eine Ist-

Analyse vorhandenen Wissens.

Wissenserwerb: Wissen, welches nicht unternehmensintern zur Verfiigung
steht, jedoch zur Erreichung von Unternehmenszielen notwendig ist, steht mog-
licherweise in Form externen Wissens zur Verfiigung. Wissenserwerb bezeich-
net nicht nur die Aneignung des benotigten Wissens selbst, sondern auch die
Schaffung von Know-How und die Gewinnung von Wissenstragern durch Auf-
kauf von Unternehmen. Weiterhin konnen strategische Allianzen und virtuelle

Unternehmenszusammenschliisse dem Wissenserwerb zugerechnet werden?.

Wissensentwicklung: In der Wissensentwicklung werden alle Aktivitdten des
Managements zusammengefasst, die zum Erwerb von benétigten Fahigkeiten
im Unternehmen fiihren. Neben den traditionellen Bereichen Forschung und
Entwicklung oder Marktforschung sind hier weitere Aktivitatsfelder zu nen-
nen, die ebenfalls zur Entstehung von erfolgswirksamen Wissen fiihren. Die
Wissensentwicklung umfasst zuséitzlich den Umgang mit neuen Ideen und die
Nutzung der Kreativitit der Mitarbeiter des Unternehmens®*!.

Wissensverteilung: Das im Unternehmen vorhandene Wissen muss bedarfsge-
recht den Mitarbeitern zur Verfiigung stehen. Der Baustein Wissensverteilung
fasst entsprechende Aktivititen zusammen. Neben leistungsfihiger Informati-
onstechnologie, die den effektiven Zugriff auf entsprechende Wissensspeicher
erlaubt, miissen organisatorische Strukturen fiir den zwischenmenschlichen
Wissensaustausch geplant und etabliert werden??. Zusammenfassend wird also
neben der direkten auch die indirekte Kommunikation von Mitarbeitern durch

(elektronische) Medien angestrebt*®.

Wissensbewahrung: Der Baustein Wissensbewahrung fasst Aktivitdten zusam-
men, die zur effizienten Speicherung von Wissen in organisationalen Speicher-
medien fithrt. Wissen wird hier insbesondere als Erfahrung der Mitarbeiter ge-
speichert. Neben Speicherung und regelmifiger Aktualisierung der Speicher,

ist auch gegebenenfalls auf die Erhaltung von Wissen in Unternehmenspro-

40 ygl.
4 ygl.
12 Vgl.
43 Vgl.

HASENKAMP und RossBAcCH: Wissensmanagement, 1998, S.961.
ProBsT; RAUB und ROMHARDT: Wissen managen, 1998, S.52f.
HASENKAMP und RossBACH: Wissensmanagement, 1998, S.961.
REINMANN-ROTHMEIER und MANDL: Individuelles Wissensmanagement, 2000, S.19.
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2 Grundlegung

zessen zu achten. Durch Reorganisation ist der Verlust derartigen Wissens

moglich*t,

e Wissensnutzung: Die Nutzung von Wissen durch Anwendung stellt das Ziel
des Wissensmanagements dar. Der produktive Einsatz vorhandenen Wissens
soll deshalb durch diesen Wissensbaustein gewihrleistet werden. Dies erfolgt
durch den Abbau von psychologischen und strukturellen Widerstianden, die
bei der Nutzung fremden Wissens entstehen konnen®. Wichtig fiir diese Ziel-
setzung ist die Orientierung an den Zielen und Bediirfnissen der potenziellen
Wissensanwender. Die Anwenderorientierung muss folglich bereits beim Wis-
senserwerb, der Wissensentwicklung und der Wissensverteilung beriicksichtigt

werden.

Der "duftere” Regelkreislauf besteht aus den Bausteinen Wissensziele und Wissens-
bewertung. Er bildet einen traditionellen Managementprozess ab. Durch Zielsetzung

und Bewertung der Ergebnisse kann eine zielgerichtete Steuerung erreicht werden?S.

e Wissensziele: Wissensziele bilden die Grundlage fiir alle Aktivitdten im Wis-
sensmanagement. Ublicherweise werden in der Literatur drei Ebenen unter-

schieden:

— Wissensziele auf Meta-Ebene werden ohne fachspezifischen Bezug for-
muliert. In der Regel sind Ziele der Meta-Ebene normative Ziele, wie die
Teilung und Weiterentwicklung von individuellen Fahigkeiten, die zur
Schaffung einer wissensbewussten Unternehmenskultur beitragen. Diese
Ziele konnen durch Leitbilder und Visionen operationalisiert werden und

verfolgen meist unternehmenspolitische oder -kulturelle Zielsetzungen®”.

— Wissensziele auf strategischer Ebene formulieren den Kompetenzbe-
darf eines Unternehmens. Durch Festlegung eines Zielkompetenzportfo-
lios, das langfristig erreicht werden soll, wird die strategische Unterneh-

mensplanung erginzt*®.

44 Vgl. PROBST; RAUB und ROMHARDT: Wissen managen, 1998, S.54.

45 Vgl. Ebd., S.263.

46 Vgl. BULLINGER; WORNER und PRIETO: Wissensmanagement heute, 1997, S.9.

47 Vgl. AMELINGMEYER: Wissensmanagement: Analyse und Gestaltung der Wissensbasis, 2000,
S.163.

48 Vgl. BULLINGER; WORNER und PRIETO: Wissensmanagement heute, 1997, S.11.
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— Wissensziele auf operativer Ebene ergeben sich aus dem Tagesgeschift
der Unternehmung. Zum notwendigen Wissen fiir alltigliche Arbeits-
vorgédnge miissen beispielsweise der kurzfristige Erwerb von Wissen, die
Einbindung von neuen Wissenstrigern fiir spezifische Aufgaben und die
Sicherung von Wissensinhalten gegen unbefugten Zugriff beriicksichtigt

werden??.

e Wissensbewertung: Um die Wirksamkeit von Mafknahmen des Wissensmana-
gements zu belegen und die effektive und effiziente Allokation der Mittel sicher-
zustellen, wird ein Controllingprozess fiir das Wissensmanagement gefordert.
Die Wissensbewertung ermoglicht die Korrektur von Zielen und entsprechen-
den Mafsnahmen. Gegebenenfalls konnen durch einen Controllingprozess neue
Ziele erkannt und in das Ziel- und Mafnahmenportfolio integriert werden. Die
Operationalisierung der Wissensbewertung erscheint insbesondere fiir internes
Wissen schwierig. Wahrend externes Wissen leichter zu ermitteln und zu be-
werten scheint®, ist internes Wissen, insbesondere wenn es als Erfahrungs- und
Prozesswissen auftritt, schwierig messbar. Eine praktikable Bilanzierung von
Wissen ist nicht bekannt. Wissensdefizite konnen héufig erst im Moment des
Bedarfs formuliert werden. Erschwerend kommt hinzu, dass sich Unternehmen
in vielen Bereichen durch sich dynamisch verindernde Strukturen auszeichnen.
Verdnderungen liegen nicht nur in Bezug auf Mitarbeiter und Prozesse vor,
sondern z.B. auch in Bezug auf Produkte und Ziele des Unternehmens. Die
Durchfithrung einer Wissensbilanzierung durch stichtagsbezogenen Vergleich
ist deshalb nicht moglich. BULLINGER ET AL. merken an, dass Messdimen-
sionen iiber Wissen und Féhigkeiten nur in seltenen Féllen auf traditionelle

Weise zu bestimmen seien®!.

49 Vgl. AMELINGMEYER: Wissensmanagement: Analyse und Gestaltung der Wissensbasis, 2000,
S.165.

50 Externes Wissen kann beispielsweise durch die Kosten beim Erwerb bewertet werden.

51 Vgl. BULLINGER; WORNER und PRIETO: Wissensmanagement heute, 1997, S.20.
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Die vorangegangenen Abschnitte verdeutlichen, dass Wissensmanagement hinsicht-
lich verschiedener Aspekte sinnvoll strukturiert werden kann. Abbildung 2.3 stellt

diesen Zusammenhang im Uberblick grafisch dar.

Aufgaben

- Wissenserweiterung
- Wissensnutzung

- Wissensicherung

Wis

Prozesse
- Zielsetzung Ebenen

- Situationsanalyse - Meta-Ebene
- Aktionen - Strategische Ebene

- Kontrolle - Operative Ebene

Abbildung 2.3: Strukturierungsmoglichkeiten des Wissensmanagements.®?

2.1.5 Methoden zur Wissensdarstellung

Um Wissen, ob aus internen oder externen Quellen stammend, fiir das Unterneh-
men nutzbar zu machen, wurden verschiedene Methoden entwickelt. Abhéngig von
der Funktionalitit der Methode konnen sie fiir unterschiedliche Aufgabenstellungen
eingesetzt werden. Die unterstiitzten Aufgabenstellungen konnen einem oder meh-
reren Wissensbausteinen (Vgl. 2.1.4) zugeordnet werden. Im Wissensmanagement

wird Wissen nutzbar, indem es expliziert und, falls notwendig, strukturiert wird®.

52 Eigene Darstellung nach AMELINGMEYER: Wissensmanagement: Analyse und Gestaltung der
Wissensbasis, 2000, S.36.

%3 Die Explizierung von Wissen kann nicht immer sichergestellt werden. So kann sich die Kodifizie-
rung von Erfahrungswissen in einer Wissensdoméne als unmoglich erweisen. Eine Explizierung
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Die explizite Darstellung von Wissen kann zum Beispiel durch Knowledge Broker,
Gelbe Seiten, Wissenskarten oder informelle Netzwerke erreicht werden. Knowled-
ge Broker treten als Makler zwischen Wissensanbietern und -nachfragern auf. Der
Knowledge Broker ist ein Beispiel fiir institutionelles Wissensmanagement®®. Gelbe
Seiten sind Verzeichnisse, in denen Wissenstriger und Experten, die moglicherwei-
se geografisch verteilt sind, in einem Expertenverzeichnis zusammengestellt werden.
Analog zu Telefonbiichern werden die Gelben Seiten in der Organisation verteilt®.
Wissenskarten stellen in grafischer Form Wissenstriger, Wissensstandorte, Wissens-

strukturen und/oder Wissensanwendungen dar®®.

Wissenstriagerkarten

Wie in den vorangegangenen Abschnitten beschrieben, ist Wissen nicht immer ein-
fach zu kodieren. Durch Erstellung von Wissenstrigerkarten wird eine grafische Iden-
tifizierung von Wissenstriigern erreicht®”. Abbildung 2.4 stellt den grundsitzlichen
Aufbau einer Wissenstriagerkarte vor. Auf der Wissenstrigerkarte werden 3 Aufga-
benbereiche durch Kreise reprisentiert. Jeder dieser Aufgabenbereiche kann durch
die Querschnittsaufgaben Psychologie, Technik, Recht und BWL néher spezifiziert
werden. Mitarbeiter konnen jetzt aufgrund ihres Wissens auf der Karte entspre-
chend dargestellt werden. Durch die Beispielkarte lassen sich Fragen in der Form
"Welcher Mitarbeiter besitzt technische Kenntnisse im Bereich Internet/Intranet?"
beantworten. Laut Karte sind es Mitarbeiter B und Mitarbeiter C.

im Sinne von Benennung eines Aufgabentrigers ist jedoch meist moglich. Zur Problematik der
expliziten und kodifizierten Darstellung von Wissen vergleiche S.14 in Abschnitt 2.1.2.

54 Vgl. SCHNEIDER: Management in der wissensbasierten Unternehmung, 1996, S.62.

5% Vgl. PrRoBST; RAUB und ROMHARDT: Wissen managen, 1998, S.107.

%6 Vgl. EPPLER: Techniken der Wissensvisualisierung, 2001.

57 Vgl. NouR: Wissen und Wissensprozesse visualisieren, 2000, S.8.
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Psychologie Technik

Mitarbeiter A

Mitarbeiter D

Datenbank

Intranet

Internet

Recht BWL

Abbildung 2.4: Beispiel einer Wissenstrigerkarte.

Wihrend die Anwendung der Karte recht einfach ist, liegen die Probleme beim Er-
stellen auf der Hand: Wie viele Querschnittsdimensionen kénnen auf einer Karte
verwendet werden und in welcher Reihenfolge miissen sie angeordnet werden, damit
tatsédchlich der Mitarbeiter entsprechend visualisiert werden kann? Ein Mitarbeiter,
der sowohl Kenntnisse in Recht als auch in der Technik des Internets besitzt, kann in
der Beispielkarte nicht angemessen dargestellt werden. Eine praktische Anwendung
von Wissenstrigerkarten ist nur moglich, wenn entsprechende computergestiitzte
Werkzeuge zur Verfiigung stehen. Durch computergestiitzte Werkzeuge lassen sich
Karten mit benutzerdefinierten Dimensionen dynamisch generieren und situations-

abhéngige Aufgabenstellungen l6sen.

Geografische Informationssysteme

Geografische Informationssysteme ordnen Wissensbestinde geografisch an. Sie dh-
neln herkommlichen Landkarten, stellen jedoch unternehmensrelevante Aspekte der

Geografie, zum Beispiel Absatzgebiete, in den Vordergrund®®.

58 Vgl. NonRr: Wissen und Wissensprozesse visualisieren, 2000, S.13.
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Wissensbestandskarten

Wissensbestandskarten zeigen, wo und in welcher Form Wissensbesténde gespeichert
werden. Im Gegensatz zu Geografischen Informationssystemen steht nicht der geo-
grafische Ort und die Zusammenhinge zwischen den Standorten im Vordergrund.
Es werden vielmehr die Medien, also zum Beispiel ein Mitarbeiter oder ein compu-
tergestiitztes Informationssystem, sowie der Standort des Mediums dargestellt. Die
Information iiber die Art des Mediums kann vom Benutzer der Wissensbestandskarte

dazu genutzt werden, iiber mogliche Weiterverarbeitungsschritte zu entscheiden®.

Wissensstrukturkarten

Mit diesem Kartentyp werden Wissensstrukturen visualisiert und Beziehungen, Zu-
sammenhidnge und Abhédngigkeiten zwischen den Sachverhalten grafisch verdeut-
licht. Dadurch wird eine Explizierung des Aufgabenumfangs und -umfelds erreicht
und somit das Aufgabenverstéindnis gefordert. Diese Moglichkeiten von Wissens-
strukturkarten unterstiitzen die Entscheidungsfindung und fiihren zu einer inter-
subjektiv nachvollziehbaren Aufgabenerfiillung®. Im Hinblick auf die abgebildeten
Wissensstrukturen werden individuelle und kollektive Wissensstrukturkarten unter-
schieden®!. Kollektive Wissensstrukturkarten bilden fiir das gesamte Unternehmen
relevante Wissensstrukturen ab, wiahrend individuelle Wissensstrukturkarten Wis-
sensbestinde strukturieren, die fiir einen effektiven Umgang eines Individuums mit
Wissensbestdnden notwendig sind. Hierzu zdhlen neben Fakten auch Kooperations-

und Diskussionsprozesse in Arbeits- und Lernprozessen®?.

2.1.6 Informationssysteme fiir das Wissensmanagement

Die vorgestellten Aktivitdten und Prozesse konnen durch geeignete Informations-
systeme unterstiitzt werden. Allerdings konnen die Ziele des Wissensmanagements
nicht allein durch IT erreicht werden. Einige Prozesse und Aktivititen sind z.B. nur
durch geeignete Organisationsformen oder durch eine entsprechend ausgerichtete

Firmenkultur erreichbar.

59 Vgl. PROBST; RAUB und ROMHARDT: Wissen managen, 1998, S.109.
60 Vgl. NoHR: Wissen und Wissensprozesse visualisieren, 2000, S.10.

61 Vgl. EPPLER: Techniken der Wissensvisualisierung, 2001.

62 Vgl. ALLWEYER: Modellbasiertes Wissensmanagement, 1998, S.41.
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Es wurden bisher keine spezifischen Technologien fiir Wissensmanagement ent-
wickelt. Vielmehr existieren eine Reihe von [T-gestiitzten Werkzeugen, die bestimm-
te Prozesse des Wissensmanagements unterstiitzen konnen. Es handelt sich daher um
eine neue Anwendung bereits bestehender Technologien. Dies erklart auch die Tat-
sache, dass Hersteller sehr unterschiedlicher Produkte Wissensmanagementlosungen

anbieten.

In Anlehnung an eine Studie des Fraunhofer-Instituts fiir Arbeitswirtschaft und

Organisation® kénnen folgende Kategorien unterschieden werden:

e internetgestiitzte Suchmaschinen,

Workflowmanagementsysteme,

Dokumentenmanagementsysteme,

Data Warehouses,

Content Management Systeme (CMS),

CSCW- und CSCL-Anwendungen (Groupware).

Internetgestiitzte Lernumgebungen fallen in die Kategorie von CSCW- und CSCL-
Anwendungen. Die einzelnen Kategorien sollen hier nicht weiter erldutert werden.
Zu bemerken ist, dass reale Produkte meist zwei oder mehr Kategorien zugerechnet
werden konnen. So werden Dokumentenmanagementsysteme, abhéingig vom Ein-

satzgebiet, auch als Content Management Systeme beworben.

63 Vgl. FRAUNHOFER-INSTITUT FUR ARBEITSWIRTSCHAFT UND ORGANISATION: Wissensbasierte
Informationssysteme, 2000, S.12.
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2.1.7 Zusammenfassung

Betriebliches Wissen erstreckt sich nicht nur auf individuelles Wissen um Fakten,
sondern umfasst ebenso Prozess- und Erfahrungswissen. Die Weitergabe derarti-
gen Wissens erfordert nicht nur entsprechende Werkzeuge, wie sie in Form der vor-
gestellten Methoden zur Wissensdarstellung bereits existieren, sondern auch eine
entsprechende Unternehmenskultur, die die Weitergabe von Informationen positiv
bewertet. Solche Verhaltensweisen konnen durch die Nutzung von Lernumgebungen
eingeiibt werden. Als Beispiel kann die Bewertung von Gruppenleistungen anstatt
von Individualleistungen genannt werden. Die Gruppe wird an ihrem schwichsten
Mitglied gemessen. Es ist dann im Interesse der Gruppe, alle Teilnehmer auf einen
hohen "Wissensstand" zu bringen (vgl. hierzu Abschnitt 2.2.4).

Webbasierte Lernumgebungen kénnen Komponenten eines betrieblichen Wissensma-
nagements darstellen. Durch eine Lernumgebung kénnen neben operativen auch stra-
tegische und Meta-Ziele des Wissensmanagements verfolgt werden. Eine webbasierte
Lernumgebung kann zur Losung von Teilaufgaben der Wissensmanagementbaustei-
ne Wissenserwerb, Wissensentwicklung, Wissensverteilung und Wissensbewahrung
eingesetzt werden. Der Baustein Wissensidentifikation wird insofern unterstiitzt,
dass eine Lernumgebung Komponenten besitzen kann, die vorhandene Kenntnisse
der Teilnehmer expliziert. Da Wissensziele, Wissensnutzung und Wissensbewertung
Bausteine sind, die Aufgaben zusammenfassen, die sich aus den strategischen, tak-
tische und operativen Aufgaben und Zielen der Unternehmen ergeben, werden sie
in einer Lernumgebung nicht durch Komponenten unterstiitzt. Sie bilden vielmehr

den Rahmen fiir die Gestaltung der Lernumgebung.

Wissensbewertung im Sinne einer Lernerfolgskontrolle stellt selbstverstédndlich eine
Funktion von webbasierten Lernumgebungen dar. Ergénzend ist anzumerken, dass
alle vier Phasen der Wissenstransformation in einer Lernumgebung auftreten kon-

nen.
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2 Grundlegung

Abbildung 2.5 erginzt die Abbildung “Bausteine des Wissensmanagements” nach
PROBST, RAUB und ROMHARDT (vgl. Abbildung 2.2) um die Unterstiitzungspo-

Wissens-

bewertung

Wissens- Wissens-
identifikation nutzung

4‘
Wissens- Wissens-
erwerb bewahrung

Wissens-
verteilung

internetgestitzte Lernumgebung

tenziale einer internetbasierte Lernumgebung.

Wissensziele -«—Feedback

Wissens-
entwicklung

A

Abbildung 2.5: Einordnung einer internetgestiitzten Lernumgebung in das Wissens-

management.
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2.2 Lernen

2.2 Lernen

2.2.1 Begriff des Lernens

Der Begriff des Lernens wird in der Literatur nicht einheitlich definiert. Lernen ist
an sich nicht beobachtbar. Lernen kann nur in Verhaltensdnderungen, die ex post

festgestellt werden konnen, nachgewiesen werden.

BOWER und HILGARD definieren Lernen als “|...] Verdnderung im Verhalten oder
Verhaltenspotential eines Organismus hinsichtlich einer bestimmten Situation, die
auf wiederholte Erfahrungen des Organismus zuriickgehen, vorausgesetzt, daf diese
Verhaltensénderung nicht auf angeborene Reaktionstendenzen, Reifung oder vor-
tibergehende Zusténde (wie etwa Miidigkeit, Trunkenheit, Triebzustinde usw.) zu-
riickgefiihrt werden kann.”%

BRUNS und GAJEWSKI verkiirzen die Definition auf: “Sich verindern heifit lernen”%°.

Lernen ist damit offensichtlich ein stdndiger Prozess, der nicht nur durch die per-
sonliche Entwicklung bedingt ist, sondern auch durch den gesellschaftlichen und

(informations-) technologischen Wandel gefordert wird.

Im Fall des individuellen Lernens wird davon ausgegangen, dass ein Lerngegenstand
zum Lernziel (welches dem Lernergebnis entspricht) hin transformiert wird®®. Wird
das Lernziel erreicht, so ist das gewiinschte Verhalten (oder Wissen) zu beobachten.
Wird das Lernziel hingegen nicht erreicht, so stellt sich das gewiinschte Wissen und

Verhalten nicht ein. Beobachtbar ist dann ein Fehlverhalten®”.

Die obige Definition von BOWER und HILGARD betont den Aspekt der Verédnderung
stark und vernachlissigt das Individuum. Im Sinne einer anthropozentrischen Sicht-
weise wird im Rahmen dieser Arbeit die Definition von KLIMSA verwendet: “Lernen
heifst [..], stets mit der Umwelt zu interagieren, also Wahrzunehmen, Erfahren, Han-
deln, Erleben und Kommunizieren und stellt einen ganzheitlichen Prozef dar, der

jeweils das ganze Individuum einbezieht”%®.

Wiéhrend BOWER und HILGARD Lernen als Verhaltensinderung definieren und da-

mit auch sehr kurzfristige, situative Lernsituationen mit ihrem Begriff abdecken,

64 BowER und HILGARD: Theorien des Lernens, 1983, S.31.

65 BRUNS und GAJEWSKI: Multimediales Lernen im Netz, 1999, S.223.
66 Vgl. GROTIAN und BEELICH: Lernen selbst managen, 1999, S.12.

67 Vgl. Ebd., S.12f.

68 KriMsA: Neue Medien und Weiterbildung, 1993, S.225.
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2 Grundlegung

impliziert der Lernprozess KLIMSAS in erster Linie lingerfristige Vorginge. Im Rah-
men dieser Arbeit wird der Begriff “Lernprozess” im Sinne KLIMSAS verwendet.

Daher kénnen die Begriffe “Lernen” und “Lernprozess” synonym verwendet werden.

2.2.2 Lerntheorien

Lerntheorien erkldren die Zusammenhinge zwischen Lernbedingungen und Lerner-
gebnissen. Lernmodelle dagegen stiitzen sich auf Lerntheorien, d.h. sie erkliren die
Wirksamkeit des Ansatzes mit Hilfe einer Lerntheorie. In den vergangenen Jahr-
zehnten wurden zahlreiche Lerntheorien entwickelt. Jede Theorie besitzt spezifische
Starken und Schwichen, d.h. sie erkliart bestimmte Zusammenhénge sehr gut, an-
dere hingegen unbefriedigend oder gar nicht. Schulmeister bezeichnet Konzepte, die
partielle Lernaspekte aus dem komplexen Gesamtlernprozess abtrennen und erkla-
ren, als “Pseudo-Theorien”®. Der Verzicht auf weite Phinomenbereiche des Lernens
fiihrt bei der Entwicklung von konkreten Lernumgebungen mit Hilfe solcher Theo-
rien zu einer Fragmentierung des Lernprozesses™. Diese isolierten Partialmodelle

werden daher an dieser Stelle nicht betrachtet.

Die Theorien lassen sich in 3 Hauptstromungen zusammenfassen: Theorien des Be-
haviorismus, des Kognitivismus sowie erste Ansétze, die auf der Erkenntnistheorie
des Konstruktivismus basieren. Die Theorien werden in chronologischer Ordnung
vorgestellt. Neuere Ansitze entstanden haufig aufgrund von Schwichen bestehen-
der Theorien. Die neueren Theorien sind dabei jedoch nicht in jeder Lernsituation
alteren Theorien iiberlegen. Insbesondere der Konstruktivismus, auf den sich zum
Zeitpunkt der Entstehung dieser Arbeit viele Autoren berufen, harrt noch einer

erfolgreichen Implementierung in einer computergestiitzten Lernumgebung.

2.2.2.1 Behaviorismus

Der Behaviorismus stellt den ersten (anerkannten) Versuch einer wissenschaftlichen
Erkldrung von Lernvorgidngen auf Basis von psychologischen Untersuchungen dar.
Innerhalb des Behaviorismus existieren mehrere unterschiedliche Schulen. Die wich-
tigsten Schulen sind die “Klassische Konditionierung”, die “Verbindungslehre” und

die “Operante Konditionierung”.

69 Vgl. SCHULMEISTER: Grundlagen hypermedialer Systeme, 1997, S.88.
70 Vgl. Ebd., S.86ff.
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Die Klassische Konditionierung geht auf INAN PETROWICH PAWLOW zuriick™.
PawrLow wurde 1904 fiir seine Theorie mit dem Nobelpreis ausgezeichnet. PAWLOW
unternahm Tierversuche (“Pawlow’scher Hund”), bei denen ein Reiz (beim Hund:
Futtergaben) eine unkonditionierte Reaktion (Speichelfluss) hervorrief. Dieser Re-
flex wurde mit einem unkonditionierten Reiz (z.B. dem Aufleuchten eines Lichts)
verbunden. Durch hinreichend hiufige Wiederholungen wurde das Versuchstier auf
den Reiz hin konditioniert. Als Ergebnis erfolgt beim konditionierten Reiz (dem
Aufleuchten eines Lichts) die Reaktion (Speichelfluss).

EDWARD E. THORNDIKE (1874-1949) entwickelte die Verbindungslehre, die in
ihrer ersten Version 1898 verdffentlicht wurde. Lernen erfolgt nach THORNDIKES
Auffassung durch Assoziation von Sinneseindriicken und Handlungsimpulsen. Eine
solche Assoziation wird als Verkniipfung (bond) oder Verbindung (connection) be-
zeichnet. Die Bildung von Assoziationen erfolgt nach dieser Theorie durch Versuch
und Irrtum (trial and error) oder - in den spéteren Schriften - durch Auswahl und
Verbindung. Der Vorgang des Lernens wird hier als Problemsituation definiert, der
verschiedene Handlungsalternativen bietet. Der Lerner hat das Ziel, die geeignete
Handlungsalternative auszuwihlen™. THORNDIKE formulierte als ein Ergebnis sei-
ner Arbeit das sogenannte “Law of Effect”, welches besagt, dass das Auftreten von
Handlungsmustern um so wahrscheinlicher ist, wenn die Handlungsmuster durch den

Handelnden als positiv bewertet werden”.

B. F. SKINNER baut auf die Arbeiten von PAWLOW und THORNDIKE auf und ent-
wickelt die Theorie der Operanten Konditionierung. PAWLOW und THORNDIKE
gehen davon aus, dass Reaktionen immer als Antwort auf einen Reiz entstehen.
Reaktionen ohne Reiz existieren in ihren Theorien nicht. Skinner erweitert das Reiz-

Reaktions-Schema durch die Unterscheidung von zwei Reaktionsklassen:

e Die Klasse der “ausgelosten” Reaktionen (“elicted behavior”) entspricht den

Reaktionen, die bereits von PAWLOW und THORNDIKE beschrieben wurden.

e Die Klasse der “abgegebenen” Reaktionen (“emitted behavior”) umfasst alle
Reaktionen, die nicht auf einen bestimmten Reiz bezogen sind. Skinner be-

zeichnet diese Reaktionen auch als “Wirkreaktionen”, da sie in seiner Theorie

"l Vgl. STEINMETZ: Multimedia-Technologie - Grundlagen, Komponenten und Systeme, 1999,
S.819.

™ Vgl. BOWER und HILGARD: Theorien des Lernens, 1983, S.42ff.

™ Vgl. EULER: Didaktik des computerunterstiitzten Lernens, 1992, S.45.
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in Verbindung zu vorangegangenen Handlungen stehen. Um die Stérke solcher
Reaktionen zu messen, verwendet Skinner die relative Haufigkeit der Reaktion

(“response rate”).

SKINNERS Tierversuche unterscheiden sich von seinen Vorgidngern dadurch, dass
nicht nur das erfolgreiche Endergebnis, sondern bereits dem Endziel dienliche Zwi-
schenschritte belohnt wurden. SKINNERS Theorie erklirt komplexe Lernvorginge
durch eine Sequenz von ausgeldsten und abgegebenen Reaktionen. Die gewonnenen
Erkenntnisse iibertrug SKINNER auf den Menschen und gestaltete Unterrichtsein-

heiten und spéter auch Software (“programmiertes Lernen”) entsprechend.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass behavioristische Theorien davon
ausgehen, dass Konditionierung und Verstirkung zum Lernen fiihren. Dies wird
durch positives Feedback und Belohnung erreicht. Jeder Reiz fiihrt zu einer Reaktion.
Der Lerner passt sich seiner Umwelt an, d.h. er sucht positives Feedback und Beloh-
nung. Lernen wird damit als Anpassungsverhalten in einem Reiz-Reaktions-Schema
dargestellt. Durch Lernen werden letztlich neue Reiz-Reaktions-Ketten aufgebaut™.
Die Beobachtung der ausschlieflich von aufen erkennbaren Reiz-Reaktions-Ketten
fiihrt nach diesem Ansatz zu gesetzméfkigen Zusammenhingen, die die Vorhersa-
ge zukiinftigen Verhaltens auf bestimmte Reize erlaubt. Behavioristische Theorien
stiitzen sich also ausschlieflich auf externe Reize und Reaktionen, alle kognitiven
Vorginge wie Emotionen, Wahrnehmungen, Ideen, Angste, Wiinsche, Erwartungen

usw. werden ignoriert®.

2.2.2.2 Kognitivismus

Der Behaviorismus erklart Lernprozesse nur unbefriedigend als Reaktion auf Rei-
ze. Verstindnis, Anwendung und Bewertung von insbesondere komplexen Zusam-
menhéngen werden nicht beriicksichtigt. Die kognitive Theorie liefert hier wichtige
Beitriage. Ausgangspunkt fiir den Kognitivismus und den in Kapitel 2.2.2.3 betrach-
teten Konstruktivismus bilden die Untersuchungen von PIAGET zur friihkindlichen

Sozialisation.

Die Lerntheorie des Kognitivismus geht davon aus, dass das Lernen von Wissen erst

durch aktives Wahrnehmen, Erfahren und auch Erleben von Wissen maglich ist. Der

™ Vgl. BoWER und HILGARD: Theorien des Lernens, 1983, S.2471f.
™5 Vgl. BAUMGART: Entwicklungs- und Lerntheorien, 1998, S.109.
"6 Vgl. EULER: Didaktik des computerunterstiitzten Lernens, 1992, S.45.
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2.2 Lernen

Lerner bindet dadurch neue Informationen in seine personliche, bereits bestehende
Wissensstruktur ein. Der Lernprozess kann deshalb nach dieser Theorie in Bezug

auf bestimmte Lernziele aufgegliedert werden.

Mit dem Kognitivismus sind zwei padagogisch-methodisch bedeutende Konzepte
verbunden: Das entdeckende Lernen von BRUNER' sowie das Lernen in Mikrowelten

von PAPERT’S.

Reiz-Reaktion- bzw. Frage-Antwort-Schemata der behavioristischen Absétze bieten
dem Lernenden nach Ansicht der Kognitivisten viel zu wenig Spielraum, um kogni-
tive Konzepte, die bereits vorhanden sein kénnen, zu aktivieren. Aukerdem kénnen
in derartigen Schemata keine neuen kognitiven Konzepte entwickelt werden. Daher
werden im entdeckenden Lernen Aufgabenstellungen gefordert, die Raum fiir der-
artige Konzepte bieten, d.h. Aufgaben, die durch Suchen und Ausprobieren gelost
werden konnen. Auf ein Computerprogramm iibertragen bedeutet dies, dass es dem
Lernenden moglich sein muss, Losungsstrategien und -wege selbst zu wahlen. Un-
tersuchungen zeigen, dass entdeckendes Lernen nicht automatisch erfolgreich sein
muss. Entdeckendes Lernen ist besonders erfolgreich bei Lernern aus gehobenen
sozio-6konomischen Schichten, die in urbanen Gebieten leben. Vorteilhaft ist aufer-
dem, wenn der Lerner iiber Lernkompetenz verfiigt. Unsichere, dngstliche Lerner

profitieren eher von behavioristisch gepriagten Ansétzen.

2.2.2.3 Konstruktivistische Lerntheorien

Konstruktivistische Lerntheorien finden seit den 1980ern von den USA kommend
starke Verbreitung, obwohl der Mehrwert konstruktivistischer Lerntheorien nicht

unumstritten ist™. Der Ansatz wird deshalb nur in seinen Grundziigen beschrieben.

An dieser Stelle soll nur auf den sogenannten Neuen Konstruktivismus, d.h. auf
die konstruktivistischen Ansétze, die seit Anfang der 70er Jahre entwickelt wurden,
eingegangen werden. Je nach Betonung einzelner Anspekte spricht man auch vom

kognitiven, epistemischen oder systemischen Konstruktivismus.

T Vgl. BRUNER: The Act of Discovery, 1961, S.21ff.

"8 Vgl. hierzu: PAPERT: Mindstorms: Kinder, Computer und Neues Lernen, 1982.

™ Zur Problematik des Konstruktivismus im Hinblick auf didaktische Konzepte vergleiche KERRES:
Multimediale und telematische Lernumgebungen, 1998, S.67f und SCHULMEISTER: Grundlagen
hypermedialer Systeme, 1997, S.73ff.

33



2 Grundlegung

Die konstruktivistische Theorie baut auf der psychologisch-philosophischen Grund-
lage des Kognitivismus auf. Empirische Grundlage bilden wie beim Kognitivismus

die Untersuchungen PIAGETS zur friihkindlichen Sozialisation.

Die konstruktivistische Theorie erklart Erkenntnis als Ergebnis von Beobachtun-
gen. Mit einer Beobachtung ist immer auch ein Beobachter verkniipft, wobei der
Beobachter nicht unbedingt eine natiirliche Person, sondern zum Beispiel auch eine
gesellschaftliche Gruppe sein kann. Fiir Konstruktivisten ist Realitéit ein kognitives
Konstrukt. Der Beobachter “erschafft” sich durch Beobachtung ein Bild der objekti-
ven Realitdt. Das Bild ist jedoch niemals die objektive Realitat, sondern eine sub-
jektive, lokale Realitit®®. Die subjektive, lokale Realitit kann bei jedem Beobachter
anders sein. Jeder einzelne Beobachter “zeichnet” sich durch eine sogenannte “cogni-
tive map” aus. Die “cognitive map” hat nur fiir den Beobachter, der sie erstellt hat,
eine echte Bedeutung. Sie ist also nicht intersubjektiv austauschbar und stellt eine

kognitive Reprisentation einzelner Beobachtungsbereiche dar®!.

80 Vgl. JENSEN: Erkenntnis - Konstruktivismus - Systemtheorie, 1999, S.161.
81 Vgl. Ebd., S.87.
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objektive Realitéat Kognition
der AuRenwelt

Innenwelt

Abbildung 2.6: Konstruktivistische Innen- und Aufenwelt.

Die gewonnene Realitéit kann nun auf 2 Arten interpretiert werden®?:

e Essentialistisch: Hier wird vermutet, dass es einen tieferen Sinn der Wahr-
nehmung gibt, der sich erschlieftt, wenn man das wahre “Wesen” der Wirklich-

keit verstanden hat.

e Kognitivistisch: Der kognitivistische Ansatz geht davon aus, dass die Wahr-
nehmung nur Riickschliisse iiber das Wahrnehmungssystem zulésst, nicht je-
doch iiber den wahrgenommenen “Raum”. Eine Sinnstiftung der Wahrneh-
mung findet durch kognitive Operationen statt. Die Sinnstiftung wird damit
der Innenwelt des Beobachters und nicht der Aufenwelt der Wirklichkeit zu-
gerechnet. Der Wirklichkeit kann deshalb kein Sinn entnommen, sondern nur
aufgeprigt werden. Aus dieser Argumentation folgt, dass es keine objektive
Wirklichkeit geben kann®3.

Die kognitivistische Interpretation verneint nicht die Moglichkeit, Erkenntnisse zu
gewinnen. Erkenntnis ist jedoch nicht Bestandteil der objektiven Wirklichkeit, son-

dern gehort zur konstruierten Wirklichkeit®?,

Vertreter des Konstruktivismus stellen grundsitzlich die Existenz einer optimalen
Methode zur Vermittlung von Wissen in Frage. Lernen wird immer als kontext-
abhéngig betrachtet. Daher wird die Schaffung mdglichst offener Lernumgebungen
angestrebt, in denen der Lerner neben dem Lernprozess auch die Lernsituation selbst

“konstruieren” kann.

82 Vgl. JENSEN: Erkenntnis - Konstruktivismus - Systemtheorie, 1999, S.81.
83 Vgl. Ebd., S.161.
84 Vgl. Ebd.
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2.2.3 Phasenmodell des Erwerbs von Fertigkeiten von

Dreyfus und Dreyfus

Die in Abschnitt 2.2.2 vorgestellten Ansétze beruhen auf der Vorstellung, dass Ler-
nen ein Prozess der Informationsverarbeitung ist. Forschungsansitze in der KI®®
(Kiinstliche Intelligenz) gehen von der Annahme aus, dass dieser Informationsverar-
beitungsprozess grundsatzlich auch auferhalb eines Lebewesen, d.h. in einer Maschi-
ne, nachbildbar ist. DREYFUS und DREYFUS nehmen diesem Ansatz gegeniiber eine
kritische Stellung ein: Sie unterscheiden im Vergleich zu dem in 2.1.2 dargestellten

Wissensbegriff zwei Arten von Wissen:

e Know How: Know How wird intuitiv iber Erfahrungen aufgebaut.

e Know That: Know That wird durch logische Uberlegung auf Fakten und
Regeln aufgebaut.

Nach DREYFUS und DREYFUS ist Lernen ein Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, die den Ubergang von Know That zum Know How erméglichen. Der Prozess des
Lernens an sich wird jedoch von DREYFUS und DREYFUS nicht erkldrt. Somit han-
delt es sich um keine Lerntheorie im engeren Sinne. Know How-Wissen wird durch
stindiges Uben erworben und behalten®0. Sie unterscheiden 5 Stufen zum Uber-
gang. Diese Stufen konnten u.a. bei Flugzeugpiloten, Schachspielern, Autofahrern

sowie beim Erlernen einer zweiten Fremdsprache beobachtet werden.

1. Stufe: Anfinger (Novice). Handlungen werden aufgrund von objektiven
Fakten und relevanten Mustern getroffen. Es werden hierzu einfache Regeln,
die das Zusammenspiel von Fakten und Mustern erkliaren, entwickelt. Es fehlt
aber der Zusammenhang zur Gesamtsituation, d.h. die Entscheidungen werden
kontextfrei getroffen. Ein Schachspieler lernt so zum Beispiel, dass er mit einer

bestimmten Spielfigur nur bestimmte Ziige machen darf.

2. Stufe: fortgeschrittener Anfinger (Advanced Beginner). Der fortge-
schrittene Anfanger beriicksichtigt die konkrete Situation. Er agiert in Kon-
texten, in denen objektiven Regeln nicht mehr anwendbar sind. Er handelt “si-

tuational”. In der 2. Stufe sind Handlungen stark auf “Erfahrungen” gestiitzt.

85 im Englischen: Artifical Intelligence (AI).
86 Vgl. DREYFUS und DREYFUS: Kiinstliche Intelligenz, 1988, S.35f.
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Der Schachspieler beriicksichtigt hier also nicht nur die spielbaren Ziige, son-

dern auch die moglichen Spielziige des Gegners.

3. Stufe: Kompetenz (Competent). Die 3. Stufe zeichnet sich durch die An-
wendung hierarchischer Strukturen aus. Dies bedeutet, dass statt kontextfreier
und situationaler Entscheidungen ein Plan ausgewéhlt wird. Die 3. Stufe ist
mit den Denkprozessen der Kognitiven Psychologie, genauer dem Problemlo-
sen (problem solving), gleichzusetzen. Der Schachspieler wéhlt in dieser Stufe

den néchsten Zug entsprechend eines Planes, der mehrere Ziige umfasst.

4. Stufe: Gewandtheit (Proficient). Wihrend die vorangegangen Stufen auf
einer distanzierten Entscheidung beruhen, zeichnet sich die 4. Stufe durch Han-
deln aus. Pléne, die sich in der Vergangenheit bewdhrt haben, werden wieder
angewandt. Es werden dabei Muster verwendet, die nicht mehr in die Ein-
zelkomponenten zerlegt werden. Der Schachspieler kann auf eine Sammlung
erfolgreicher Spielzugpline zuriickgreifen, die zum gewiinschten Ergebnis fiih-

ren und wendet einen dieser Pline an.

5. Stufe: Expertentum (Expertise). Das Konnen wird zum Bestandteil der
Personlichkeit. Damit ist eine starke gefiihlsméfige Beteiligung verbunden. Be-
sonderes Kennzeichen dieser Stufe ist die intuitive Entscheidungsfindung, die
an die Stelle des analytischen Entscheidens tritt. Unter Intuition verstehen
DREYFUS und DREYFUS: “Wenn wir von Intuition oder Know How sprechen,
so bezeichnen wir damit ein Verstehen, das sich miihelos einstellt, wenn unse-
re aktuelle Situation vergangenen Ereignissen dhnelt. |...| Intuition oder Know
How wie wir es definieren, ist weder ein wildes Raten noch tbernatirliche In-
spiration, sondern eine Fahigkeit, die wir immerzu bei jeder alltdglichen Hand-
lung anwenden. |...|.”8" Daraus schliefen DREYFUS und DREYFUS: “Wenn kei-
ne aufkergewohnlichen Probleme auftauchen, 16sen Experten weder Probleme,

noch treffen sie Entscheidungen.”®®

87T DrREYFUS und DREYFUS: Kiinstliche Intelligenz, 1988, S.52f. Hervorhebung von DREYFUS und
DREYFUS.
88 Ebd., S.55.
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Die folgende Tabelle zeigt die unterschiedlichen Stufen des Erwerbs von Fertigkeiten
im Uberblick:

Stufe Komponenten | Perspektive | Entscheidung | Einstellung

Anfinger Kontext-frei Keine Analytisch Distanziert

Fortgeschrittener | Kontext-frei und | Keine Analytisch Distanziert

Anfinger situational

Kompetenz Kontext-frei und | Gewéhlt Analytisch Distanziertes Ver-
situational stehen und Ent-

scheiden. An Er-
gebnissen gefiihls-

mikig beteiligt.

Gewandtheit Kontext-frei und | Erfahren Analytisch Teilnehmendes
situational Verstehen,
distanziertes
Entscheiden
Experte Kontext-frei und | Erfahren Intuitiv Gefiihlsméfig be-
situational teiligt

Tabelle 2.3: Fiinf Stufen des Erwerbs von Fertigkeiten®’.

2.2.4 Lehrverfahren

Lehrverfahren sollen beim Lerner interne Verarbeitungsprozesse fordern. EINSIED-
LER? schlégt zur Einordnung von Lehrverfahren einen zweidimensionalen Bezugs-
rahmen vor, der die Dimensionen Strukturierung und Aktivitdtsanregung besitzt.
Strukturierung bedeutet hier das Ausmaf an qualitativen und quantitativen Mak-
nahmen des Lehrenden, den Unterrichtsablauf vorzubestimmen und vorzuplanen.
Ein hohes Mak an Strukturierung bietet fiir den Lernenden weniger Spielrdume fiir
eigene Lernaktivitdten. Allerdings sagt die Dimension “Strukturierung” noch nichts
iiber den Aktivierungsgrad des Lernenden aus. Daher wird die 2. Dimension “Akti-
vitdtsanregung” eingefiihrt, die beschreibt, ob der Lernende zu internen Aktivitdten
angeregt wird. EINSIEDLER fiihrt als Beispiel die Aufzdhlung von Faktenwissen ge-

geniiber der Prasentation von Widerspriichen an. Bei gleicher Strukturierung wird

89 Tabelle nach: DREYFUS und DREYFUS: Kiinstliche Intelligenz, 1988, S.80.
90 Vgl. EINSIEDLER: Lehrmethoden, Probleme und Ergebnisse der Lehrmethodenforschung, 1981,
S.110ff.
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durch Widerspriiche hohere Aufmerksamkeit erreicht als durch blofse Aufreihung von
Fakten.

hoch
G F E C A
O niedrig hoch Q
Strukturierung
H D B
niedrig

O Aktivitatsanregung

Abbildung 2.7: Bezugsrahmen zur Einordnung von Lehrmethoden.®

Abbildung 2.7 erlaubt die grafische Klassifizierung gingiger Lehrverfahren®. Der
Lehrervortrag kann zwischen den Bereichen A und B platziert werden. Im Lehrer-
Schiiler-Gesprich sind Fragen mit geringen Antwortmoglichkeiten und Reprodukti-
onsfragen im Bereich D einzuordnen, Fragen mit vielen Antwortmoglichkeiten hinge-
gen im Bereich C. Problemorientierter Unterricht wird durch den Bereich E gekenn-
zeichnet. Beim gelenkten Entdecken, bei dem eine geringe Strukturierung vorliegt,
wird der Lerner stirker aktiviert. Das entdeckende Lernen ist also im Bereich F

anzusiedeln. Das zum vollig selbstdndigen Entdecken auffordernde Lernen umfasst

91 Abbildung nach EINSIEDLER: Lehrmethoden, Probleme und Ergebnisse der Lehrmethoden-
forschung, 1981, S.112.
92 Vgl. Ebd., S.112f.
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2 Grundlegung

den Bereich zwischen G und H. Die Aktivitdtsanregung ist abhéingig von der Kom-
plexitit und dem Interesse des Lernenden am Lehrstoff. Zu hohe Komplexitit kann

ebenfalls niedrige Aktivitdtsanregung zur Folge haben.

Nach diesem kurzen Uberblick iiber die unterschiedlichen Lehrverfahren und der
methodischen Einordnung sollen im Folgenden, systematisiert nach Strukturierungs-
und Aktivitdtsanregungsgrad, Lehrverfahren vorgestellt werden. Die Lehrverfahren
sind (modifiziert) in einer internetgestiitzten Lernumgebung einsetzbar und besitzen

spezifische Stirken, die erlautert werden sollen.

Darbietende Lehrverfahren

Darbietende Lehrverfahren zeichnen sich durch einen hohen Strukturierungsgrad
aus. Beispiele fiir diese Verfahren sind Vorlesungen und Demonstrationen. Der Ler-
ner wird durch problemorientierte Darstellung und durch die Erlduterung von al-
ternativen Losungsmoglichkeiten zur Aktivitat angeregt. Darbietende Lehrverfahren
sind nicht fiir grofse Informationseinheiten geeignet, da der Lerner sie nur im Kurz-
zeitgedédchtnis speichern kann. Daher sollten kurzphasige Informationsdarstellungen
oder zusétzliche Beispiele und Umschreibungen verwendet werden, die Zeit fiir die

Ubernahme aus dem Kurzzeit- ins Langzeitgedichtnis schaffen®.

Erarbeitende Lehrverfahren

Bei erarbeitenden Lehrverfahren werden Lehrinhalte mittels “Lehrer-Schiiler-Dialog”
entwickelt. Die Fragen und Impulse des Lehrenden sind als Zeichen fiir mittlere
Strukturierung zu interpretieren. Wie stark der Lerner aktiviert werden kann, ist
abhéngig vom Niveau der Fragen und dem Umfang der Lehraktivititen. Die Lern-
aktivitdten werden durch Problematisieren, Nachhaken, Akzentuieren, Erkldren, Be-
griinden, Folgern lassen, Bewerten lassen, Ermutigen, Kommentare aufgreifen und
weiterfiihren angeregt®. Ziel des Verfahrens ist es also nicht, Informationen in den

Lerner “hineinzustopfen”, sondern etwas aus ithm “herauszuholen”.
b

93 Vgl. EINSIEDLER: Lehrmethoden, Probleme und Ergebnisse der Lehrmethodenforschung, 1981,
S.118.
94 Vgl. THIELE: Steuerung der verbalen Interaktion durch didaktische Intervention, 1978, S.70.
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Entdeckenlassende Lehrverfahren

Entdeckenlassende Lehrverfahren® weisen einen sehr niedrigen Strukturierungsgrad
auf. Lernende miissen weitgehend selbstindig Sachstrukturen herausarbeiten und
ihre personliche Wissensstruktur transformieren und integrieren. Teilweise werden
sogar Themen, Organisationsformen und Methoden durch die Lernenden selbst be-
stimmt. Der Grad der Aktivierung kann in diesem Lehrverfahren unter bestimm-
ten Bedingungen sehr hoch sein. Voraussetzung fiir den Lerner ist eine bestehende
Lernkompetenz und die Kenntnis von Arbeitstechniken. Wichtig sind besonders die
Fihigkeiten, Informationen zu beschaffen, Probleme zu erkennen, Uberpriifungs-
moglichkeiten zu entwickeln, von gewonnenen Ergebnissen zu abstrahieren und die

Kompetenz zum Transfer der Ergebnisse auf andere Fille, Situationen etc.

2.2.5 Lernmedien

In der traditionellen Medienforschung (ab den 1940ern) wurde ein Sachverhalt mit-
tels unterschiedlicher Medien dem Lernenden dargeboten. Dieser Ansatz erlaubte
kaum Aussagen iiber die Medienwirkung, da eine Konfundierung zwischen der Lehr-
methode und dem Medium besteht?®. Folglich wurden weniger die Medien als die
Lehrmethoden untersucht. SALOMON fasst die Ergebnisse der traditionellen Medien-
forschung zusammen: Alle Medien sind zum Lehren geeignet und jeder Lerner kann
mit jedem Medium lernen®’. Diese Aussage ist trivial. Der Untertitel von SALOMONS
Beitrag, der Kritik an der traditionellen Medienforschung iibt, lautet deshalb auch

frei iibersetzt: “Kein Vollgas mehr im Leerlauf”®.

Die neuere Medienforschung (ab den 70ern) richtet ihr Augenmerk aus diesem Grund
auf 4 Aspekte beim Umgang mit Medien%:
e den Code, d.h. das verwendete Symbolsystem,

e die inhdrenten Medienattribute, d.h. die Art, in welcher das Medium das Sym-

bolsystem strukturiert,

95 Vgl. EINSIEDLER: Lehrmethoden, Probleme und Ergebnisse der Lehrmethodenforschung, 1981,
S.125ft.

96 Vgl. WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.498f.

97 Vgl. SALOMON: On the future of media research, 1978, S.34.

98 im Original: “No more full acceleration in neutral gear”.

99 Vgl. WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.500f.
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o die medienspezifische Codierung und Strukturierung von Informationen,

e und die spezifischen Anforderungen, die die kodierte Information an den Ler-

nenden bei der Verarbeitung stellt.

Im Gegensatz zum traditionellen Ansatz wird die Medienseite und die Lernerseite
ausdifferenziert. Es werden also nicht mehr unterschiedliche Medien im Vergleich
untersucht, sondern ein Medium in unterschiedlichen Versionen. Die neuere Medi-
enforschung betrachtet daher die Fragestellung: “Wie interagieren Fihigkeiten des
Lerners mit bestimmten Attributen des Symbolsystems des Mediums?”!% In die-
sem Zusammenhang ist die sogenannte Supplantationstheorie!®* von SALOMON von
Bedeutung, die davon ausgeht, dass die Fahigkeit zum Umgang mit einem Symbol-

system erlernbar ist!%?.

Zur Untersuchung von Medien haben sich in der Medienpsychologie folgende Me-

dieneigenschaften als sinnvoll erwiesen'03:

e Eigenschaften der Hardware, z.B. Computer, Buch, Radio. Medieneigenschaf-
ten eines Computers sind z.B. die Eingabemdglichkeiten (Tastatur, Maus, Mi-
krofon), die Ausgabemoglichkeiten (Grofe des Bildschirms, Audio-Ausgabe),

Verarbeitungsgeschwindigkeit etc.

e Eigenschaften der Software, d.h. das “iibermittelte” Programm. Beispiele wiaren

ein Lernprogramm fiir Computer, ein Lerntext oder eine Radiosendung.

o Symbolsystem, d.h. der Code. Texte sind im Symbolsystem Sprache codiert.
Ein Lernprogramm mit [llustrationen verwendet zusédtzlich ein bildliches Sym-
bolsystem. Eine Computeranimation verwendet gegeniiber einer Illustration

ein bildliches Symbolsystem, welches Bewegungen darstellen kann.

100 WgibENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.502.

101 Die Uberforderung eines Lerners kann durch den Inhalt, aber auch durch ein nicht verstandenes
Symbolsystem verursacht werden. Das Ansehen eines Filmes erfordert die Fahigkeit zu erkennen,
dass die einzelnen Einstellungen einer Szene dieselben Objekte darstellen. Fehlt diese Féhigkeit,
wird ein Film nicht verstanden. SALOMON geht davon aus, dass derartige Féhigkeiten erlernbar
sind. Wenn ein Medium eine Fihigkeit, die der Lerner (noch) nicht beherrscht, explizit dar-
stellt, so bezeichnet SALOMON dies als Supplantation. Die Fahigkeit, aus einem Bild wesentliche
Elemente zu isolieren, kann in einem Computerprogramm durch eine “Lupenfunktion” supplan-
tiert werden. Das Vorfiihren der Fahigkeit soll die spétere Nachahmung durch den Benutzer
erleichtern.

102 ygl. SALOMON: Interaction of media, cognition and learning, 1979.

103 ygl. WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.497.
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e Botschaften, d.h. relevante Informationen. Lernmedien sollen beim Lerner Ver-
arbeitungsvorgéinge in Gang setzen, die zu dauerhaften (Verhaltens-)Verinde-

rungen fithren. Daher sind Botschaften (fiir den Lerner) neue Informationen.

Abbildung 2.8 fasst die dargestellten Zusammenhénge grafisch zusammen.

Medium Lerner

Hardware Anforderungen (ggf. Supplantation) Fahigkeiten

in Bezug zum Symbolsystem

Software
kognitive Prozesse

- Symbolsystem
- Botschaft

Lernen durch Mediennutzung

als Ziel des Medieneinsatzes

Abbildung 2.8: Schliisselbegriffe der piadagogisch-psychologischen Medienfor-

schung.10®

Fiir das Lernen mit Medien sind viele Einflussfaktoren von Bedeutung. Die neuere

Medienforschung hat 3 Einflussfaktoren genauer untersucht!:

o Finstellung zum Medium: Audiovisuelle Medien sind bei Lernenden beliebt.
Die positive Einstellung erzeugt Aufmerksamkeit, die nach einiger Zeit nach-
lasst (“Neuigkeitseffekt”). Fernsehen wird meist mit Unterhaltung, Print-Medi-
en werden hingegen mit Bildung und Information assoziiert. Die Einstellung

zum Medium beeinflusst die Verwendung des Mediums.

o Fihigkeiten des Lerners, ein Symbolsystem zu entschliisseln: Das Lesen von
Texten muss erst erlernt werden!®” . Ebenso muss die Fihigkeit zur Inter-
pretation von Bildern zunichst erworben werden!'%®. Die Entschliisselung von
Bild- und Filminhalten geschieht jedoch nur bis zu einem gewissen Grad uni-
versell. Wenn ein Lerner sich einen Film ansieht, so ist neben der rdumlichen
Interpretation auch die Entschliisselung von Schnitten und das Erkennen von

Einzelteilen'® als Bestandteil des Ganzen notwendig.

105 Abbildung nach WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.503.

106 ygl. Ebd.

107 Dije Kompetenz, Texte zu lesen wird als “literacy” bezeichnet.

108 Die Kompetenz, Bilder zu “lesen” wird als “visual literacy” bezeichnet.

109 Einzelteile sind im Film iiblicherweise Szenen. Eine Sequenz von Szenen kann unterschiedliche,
parallele Handlungen darstellen.
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e Verarbeitung der “Botschaft” (der Information), die aus dem Medium durch
den Lerner extrahiert wurde. Es wird angenommen, dass die semantische Ver-
arbeitung die Dauerhaftigkeit der Erinnerung beeinflusst. Informationen, mit
denen der kognitive Apparat des Lerners viel arbeitet, konnen daher besser

behalten werden.

Medien lassen sich nach der Stofflichkeit des Mittlers und nach dem verwendeten
Symbolsystem unterscheiden. Nach dem Kriterium der Stofflichkeit konnen perso-
nale und apersonale Medien identifiziert werden''®. Personale Medien sind Trainer
oder allgemein Personen, die verbale und non-verbale (behaviorale und motorische)
Informationen vermitteln. Personale Medien sind hiufig in Verbindung mit anderen
Medien wie zum Beispiel Teleteaching beobachtbar. Apersonale Medien werden von
Weidenmann in Text-, Illustrations- und Filmmedien sowie Computer als Lernme-
dium eingeteilt''!. Computer als Lernmedium werden im Kapitel 2.4 betrachtet. Die

erstgenannten drei Medienarten werden im Folgenden betrachtet.

Text

Text, meist in Form von Printmedien, stellt das wichtigste apersonale Medium dar.
Textmedien erlauben die Durchdringung und Vertiefung von Lerninhalten durch
intensive kognitive Auseinandersetzung. Im Prozessmodell von Ballstaedt et al.'!?
(“Hamburger Versténdlichkeitskonzept”) findet das Verstehen von Texten in 4 Schrit-
ten statt: Rezipieren, Verarbeiten, Elaborieren und Umformen. Der Leser konstruiert
in diesem Prozess aktiv Bedeutung und baut eine Wissensstruktur auf. Fiir das Ver-
stehen von Texten sind lernerfreundliche Texte von grofser Bedeutung. Lernerfreund-
liche Texte zeichnen sich durch Verstdndlichkeit und Klarheit aus. Verstandlichkeit
wird durch einfachen Satzbau, Prignanz und angemessene Wortwahl erreicht. Orga-
nisationshilfen erméglichen den Uberblick iiber den Gesamttext. Organisationshilfen
sind also zum Beispiel Gliederungen, Uberschriften, Advance Organizer''®, Abschnit-

te und Zusammenfassungen. Anregende Momente im Text, wie direkte Rede, Humor

10 ygl. WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, 496ff.

11 Vel Ebd., 516ff.

12 Vo], BALLSTAEDT et al.: Texte verstehen, Texte gestalten, 1981.

13 Ein Advance Organizer fasst vor dem eigentlichen Text den Inhalt und die Lernziele zusammen.
Auferdem soll ein Advance Organizer den Text in den Gesamtkontext einordnen. Der Lerner
soll dadurch in die Lage versetzt werden, den Text zielorientierter zu bearbeiten. Vgl. AUSUBEL:
Psychologie des Unterrichts, Band 1, 1974, S.367.
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und Spannung, fordern die Aufmerksamkeit des Lesers. Lernerfreundliche Texte re-
gen zu einer aufgabenorientierten und gezielten Auseinandersetzung mit dem Text

an114‘

Illustration

[lustrationen werden meist in Kombination mit Textmedien eingesetzt. Sie haben
die didaktische Funktion, beim Lerner Interesse und Aufmerksamkeit zu fordern
und sollen das Versténdnis des Textes durch strukturelle und organisatorische Ela-
boration erleichtern!!®. Tllustrationen verbessern auerdem die Behaltensleistung auf
der mnemotechnischen Ebene und steuern dariiberhinaus auch die Aufmerksamkeit

innerhalb des Textes!'!6.

[llustrationen sollten sich auf den Text beziehen. Sie konnen dabei redundante, aber
auch komplementire Informationen visualisieren. Redundanz erlaubt die Elaborati-
on eines Inhalt durch zwei Medien, Komplementaritit kann Aufmerksamkeit erzeu-

gen, wenn durch die Illustration Zusatzinformationen vermittelt werden'!7.

Film

Filmmedien (oder: audiovisuelle Medien) dienen der Vermittlung von komplexen
Inhalten wie motorischen Abldufen, Zusammenhéngen oder Verhalten. Filme erlau-
ben im Vergleich zu den bereits vorgestellten Medien das hochste Maf an wirk-
lichkeitsnaher Darstellung. Da audiovisuelle Medien in der Lage sind, nahezu alle
Symbolsysteme zu transportieren, kann die Aktivierung vieler Eindriicke zu einer
intensiven Verarbeitung fiihren. Der Lernende kann jedoch auch durch zu viele Rei-
ze abgelenkt und iiberlastet werden''8. Schnitte, Kameraschwenks usw. als filmische
Ausdrucksmittel erh6hen zwar einerseits die Aufmerksamkeit, konnen aber ebenfalls
zur Uberlastung des Lernenden fiihren''. Daher erscheint eine Beschrinkung auf
die relevanten Symbolsysteme, eine klare Aufbereitung und nicht zu lange Einheiten

sinnvoll.

114 Vo], LANGER; SCHULZ VON THUN und TAUScH: Verstindlichkeit in der Schule, Verwaltung,
Politik, Wissenschaft, 1974.

15 Vgl. WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.523f.

116 Vol, LEVIE und LENTZ: Effects of text illustrations, 1982, S.218.

17 Vgl. WEIDENMANN: Psychologie des Lernens mit Medien, 1993, S.524 und 527f.

118 Vgl Ebd., S.532f.

19 Vgl. WEMBER: Wie informiert das Fernsehen? Ein Indizienbeweis, 1976.
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2.3 Gruppenarbeit

2.3.1 Komponenten der Gruppenarbeit

Die Zusammenarbeit von Individuen kann durch die Komponenten Mensch, Aufgabe
und die Prozesse, die zwischen den Individuen stattfinden, gekennzeichnet werden.
Diese Komponenten bilden den Rahmen fiir eine effiziente und effektive Zielerrei-
chung. Zwischen den beteiligten Personen kénnen unterschiedliche Formen von Zu-
sammenarbeit realisiert werden, die auf Prozessen innerhalb der Organisationsstruk-
tur aufbauen. Zusammenarbeit vollzieht sich also innerhalb eines organisatorischen

Kontexts, der gestaltet werden kann.

Nach der Betrachtung von Gruppen und Gruppenprozessen folgt die Skizzierung
von Interaktionsbedingungen, welche erfolgreiche Gruppenarbeit ermoglichen sollen.
Abschliefsend werden géngige Gruppenarbeitsmethoden betrachtet, die vor allem im

Bereich der schulischen Ausbildung entwickelt wurden.

2.3.1.1 Gruppe und Gruppenprozesse

Jeder Mensch gehort mehreren Gruppen an, in denen er agiert und mit denen er
interagiert. In einer Minimaldefinition kann eine Gruppe als eine Menge aus zwei
oder mehr Personen definiert werden, zwischen denen Interaktionen stattfinden'?’.
In der Psychologie und Soziologie werden weitere Kriterien wie gemeinsame Ein-
stellung oder soziale Zugehorigkeit zur Abgrenzung herangezogen. Gruppen, die zur
arbeitsteiligen Aufgabenerfiillung gebildet werden, heifsen “formelle Gruppen”. For-
melle Gruppen sind Kooperationseinheiten, in denen sich Zusammenarbeit vollzieht.
Eine Gruppe ist in diesem Sinne also ein iibergeordneter Begriff, der bei entspre-
chender Sichtweise sémtliche Individuen einer Organisation (also auch eines Unter-

nehmens) einschliefsen kann.

In der Literatur wird teilweise eine Unterscheidung zwischen den Begriffen “Grup-
pe” und “Team” vorgenommen. Teams zeichnen sich dadurch aus, dass sie ein Ziel
besitzen, welches von aufen vorgegeben wird. Innerhalb des Teams gibt es jedoch
einen gewissen Grad an Autonomie bei der Realisierung des Ziels. Die Autonomie

des Teams umfasst die Aufgabenverteilung, die individuelle Teilaufgabenausfithrung

120 ygl. ZIMBARDO: Psychologie, 1995, S.723 und SCHAFERS: Entwicklung der Gruppensoziologie,
1994, S.20f.
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und die Koordination der Teillosungen. Im Hinblick auf die vorgestellten Gruppen-
arbeitsmethoden (vergleiche 2.3.2) haben Gruppen in Lernsituationen immer Eigen-
schaften von Teams'?!. ITm Rahmen dieser Arbeit werden die Begriffe “Team” und

“Gruppe” deshalb synonym verwendet.

Die spezifische Arbeitsweise von Gruppen wird als Gruppenarbeit bezeichnet. Sie
umfasst alle Tatigkeiten zur Realisierung eines gemeinsamen Ziels bzw. zur Erledi-
gung einer Aufgabe. Innerhalb der Tétigkeiten sind gruppenarbeitsspezifische Pro-
zesse notwendig, um die Zusammenarbeit zielbezogen ausfithren zu konnen. Kom-
munikation, Koordination und Kooperation als Gruppenprozesse sorgen fiir Infor-
mationsaustausch und Verkniipfung von Einzelaktivititen in einem {ibergeordneten
Gesamtzusammenhang. Die Qualitit der Gruppenprozesse ist daher neben der In-

dividualleistung ein entscheidender Faktor fiir den Erfolg von Gruppenarbeit.

2.3.1.1.1 Kommunikation

In der Kommunikationsforschung wurden unterschiedliche Kommunikationsdefinitio-
nen und Modelle entwickelt, die oft einem nachrichtenorientierten Ansatz folgen'?2.

Die vorliegende Arbeit greift einen solchen Ansatz auf.

Kommunikation ist die Ubermittlung bzw. der Austausch von Informationen. Der
Austausch von Informationen erfolgt wiederum durch Nachrichten!?®. Durch Kom-
munikation wird die Versténdigung der Gruppenmitglieder untereinander ermog-
licht. Sie schafft die Grundlage fiir die Ausfithrung und Organisation der einzelnen

Tatigkeiten.

121 Gruppenarbeitsmethoden setzen eine gewisse Autonomie der Gruppe voraus. Der tatsichliche
Grad an Autonomie wird durch die Aufgabenstellung und die Ausgestaltung der Methode durch
den Lehrenden beeinflusst.

122 ygl. WENDEL: Computergestiitzte Teamarbeit, 1996, S.22.

123 Vgl. HEINRICH: Wirschaftsinformatik, 2001, S.132f.
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Person A (Sender) Person B (Empféanger)

Kanal

IR IR

Intention Codierung Senden |::> Botschaft |::> Rezeption Decodierung Interpretation

Syntax

Semantik

Pragmatik

Abbildung 2.9: Kommunikationsmodell nach ALTHOFF und THIELEPAPE.!?*

Ein Kommunikationsvorgang setzt sich nach ALTHOFF und THIELEPAPE aus folgen-
den elementaren Vorgéngen zusammen (vgl. Abbildung 2.9): Eine Person A (Sender)
mochte einer Person B (Empfinger) eine Nachricht zukommen lassen (Intention).
Person A wihlt zu diesem Zweck eine passende Kommunikationsform und kodiert
den Mitteilungsinhalt (Codierung). Abhéngig von der ausgewihlten Kommunikati-
onsform wird die Nachricht iiber einen Kommunikationskanal versendet (Senden).
Der Empfinger erhiilt die Botschaft (Rezeption), bereitet die Botschaft auf (Deco-

dierung) und interpretiert sie schlieRlich (Interpretation)'?.

2.3.1.1.2 Koordination

MALONE und CROWSTON definieren Koordination als das Kontrollieren oder Hand-
haben von Interdependenzen zwischen Aktionen, die von Gruppenteilnehmern aus-
gefiihrt werden, um ein gemeinsames Ziel zu verfolgen'?®. Koordination zielt also
auf die Optimierung eines Systems durch wechselseitige Abstimmung der einzelnen

Systemelemente ab'?’.

Effektive Koordination kann nach MALONE und CROWSTON durch eine vierstufi-
ge Vorgehensweise erreicht werden'?®: Zu Beginn werden die zu erreichenden bzw.
angestrebten Ziele bestimmt. Dann werden den erkannten Zielen geeignete Aktivita-

ten zugeordnet. Im néchsten Schritt werden Akteure ausgewéhlt, die die Aktivititen

124 AprHOFF und THIELEPAPE: Psychologie in der Verwaltung, 1995, S.189.
125 Vgl Ebd., S.188f.

126 Vo], MALONE und CROWSTON: What is Coordination Theory, 1990, S.365.
127 Vgl. RUHLI: Koordination, 1992, S.1164-1175.

128 Vgl. MALONE und CROWSTON: What is Coordination Theory, 1990, S.360f.
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ausfiihren. Schlieklich werden Abhéngigkeiten zwischen den Aktivitédten beriicksich-
tigt. MALONE und CROWSTON unterscheiden hier Vorbedingungen, Ressourcen und

Simultanitat.

2.3.1.1.3 Kooperation

Kooperation liegt vor, wenn die beteiligten Personen gleiche Ziele verfolgen, die
sie nicht einzeln erreichen konnen. In Kooperationssituationen werden gemeinsame
Ressourcen genutzt und Einzelhandlungen anhand vereinbarter Konventionen abge-
stimmt'?°. Durch Kooperation wird eine Erhchung der individuellen Produktivitit
angestrebt, indem die Beteiligten gemeinsam mehr zu erreichen glauben als jeder

einzeln ',

Koordination dient der Planung und Steuerung von Tétigkeiten der Gruppe. Koor-
dination ist also die Kommunikation zur internen Abstimmung von Tétigkeiten im
Hinblick auf das gemeinsame Ziel. Durch Kooperation ist die Nutzung vorhandener
Ressourcen besser moglich. Ferner kénnen durch Kooperation Ziele erreicht werden,

die individuell nicht realisierbar wéren.

PIEPENBURG formuliert fiir kooperatives Handeln folgende Voraussetzungen'3!:

o Zielidentitét:
Die Beteiligten verfolgen ein gemeinsames Ziel bzw. unterstiitzen eine gemein-
same Aufgabenerfiillung. Zielidentitdt bedingt nicht automatisch das Vorhan-
densein von gemeinsamen iibergeordneten Zielen der Individuen. Kooperation
kann auch bei Vorliegen von gemeinsamen Teilzielen stattfinden. Daher bleiben
individuelle Handlungsspielrdume fiir die Beteiligten erhalten. Konkurrenz-,

Wettbewerbs- und Konfliktsituationen werden also nicht ausgeschlossen!32.

e Plankompatibilitét:
Neben der Zielidentitat muss bei den Handelnden auch eine Plankompatibilitat
vorliegen, d.h. die Beteiligten miissen ihre individuellen Handlungen aufein-

ander abstimmen. Eingriffspunkte miissen dabei die personlichen Handlungen

129 Vol OBERQUELLE: Kooperative Arbeit und menschengerechte Groupware, 1991, S.4.

130 Vo], GRUNDWALD und LILGE: Kooperation und Konkurrenz in Organisationen, 1981, S.75.

131 Vgl, PIEPENBURG: Ein Konzept von Kooperation und die technische Unterstiitzung kooperativer
Prozesse in Biirobereichen, 1991, S.80ff.

132 Vg, HERMANN: Die Bedeutung menschlicher Kommunikation fiir die Gestaltung compu-
tergestiitzter Gruppenarbeit, 1991, S.73f.
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2 Grundlegung

50

aneinander koppeln. Arbeiten, die von Individuuen zwar parallel, jedoch unge-

koppelt voneinander erfolgen, werden als kollaborative Téatigkeiten bezeichnet.

Ressourcenaustausch:

Der Austausch und die gemeinsame Nutzung von Ressourcen ist Vorausset-
zung fiir kooperatives Handeln. Durch Ressourcenaustausch haben alle Betei-
ligten dieselben Rahmenbedingungen wie Ausgangs- und Bearbeitungsgrofen,

eingesetzte Mittel und Materialien.

Regelbarkeit:

Die Handlungspléne und die Ressourcenverteilung sind nicht immer im Voraus
bestimmbar. Daher sichert das Kriterium Regelbarkeit die Moglichkeit zur
nachtréiglichen Anpassung an verinderte Rahmenbedingungen. Dies geschieht
durch angepasste Aufgaben, Ressourcen und Handlungspline. Regelbarkeit

sichert die Flexibilitit des Gruppenarbeitsprozesses.

Kontrolle: Durch Kontrolle wird die interne Kontrollierbarkeit der eigenen
Handlungen sowie die externe Kontrolle der Aktionen der Kooperationspartner

garantiert. Kooperierende Systeme kontrollieren und steuern sich oft selbst.



2.3 Gruppenarbeit
2.3.1.1.4 Verhiltnis von Kommunikation, Koordination und Kooperation

Kommunikation, Koordination und Kooperation sind eng miteinander verbunden
und stellen einzelne Perspektiven menschlicher Interaktion dar. Die idealtypische
Trennung dieser Perspektiven menschlicher Interaktion ist in realen Situationen
nicht immer moglich. Menschliche Interaktionen stellen meist eine Mischung aller
3 Prozesse dar. HERMANN stellt das Zusammenspiel dieser 3 Prozesse wie folgt dar
(vgl. Abbildung 2.10): “Kommunikation koordiniert Kooperation und ist selbst wie-
derum ein Kooperationsprozef, der koordiniert werden mufs, ndmlich durch Meta-

Kommunikation.”!33

Kooperation

Kommunikation zur Koordination der Kooperation

Kooperation zwecks Verstandigung

metakommunikative Koordination

Abbildung 2.10: Verhiltnis von Kommunikation, Koordination und Kooperation.'?*

133 HERMANN: Die Bedeutung menschlicher Kommunikation fiir die Gestaltung computergestiitzter
Gruppenarbeit, 1991, S.73.
134 Abbildung nach Ebd.
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2 Grundlegung

2.3.1.2 Interaktionsbedingungen

Damit kooperative Situationen zu positiven Effekten fithren, miissen Interdepen-

denzen zwischen den Teilnehmern hergestellt werden. Nach PERREZ, HUBER und

GEISSLER'® miissen folgende Interaktionsbedingungen vorliegen, um die angestreb-

ten Ziele zu erreichen:

e Kooperative Aufgabenstellung.

Zwischen Aufgabenstellung und der Notwendigkeit zu Interaktionen und Zu-
sammenarbeit besteht ein direkter Zusammenhang. Lernaufgaben, die ein ge-
meinsames Ergebnis als Ziel haben, sind offensichtlich besonders geeignet.
Durch kooperative Aufgabenstellungen soll der Austausch von Meinungen und
Ideen gefordert werden. Als weiterer Aspekt ist die Ubernahme von Verant-
wortung durch Teilnehmer fiir Einzelaspekte der Aufgabe zu nennen. Um die
Zusammenarbeit zu fordern, empfiehlt COHEN'®¢ die Schaffung von Interde-

pendenzen bei den Ressourcen, in den Zielen und in den Belohnungsstrukturen.

Chancengleiche Bewertung von Ergebnissen.

Um Konkurrenz in Gruppenarbeitssituationen auszuschliefsen, miissen Bewer-
tungen die Weiterentwicklung des einzelnen Teilnehmers aufgrund seines aktu-
ellen Niveaus erlauben. Daher sind weniger interpersonelle Vergleiche sinnvoll,
sondern intrapersonelle Bewertungsansétze, die das individuelle Bezugssystem

bei der Bewertung mit einbeziehen.

Kooperative Belohnungsstrukturen.

Als Anreiz fiir wechselseitige Hilfestellung innerhalb der Gruppe wird nicht
die Individualleistung belohnt, sondern die Gruppenleistung als Ganzes. Da-
her sollten mdglichst alle Individuallésungen im Gruppenergebnis integriert
werden. Ziel ist die Schaffung einer Art “individueller Verantwortlichkeit” der

Teilnehmer fiir das Endergebnis.

Riickmeldung des Gruppenprozesses.
Kooperative Riickmeldestrukturen sollen die Zusammenarbeit der Teilnehmer
fordern. Riickmelden beinhalten nicht nur Leistungsaspekte, sondern auch den

Kooperationsprozess als sozialen Aspekt der Zusammenarbeit.

135 Vgl. PERREZ; HUBER und GEISSLER: Psychologie der pidagogischen Interaktion, 1994, S.423f.
136 ygl. ConEN: Bedingungen fiir kooperative Kleingruppen, 1993.
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2.3 Gruppenarbeit

2.3.1.3 Gruppenaufgaben

Der Erfolg von Gruppenarbeit hingt neben der Qualifikation der Gruppenmitglieder
auch von der Art der Aufgabenstellung, d.h. der Gruppenaufgabe, ab. Daher sind
grundsitzliche Uberlegungen zu den unterschiedlichen Typen von Gruppenarbeits-

aufgaben sinnvoll.

STEINER schligt 4 typologische Unterscheidungsmerkmale fiir Gruppenaufgaben

vor!37:

e Teilbarkeit: Aufgaben konnen bereits in einer (sinnvollen) Aufteilung vorliegen,
so dass die Teilaufgaben durch einzelne Gruppenmitglieder bearbeitet werden
konnen. Als Beispiel kann die Aufgabenstellung “Erstellung eines Hauses”, die
auf die unterschiedlichen Handwerker verteilt werden kann, herangezogen wer-
den. Sperzifische Teilaufgaben werden durch den Schreiner, den Installateur
etc. bearbeitet. Beinahe jede Aufgabe ldsst sich in Teilaufgaben zerlegen. Al-
lerdings bedeutet Teilbarkeit nicht, dass die Teilaufgaben unabhéngig oder
klar trennbar sind. Interdependenz zwischen Teilaufgaben kann dazu fiihren,
dass zwei oder mehr Teilaufgaben nicht sinnvoll durch zwei oder mehr Grup-
penmitglieder zu bearbeiten sind. In diesem Fall muss ein Gruppenmitglied
mehrere Teilaufgaben 16sen. Die Bearbeitung mehrerer Teilaufgaben durch ein
Gruppenmitglied kann ferner zu sehr unterschiedlicher Arbeitsbelastung der

einzelnen Gruppenteilnehmer fiihren.

Im Hinblick auf das Arbeitsergebnis einer Gruppe ist weiterhin die ganzheitli-
che Erfahrung des Losungsprozesses von Bedeutung. Ein Gruppenmitglied, das
lediglich eine unterstiitzende Teilaufgabe bearbeitet, kann nur schwer die Qua-
litét einer fremden (und dabei moglicherweise zentralen) Teillosung beurteilen.
Noch schwerer wird es diesem Mitglied fallen, substanzielle Verbesserungsvor-

schldge zu machen.

Durch das Kriterium der Teilbarkeit sind also zusammenfassend teilbare und

ganzheitliche Gruppenaufgaben zu unterscheiden.

o Zielsetzung: Aufgabenstellungen konnen maximierenden oder optimierenden
Charakter besitzen. Maximierende Aufgabenstellungen zeichnen sich dadurch

aus, dass ein moglichst grofer Betrag von etwas oder moglichst schnell eine

137 Vgl. STEINER: Group Process and Productivity, 1972, S.15ff.
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2 Grundlegung

Losung gefunden werden soll. Als Beispiel fiir eine maximierende Gruppenauf-
gabe kann die Generierung von moglichst vielen Losungsvorschlédgen genannt
werden. Maximiert wird also nicht die Losungsqualitéit, sondern die Anzahl

der Losungen.

Optimierende Aufgaben haben zum Ziel, dass ein bestimmtes, wiinschenswer-
tes Ergebnis moglichst genau erreicht werden soll. Es handelt hier also um eine

qualitative Zielgrofe.

e Gruppenergebnisverwendung: Wenn eine ganzheitliche Aufgabenstellung vor-
liegt, dann ist das Ergebnis der Gruppenarbeit von einem einzelnen Grup-
penmitglied erstellt worden oder es besteht aus einer Kombination von In-
dividuallosungen. Aufgabenstellungen konnen daher auch anhand des Gra-
des der Kombinierbarkeit von Individuallésungen unterschieden werden. Hier
sind 4 Konstellationen denkbar: disjunkte, konjunkte, additive und diskrete
Aufgabenstellungen. Disjunkte Aufgaben werden durch die Alternative eines
Gruppenmitglieds gelost. Alle anderen Alternativvorschlige miissen von der
Gruppe verworfen werden. Konjunkte Aufgabenlosungen setzen sich aus der
Summe der Teillosungen zusammen. Die Losungsqualitit hingt damit von der
schlechtesten Teillosung des Problems ab. Additive Aufgabenstellungen fas-
sen die Teillosungen der Mitglieder zusammen. Diskrete Aufgabenstellungen

erlauben die wahlfreie Kombination der Teillosungen.

Abbildung 2.11 zeigt die vorgestellte Typologie im Uberblick.

Gruppen-
arbeits-
aufgabe
4 A
Teilbarkeit Zielsetzung Ergebnisver- Kriterium
wendung

maxi- opti- .
mierend mierend Auspragung

Abbildung 2.11: Typologie von Gruppenarbeitsaufgaben.
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2.3 Gruppenarbeit

2.3.1.4 Gruppengrolle

Neben den Eigenschaften der Gruppenmitglieder und der Aufgabenstellung ist die
Gruppengrofe ein weiterer Einflussfaktor, der auf die Effizienz und die Effektivi-
tat der Gruppenarbeit einwirkt. Die Gruppengrofse beeinflusst dadurch direkt das
Ergebnis der Gruppenarbeit. Im Gegensatz zu den Eigenschaften der Gruppenmit-
glieder und der Aufgabenstellung lédsst sich die Gruppengrofe leicht beeinflussen.

Die Frage nach einer idealen Gruppengrofie ldsst sich nicht generell beantworten.
Allerdings lassen sich Aussagen zur Wirkung von Anderungen der Gruppengrife
bei bestimmten Aufgabentypen treffen. Hierzu liegen empirische Untersuchungen

vor'3s,

STEINER'® fasst diese Ergebnisse wie folgt zusammen:

e Bei unitéren, disjunkten Aufgaben fiihrt eine Erhohung der Gruppengréfe zu

potenziell héherer Produktivitéit'4°.

e Wird bei einer unitiaren, konjunktiven Aufgabenstellung die Anzahl der Grup-
penmitglieder erhéht, so wird die Produktivitit der Gruppenmitglieder ten-

denziell sinken'*!.

e Handelt es sich um eine additive Aufgabenstellung, liegt ein positives Verhélt-
nis zwischen der Gesamtgruppenleistung und der Gruppengrofe vor. Jedes

weitere Mitglied steigert die potenzielle Leistung der Gruppe linear42.

e Eine diskrete Aufgabenstellung ist unabhingig von der Gruppengrofe!®3.

e Bei teilbaren Aufgaben ist ein positiver Produktivitétseffekt bei Erweiterung

der Gruppe zu erwarten. Abhéngig von der Art der Aufgabe wird jedoch héufig

eine abnehmende Grenzproduktivitit beobachtet.

138 Auf eine detaillierte Darstellung der Untersuchungen und ihrer Ergebnisse wird an dieser Stel-
le verzichtet, da die Untersuchungsergebnisse von den jeweiligen Settings abhingen und nicht
auf beliebige Situationen {ibertragbar sind. Weiterhin sind (formelhafte) quantitative Aussagen
moglich, die empirisch nur schwach bestéitigt werden kénnen. Steiner bemerkt hierzu: “Unfortu-
nately, percentile scores have troublesome quality” (STEINER: Group Process and Productivity,
1972, S.70.).

139 Vgl. Ebd., S.67ff.

140 yol, Ebd., S.68ff.

141 Vo, Ebd., S.72ff.

142 Vo, Ebd., S.74ff.

143 Ve, Ebd., S.76.

144 ygl. Ebd., S.76fF.
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2 Grundlegung

2.3.2 Gruppenarbeitsmethoden

Kooperatives Arbeiten und Lernen setzt kooperative Arbeits- und Lernsituationen
voraus. Die blofse Gruppierung von Individuen zu einer Gruppe sorgt nicht auto-
matisch dafiir, dass die Teilnehmer kooperativ arbeiten. Viel wahrscheinlicher ist,
dass die Teilnehmer nebeneinander arbeiten und nur wenig Interdependenz im Ar-
beitsprozess auftritt'¥>. Um kooperative Arbeits- und Lernsituationen zu schaffen,
sind in der Literatur verschiedene Methoden dokumentiert. HUBER'® schligt zur
Gliederung der Methoden das Kriterium der didaktischen Indikation vor. Er un-
terscheidet anhand dieses Kriteriums Situationen des Ubens von Fertigkeiten, der
Aneignung von Wissen und der Anwendung von Wissen und Losung von Proble-
men. Abbildung 2.12 gibt einen strukturierten Uberblick iiber die in den folgenden
Abschnitten vorgestellten Methoden.

Gruppenarbeitsmethoden

v

A
Situationen der

Situationen des Ubens Situationen der Anwendung von Wissen
von Fertigkeiten Aneignung von Wissen und Lésung von
Problemen
Gruppenrallye Gruppenpuzzle Group Investigation
(Kapitel 2.3.2.1) (Kapitel 2.3.2.3) (Kapitel 2.3.2.4)
Gruppenturnier Konstruktive Kontroverse
(Kapitel 2.3.2.2) (Kapitel 2.3.2.5)

Abbildung 2.12: Uberblick iiber die vorgestellten Gruppenarbeitsmethoden.

2.3.2.1 Gruppenrallye

Die Teilnehmer, die unterschiedliche individuelle Voraussetzungen haben konnen,
arbeiten in Kleingruppen zusammen. Ziel ist die Schaffung von Interdependenzen
zwischen den einzelnen Teilnehmern'4”. Dazu bearbeitet jeder Teilnehmer die Auf-
gabenstellung zunéchst allein, um danach seine Lésung mit denen der anderen Teil-

nehmer zu vergleichen. Die Gruppe muss sich dann auf eine einzige Losung einigen.

145 ygl. HUBER: Methoden des kooperativen Lernens, 1991, S.167.
146 Vgl Ebd., S.166fF,
147 Vgl. SLAVIN: Gruppen-Rallye: Lernen in Gruppen, 1984, S.60f.
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2.3 Gruppenarbeit

Sollte ein Teilnehmer nicht in der Lage sein, die Aufgabenstellung zu losen, so ist
die Aufgabe der Gruppe erst gelst, wenn alle Teilnehmer die Aufgabenstellung und
Lésung verstanden haben. Es geht an dieser Stelle nicht darum, Losungen auszu-

tauschen, sondern Erklarungen zu geben bzw. nach Erklarungen zu fragen.

Problematisch am Konzept der Gruppenrallye ist die Tatsache, dass schwichere
Teilnehmer unter Umstdnden unter Leistungsdruck gesetzt werden und Versagen zu

Kritik der Gruppe am Einzelnen fiihren kann'4.

2.3.2.2 Gruppenturnier

Beim Gruppenturnier arbeiten ebenfalls leistungsheterogene Teilnehmer zusammen.
Eine Gruppe besteht aus 3 Teilnehmern und bearbeitet ein Thema, welches zuvor
individuell vorbereitet wurde. Fiir ein Gruppenturnier werden vorbereitete Fragen
bzw. Aufgabenkarten bendtigt, die auf der einen Seite eine Aufgabe bzw. Frage for-
mulieren. Auf der Riickseite steht die Antwort zur Frage. Teilnehmer 1 zieht nun
eine Karte und 16st die gestellte Aufgabe. Teilnehmer 2 kann nun ggf. Zweifel an
der Antwort anmelden. Teilnehmer 3 kontrolliert die Antwort. War die Antwort von
Teilnehmer 1 richtig, erhélt er einen Punkt. Waren die Zweifel des Teilnehmers 2
unberechtigt (Teilnehmer 1 hatte Recht), so wird ihm ein Punkt abgezogen, andern-
falls erhélt er einen Punkt, wohingegen Teilnehmer 1 wegen seiner falschen Antwort

einen Punkt verliert. In der niichsten Runde werden die Rollen reihum getauscht!'4?.

Nach einem Durchgang (jeder Teilnehmer hat eine bestimmte Zahl von Fragen be-
antwortet) werden die Punktestdnde zur Formierung von neuen Kleingruppen ver-

wendet.

Die Gruppenleistung ergibt sich aus dem Gesamtpunktstand der urspriinglichen

Gruppe.

2.3.2.3 Gruppenpuzzle (Jigsaw)

Gruppenpuzzle gelten als besonders geeignet, wenn die Teilnehmer Zusammenhénge

verstehen und begriffliche Strukturen aufbauen sollen.

Zunichst werden sogenannte Stammgruppen gebildet. Dabei bekommt jede Grup-

pe so viele Themenstellungen oder Aufgaben wie sie Mitglieder hat. Jedes Mitglied

148 VeI, HUBER: Pidagogisch-psychologische Grundlagen fiir das Lernen in Gruppen, 1985, S.30.
149 ygl. Ebd., S.170.
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2 Grundlegung

entscheidet sich fiir ein Thema bzw. eine Aufgabe. Danach werden die Teilnehmer
umgruppiert, so dass sich in jeder Gruppe nur noch Teilnehmer mit der gleichen
Aufgabenstellung bzw. mit gleichem Thema befinden. Diese Gruppen werden als
Expertengruppen bezeichnet. In den Expertengruppen werden die spezifischen Auf-
gaben ausfiihrlich bearbeitet. Nachdem die Expertengruppen ihre Aufgaben bear-
beitet haben, kehren die Teilnehmer in ihre Stammgruppen zuriick. Die Teilnehmer

geben nun ihr Expertenwissen an ihre Gruppenmitglieder weiter'®°.

2.3.2.4 Group Investigation / Kleinprojekte

Fiir die Durchfiihrung der Methode ist nach SHARAN und HERTZ-LAZAROWITZ!!

die Koordination von vier Dimensionen notwendig:

Die Organisation der Klasse als Gruppe aus Gruppen.

Die Arbeitsteilung soll Interdependenzen zwischen der Erreichung des kollek-

tiven Ziels und den eingesetzten Verfahren férdern und sichtbar machen.

Kommunikation und aktive Lernfihigkeit als Merkmal verdnderter Schiilerrol-

len.

Rolle des Lehrers, der Neugier und selbstgesteuerte Entscheidungsprozesse for-

dern soll.

Nach der Vorstellung des Themas wird den Teilnehmern durch Medien ein grober
Uberblick iiber das Thema gegeben. Die Teilnehmer entscheiden daraufhin, worin
das Arbeitsergebnis der Gruppenarbeit bestehen soll. Das Thema wird dann in Un-
terthemen zerlegt, die von Gruppen bearbeitet werden sollen. Jeder Teilnehmer hat
dadurch die Moglichkeit, einen fiir ihn bedeutsamen Zugang zum Thema zu wahlen.
Danach erfolgt die Bearbeitungsphase. Schlieklich werden Prisentationen fiir die
Ergebnisse jeweils anderer Gruppen erstellt. Zum Schluss treffen sich die Gruppen
wieder und tauschen ihre Ergebnisse aus. Dabei findet eine Bewertung der Grup-

penergebnisse durch Selbstbewertung oder Gruppenbewertung statt.

150 Vo], ARONSON: Férderung von Schulleistung, Selbstwert und prosozialem Verhalten, 1984, S.48ff.
151 Vgl. SHARAN und HERTZ-LAZAROWITZ: Das Kleingruppenprojekt als Methode der Organisation
kooperativen Lernens, 1984, S.271f.
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2.3 Gruppenarbeit

2.3.2.5 Konstruktive Kontroverse nach Johnson und Johnson

“Kontroversen liegen vor, wenn Ideen oder Vorschlige zwar inkompatibel sind, die
SchiilerInnen aber versuchen, eine Ubereinkunft herzustellen. Soziale Interaktionen
dieser Art fiihren unvermeidlich zu interpersonalen kognitiven Konflikten und zur

Notwendigkeit, neues Gleichgewicht zu erzielen.”!2

Ziel der Methode ist es, durch den Zwang innerhalb einer Diskussion eigene Ideen
und die der anderen klar herauszuarbeiten und sie, falls moglich, miteinander zu ver-
einbaren. Dadurch soll die Motivation, sich mit einem Thema auseinander zu setzen
und der Lernerfolg gesteigert werden. Um eine konstruktive Kontroverse anzuregen,
wird ein Thema zunéchst mit allen Teilnehmern strukturiert, um alle relevanten
Dimensionen herauszuarbeiten. Danach werden Kleingruppen mit je 4 Teilnehmern
gebildet, wobei je 2 Teilnehmer eine kontroverse Position einnehmen. Jeder Teil-
nehmer versucht nun Argumente zu finden, die die eigene Position begriinden und
Gegenargumente, die die “gegnerischen” Argumente entkriften. Als Zusatzaufgabe
erstellen die Kleingruppen zum Schluss eine “Presseerkldrung”, die als Basis fiir eine

Préasentation der Ergebnisse vor der Gesamtgruppe dienen kann.

152 HuBER: Methoden des kooperativen Lernens, 1991, S.173.
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2.4 Computer Supported Cooperative Work und

Computer Supported Cooperative Learning

2.4.1 Begriffe
Computer Supported Cooperative Work

Typische Probleme in konventionellen Gruppensitzungen sind Produktivitdtsverlus-
te, die dadurch entstehen, dass Wortmeldungen nur einzeln abgeben werden kénnen,
einzelne Mitglieder die Diskussion beherrschen, andere hingegen passiv bleiben. In
dieser Situation werden oft abweichende Meinungen durch den Gruppenzwang un-
terdriickt'®®. Deshalb werden Sitzungen oft als unproduktiv und zu lange empfun-
den und sind dafiir beriichtigt, eine Ubereinstimmung der Gruppenmitglieder nur
durch Erschopfung, Missverstindnisse oder Langeweile zu erreichen'®. Computer
Supported Cooperative Work (CSCW) stellt einen computergestiitzten Ansatz dar,
diese und weitere Problemstellungen in kooperativen Arbeitssituationen zu losen
oder zumindest abzuschwichen. “Der Begrifft CSCW reprisentiert einen interdiszipli-
ndren Forschungsbereich, der die Verbesserung der Teamarbeit durch Bereitstellung
und Verwendung geeigneter Informations- und Kommunikationssysteme zum Ziel
hat.”!% CSCW kann als zusammenfassender Oberbegriff fiir eine ganze Reihe von
Begriffen betrachtet werden, die alle computerunterstiitzte Gruppenarbeit betreffen,

jedoch unterschiedliche Aspekte betonen'®®.

Group Support System

In Anlehnung an SCHWABE wird ein Group Support System (GSS)!7

als System
zur Sitzungsunterstiitzung definiert. Ein GSS kann Hard- und Softwarekomponen-

ten umfassen'®®. Eine Sitzung (auch: Meeting) ist eine “goal- or outcome-directed

153 Vgl. ZILAHI-SZAB’0: Kleines Lexikon, 1995, S.215.

154 ygl. STONE: Groupware in the Global Enterprise, 1992, S.48 und SCHWABE: Computerunter-
stiitzte Sitzungen, 1994, S.1.

155 WENDEL: Computergestiitzte Teamarbeit, 1996, S.44.

156 Binen Uberblick iiber weitere relevante Begriffe findet sich in: PETROVIC: Workgroup Comput-
ing, 1993, S.7.

157 Group Support Systems werden auch als Computer-Mediated Communication Systems (CMCS)
bezeichnet. Vgl. TUROFF et al.: Distributed Group Support Systems, 1993, S.399.

158 ScHWABE klammert Hardware aus Group Support System aus. Vgl. SCHWABE: Objekte der
Gruppenarbeit, 1995, S.155.
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interaction of two or more people (teams, groups)”'®. Sitzungen, die nicht compu-

terunterstiitzt sind, werden im Folgenden als “konventionell” bezeichnet.

Workgroup Computing

Die Anwendung einer gemeinschaftlich nutzbaren computerbasierten Umgebung, die
Gruppen bei der Erfiillung einer gemeinsamen Aufgabe unterstiitzt, wird als Work-

group Computing bezeichnet!6?. GSS erméglichen Workgroup Computing.

Group Decision Support System

Mit dem Schwerpunkt Entscheidungsunterstiitzung werden Group Decision Sup-
port Systems (kurz: GDSS) entwickelt. GDSS sind “interaktive, computer- und mo-
dellgestiitzte sowie gegebenenfalls wissensbasierte Systeme, die Gruppen von Ent-
scheidungstriagern bei der Losung vorwiegend schlecht-definierter und /oder schlecht-
strukturierter Probleme unterstiitzen sollen”!%!, GDSS konnen nach dieser Definition
Teil von GSS sein. Da kooperatives Arbeiten stets mit Entscheidungen verbunden

ist, sollen GDSS im Folgenden ausfiihrlicher betrachtet werden.

Nach dem Umfang der angebotenen Leistungen unterscheiden DESANCTIS und
GALLUPE'? drei Stufen (“Level”) von GDSS:

e Systeme der 1. Stufe sollen Hilfen zur Uberwindung allgemeiner Kommuni-
kationsbarrieren anbieten. Dazu zdhlen “|...] large screens for instantaneous
display of ideas, voting solicitation and compilation, anonymous input of ideas
and preferences, and electronic message exchange between members”'. Durch
diese Dienste erleichtern die Systeme der 1. Stufe den Informationsaustausch

zwischen den Mitgliedern und verbessern dadurch die Entscheidungsfindung.

e Ein GDSS der 2. Stufe bietet zusétzlich Entscheidungsmodelle und Techniken
zur Entscheidungsfindung in Gruppen an. Dadurch sollen “Unsicherheiten”,

die im Entscheidungsprozess von Gruppen auftreten, reduziert werden. Die

159 BosTROM; ANSON und CLAWSON: Group Facilitation and Group Support Systems, 1993, S.148.

160 v, PETROVIC: Workgroup Computing, 1993, S.6.

161 GEIBEL: Computergestiitzte Gruppenarbeit, 1993, S.139.

162 Vo], DESANCTIS und GALLUPE: A Foundation for the Study of Group Decision Support Systems,
1987, S.593ff.

163 Ebd., S.593.
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angebotenen Verfahren, die auch in Decision Support Systems (kurz: DSS)
und Executive Support Systems (kurz: ESS) verwendet werden, miissen meist
fiir die Verwendung in Gruppen angepasst werden. Ein System der 2. Stu-
fe konnte z.B. Planungsmodelle (z.B. PERT'®), analytische Entscheidungs-
verfahren (z.B. Entscheidungsbidume), statistische Verfahren zur Auswertung
numerischer Daten oder Verfahren zur Entscheidungsfindung bei unvollstén-
digen Informationen anbieten. Damit wird bei diesen Systemen nicht nur die
Kommunikation in der Gruppe, sondern auch die Entscheidungsfindung un-

terstiitzt.

e Systeme der 3. Stufe beinhalten neben den Diensten der niedrigeren Stufen
auch Werkzeuge, die selbststindig in die Kommunikation der Gruppe eingrei-
fen'6®. Dazu zihlen wissensbasierte Werkzeuge, die anwendbare Verfahren und
Losungen den Teilnehmern vorschlagen, aber auch Werkzeuge, die aktiv den
Nachrichtenaustausch zwischen den Mitgliedern nach sinnvollen Kriterien zu

strukturieren und zu filtern versuchen.

Nach der Klassifikation von DESANCTIS und GALLUPE beinhalten GDSS auch GSS-
Funktionalitét (Level 2). Dies stellt keinen Widerspruch zu obiger Aussage (GDSS
sind Teil von GSS) dar, sondern spiegelt den Schwerpunkt der Systeme wider.

SCHWABE kritisiert am GDSS-Ansatz die Uberbetonung der Entscheidungsaufgabe
in der Gruppenarbeit. Dariiber hinaus basiere der GDSS-Ansatz auf der unrealisti-
schen Annahme, die Gruppe verfiige iiber vollstindige Information beziiglich Ziel
und Alternativen, so dass Entscheidungen nur auf die Auswahl von Alternativen

entsprechend der Priferenzen reduziert werden konnten'®®.

Groupware

Groupware konnte sich als Begriff vor allem bei kommerziellen Anbietern etablieren.

Groupware kann als “generic term for specialized computer aids that are designed

167

to the use of collaborative work groups verstanden werden und kann “softwa-

re, hardware, services, and/or group process support”!®® umfassen. Entgegen dem

164
16

PERT = Program Evaluation and Revert Technique.

5 im Original: “machine-induced group communication patterns”.

166 Vgl ScHWABE: Objekte der Gruppenarbeit, 1995, S.156f.

167 JoHANSEN: Groupware: Computer Support for Business Teams, 1998, S.1.
168 Ehd.
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2.4 Computer Supported Cooperative Work undComputer Supported Cooperative Learning

Sprachgebrauch vieler Hersteller beschrinkt sich Groupware nicht zwingend auf Soft-

warel6?,

Facilitator

170 (in der deutschsprachigen Literatur: Moderator, Chauffeur, Ko-

Ein Facilitator
ordinator, Diskussionsleiter) ist eine Person, die die Bedienung der GSS-Software
wahrend einer Sitzung iibernimmt, die Teilnehmer in die M6glichkeiten des Systems
einweist und damit die Nutzung des Systems erleichtert und auch gegebenenfalls in
den Sitzungsablauf eingreift'”. Abhiingig vom Autor kommen dem Facilitator noch
andere Aufgaben zu wie die Planung des Sitzungsablaufs (Erstellung der Agenda),
die Problemformulierung oder Bestimmung der CSCW-Werkzeuge fiir einzelne Pha-
sen der Sitzung!'™. Die Rolle des Facilitators kann sowohl durch eine Person, die
nicht Mitglied der Gruppe ist, als auch durch ein Gruppenmitglied wahrgenommen
werden. Denkbar ist auch die parallele Arbeit von gruppeninternem und -externem

Facilitator!™.

Fiir erfolgreiche konventionelle Sitzungen ist eine Planung des Sitzungsablaufs not-
wendig. Dies gilt ebenso fiir computerunterstiitzte Sitzungen. Dazu miissen Proble-
me, Ziele und Teilnehmer der Sitzung ermittelt werden. Ergebnis dieser Uberlegun-

gen ist eine Agenda.

Die Agenda fiir eine GSS-unterstiitzte Sitzung enthélt neben den Tagesordnungs-
punkten auch die Art der GSS-Komponente, die in einer bestimmten Sitzungsphase
eingesetzt werden soll. Ergénzt wird die Planung durch die Bestimmung der Einsatz-
dauer des jeweiligen GSS-Werkzeuges. Die Agenda wird mit eventuell erforderlichen

Zusatzdokumenten an alle Teilnehmer weitergeleitet.

Der Facilitator hat auch die Aufgabe, den Mitbestimmungsdrang, der durch an-

169 Als Beispiel kann das Abstimmungswerkzeug “Optionfinder” angefiihrt werden, das fiir groke
Gruppen entwickelt wurde: Teilnehmer einer Sitzung stimmen mit Hilfe eines speziellen Abstim-
mungsgerits mit 5 Knopfen (“Keypad”) ab. Vgl. ScHwABE und KrRCMAR: CSCW-Werkzeuge,
1996, S.214.

170 to facilitate (engl.) = erleichtern.

171 Vgl. WENDEL: Computergestiitzte Teamarbeit, 1996, S.63, LEWE und KRCMAR: Computer
Aided Team mit Groupsystems, 1993, S.4.

172 Vgl BosTROM; ANSON und CLAWSON: Group Facilitation and Group Support Systems, 1993,
S.151ff.

173 Vgl. DENNIS et al.: Information Technology to Support Electronic Meetings, 1988, S.603f, DICK-
SON; PARTIDGE und ROBINSON: Exploring Modes of Facilitative Support for GDSS Technology,
1993, S.174fF.
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2 Grundlegung

t'™ in der Gruppe geschaffen wurde, einzudimmen, da sich dadurch

onyme Arbei
Entscheidungstriager unter Druck gesetzt fiihlen kénnten, sich der Mehrheitsmeinung
entsprechend zu entscheiden. Der Facilitator kliart dazu Kompetenzen und weist auf

die Grenzen der Mitbestimmung der Teilnehmer hin'".

Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass der erfolgreiche Einsatz von GSS
in einer Sitzung nicht nur von den Eigenschaften des GSS selbst abhingt, sondern
auch wesentlich von den Fahigkeiten des Facilitators, die Technikunterstiitzung im

Sitzungsablauf nutzbringend fiir die Gruppe einzusetzen'7.

2.4.2 Klassifizierung von CSCW-Systemen

In der Literatur werden verschiedene Merkmale zur Klassifizierung von CSCW her-
angezogen. JOHANSEN schligt die Merkmale “unterstiitzter Sitzungstyp”, “Gruppen-
grofe” und “Raum und Zeit” vor, um GSS anhand der Art der unterstiitzten Sit-
zungstypen zu unterscheiden'””. Abbildung 2.4.2 zeigt die hiiufig verwendete Klassi-
fizierung von GSS, die die Merkmale “Raum” und “Zeit” zur Klassifikation verwendet.
Dabei wird gleichzeitige Arbeit auch als synchrone, nicht gleichzeitige als asynchrone

Arbeit bezeichnet!™®.

Zeit
synchron asynchron
) ) same time different time
nicht verteilt
same place same place
Raum - - .
) same time different time
verteilt ) .
different place | different place

Tabelle 2.4: Klassifizierung nach Raum und Zeit!™.

174 Vgl. hierzu Kapitel 2.4.6, S.78.

175 Vgl. ScHWABE: Objekte der Gruppenarbeit, 1995, S.334.

176 Vgl. BosTROM; ANSON und CLAWSON: Group Facilitation and Group Support Systems, 1993,
S.146f, DicksON; PARTIDGE und ROBINSON: Exploring Modes of Facilitative Support for GDSS
Technology, 1993, S.174ff, KRCMAR; LEWE und SCHWABE: Empirical CATeam Research in
Meetings, 1993, S.6ff.

177 Vgl. JOHANSEN: Groupware: Computer Support for Business Teams, 1998, S.42ff.

178 Vgl. Z1LAHI-SZAB’0: Kleines Lexikon, 1995, S.215f.

179 Tabelle nach JOHANSEN: Groupware: Computer Support for Business Teams, 1998, S.44.
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Beispiele fiir die vier Kategorien sind:

e same time/same place: Electronic Meeting Rooms (kurz: EMR) werden
zur Unterstiitzung von face-to-face Sitzungen eingesetzt. Dabei handelt es sich
um speziell fiir die Sitzungsunterstiitzung entworfene Rdume, die iiblicherweise
iiber Rechner fiir jeden Teilnehmer sowie iiber Grofbildschirme fiir die gesamte
Gruppe verfiigen. EMR-Konzepte sehen meist den Einsatz eines Facilitators

VOr.

e same time/different place: Als Beispiel konnen Telefon- und Videokonfe-

180genannt werden. Die verteilten Teilnehmer der Sitzung iiber-

renzsysteme
winden die rdumliche Distanz durch den Einsatz von Audio- und/oder Video-

iibertragung.

e different time/same place: Dies sind Systeme, die die Zusammenarbeit von
Mitarbeitern mit abweichenden Arbeitszeiten erméglichen (z.B. Schichtarbeit,
Teilzeitarbeit). Typische Vertreter dieser Klasse sind Systeme, die auf Elec-
tronic Mail (kurz: E-Mail) basieren oder sogenannte elektronische Schwarze
Bretter. Elektronische Schwarze Bretter stellen eine Analogie zu herkommli-
chen Schwarzen Brettern dar, an die “elektronische Zettel” geheftet werden

konnen.

e different time/different place: Systeme, die asynchrone Gruppenarbeit
weit, entfernter Mitarbeiter ermoglichen (z.B. auf verschiedenen Kontinenten,
mit unterschiedlichen Zeitzonen). Hier konnen ebenfalls E-Mail-basierte Syste-

me eingesetzt werden.

Dariiber hinaus sind GSS denkbar, die jede Raum/Zeit-Kombination unterstiitzen.

Solche Systeme werden als any time/any place-Systeme bezeichnet!®!.

Eine genauere Klassifizierung wird durch zusétzliche Beriicksichtigung des Merkmals
“Moderation” erreicht, so dass GSS mit oder ohne Facilitator unterschieden werden

konnen.

Im Hinblick auf die systemseitig zur Verfiigung gestellten Funktionen ist eine funk-

tionale Klassifizierung moglich. ELLIS ET AL.'®? unterscheiden folgende 6 Klassen:

180 yideokonferenzen werden teilweise auch als Telekonferenzen bezeichnet.
181 Vgl. TUROFF etal.: Distributed Group Support Systems, 1993, S.401.
182 Vol ELLIS; GIBBS und REIN: Groupware - Some Issues and Experiences, 1991, S.41ff.
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Nachrichtensysteme, Gruppeneditoren, elektronische Sitzungsriume, Konferenzsy-

steme, Agentensysteme und Koordinationssysteme. Vorteil dieser Klassifizierung ist

die Anwendungsorientierung der gebildeten Klassen. Die gebildeten Klassen erlauben

jedoch haufig keine eindeutige Zuordnung von existierenden Systemen. Ein asynchro-

nes Konferenzsystem enthélt zum Beispiel meist auch ein Nachrichtensystem fiir die

Kommunikation der Teilnehmer.

Die 6 Klassen der funktionalen Klassifizierung nach ELLIS ET AL. sollen im Folgen-

den kurz erldutert werden:

e Nachrichtensysteme: Es konnen textbasierte Nachrichten asynchron zwi-

schen den Teilnehmern ausgetauscht werden. Meist ist die Verwendung von
multimedialen Elementen wie Bildern, Tonen und Filmen moglich. Die Verwal-
tung von Nachrichten wird durch Strukturinformationen wie z.B. dem Nach-
richtenfeld “Thema” ermoglicht. Regeln zur automatischen Verarbeitung ein-
und ausgehender sowie erhaltener Nachrichten erweitern die Funktionalitit
solcher Systeme. Hierdurch ist beispielsweise die automatische Zuordnung von

neuen Nachrichten zu “Ordnern” moglich.

Gruppeneditoren ermdoglichen die gemeinsame Bearbeitung von Dokumen-
ten durch mehrere Teilnehmer. Der Editor stellt zu diesem Zweck Funktionen
bereit, um Teilnehmer iiber eigene Aktionen und die der anderen Teilnehmer
zu informieren. Gruppeneditoren kénnen asynchron oder synchron ausgelegt
sein. Bei synchron arbeitenden Systemen miissen z.B. gerade in Bearbeitung
befindliche Dokumentteile fiir alle Teilnehmer aufser dem aktuellen Bearbeiter

zur Anderung gesperrt werden konnen.

Elektronische Sitzungsridume sind hiufig fiir face-to-face Sitzungen aus-
gerichtet. Sie werden hiufig als Group Support Systems bezeichnet!®3. Diese

Systeme wurden bereits ausfiihrlich auf Seite 61ff. beschrieben.

Konferenzsysteme fassen ein weites Feld von Systemen zur Interaktion von
Gruppenmitgliedern zusammen. Darunter fallen Rechnerkonferenzsysteme ge-

nauso wie Videokonferenzen. Eine Differenzierung kann anhand der Merkmale

183 Tn der Literatur werden relevante Forschungen unter den Bezeichnungen Group Decision Support
Systems (GDSS), Electronic Meeting System (EMS), Computer-Supported Collaborative Work

(CSCW

, Computer-Mediated Communication System (CMCS) und Group Negotiation Support

)
System (GNSS) gefithrt. Vgl. JESsUP und VALCICH: On the Study of Group Support Systems,
1993, S.6.
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2.4 Computer Supported Cooperative Work undComputer Supported Cooperative Learning

Synchronismus und verwendete Medien erreicht werden. Auf eine ausfiihrliche

Darstellung wird an dieser Stelle verzichtet.

e Agentensysteme weisen Computerprogrammen Funktionen und Aufgaben
zu, die sonst durch menschliche Teilnehmer ausgefithrt werden miissen. Ein
typisches Einsatzgebiet fiir Agenten im CSCW-Umfeld ist die Erstellung von

Sitzungsprotokollen.

e Koordinationssysteme (Workflow-Management) sollen die Koordination
der Teilnehmer bei (meist asynchronen) Tétigkeiten verbessern. Zu diesem
Zweck werden die Arbeits- und Kommunikationsfliissse zwischen den Teilneh-

mern sowie die im Prozess entstehenden Produkte modelliert.
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2 Grundlegung

Durch Beriicksichtigung der unterstiitzten Interaktionsformen Kommunikation, Ko-
ordination und Kooperation kénnen CSCW-Klassen in ein sogenanntes 3-K-Modell
eingeordnet werden (Vgl. Abbildung 2.13). Die 3 Dimensionen bilden ein “magi-
sches Dreieck” Jede CSCW-Klasse hat bestimmte Stirken in Bezug auf eine K-
Dimension. Fiir den praktischen Einsatz bedeutet dies, dass ein effektiver Einsatz
durch die Kombination mehrerer Anwendungen unterschiedlicher Klassen erreicht

werden kann.

Kommunikationsfun ktion

Video-
konferenzsysteme

Verteilte Hypertext-
Systeme

Workflow
Management-
werkzeuge

Gruppeneditoren und
Entscheidungsunterstitzungs-
systeme

Koordinationsfunktion Kooperationsfunktion

Abbildung 2.13: Systemklassen von Groupware!'8?,

Einen ausfiihrlichen Uberblick iiber weitere mogliche Klassifizierungen findet sich

bei BORNSCHEIN-GRASS!®,

184 ygl. TEUFEL et al.: Computerunterstiitzung fiir die Gruppenarbeit, 1995, S.27.
185 Vgl. BORNSCHEIN-GRASS: Groupware und computergestiitzte Zusammenarbeit, 1995, S.19ff.
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2.4.3 Klassifizierung computergestiitzter Lehr- und

Lernsysteme

Analog zur funktionalen Klassifikation von CSCW-Systemen lassen sich auch com-
putergestiitzte Lehr- und Lernsysteme'®® anhand ihrer Funktionalitéit klassifizieren.
Wie die entsprechende CSCW-Klassifikation zeichnet sich auch diese durch ihren An-
wendungsbezug aus und beinhaltet die Schwiche, dass Implementierungen teilweise
mehreren Klassen zugeordnet werden kénnen. Die hier vorgestellte Klassifizierung
lehnt sich an FICKERT!®" und POHL'® an und geht auf BODENDORF'®? zuriick. Ab-
gesehen von Hilfesystemen konnen alle Klassen kooperative Elemente beinhalten. Es

werden 4 Klassen von Systemen unterschieden:

e Hilfesysteme stellen die am weitesten verbreiteten computergestiitzten Lern-
systeme dar. Sie sind aus den meisten Standardanwendungen bekannt. Es las-
sen sich aktive und passive Systeme unterscheiden. Passive Systeme werden
ausschlieflich durch den Anwender aktiviert, wiahrend aktive Systeme selbst-
stédndig aktiv werden, wenn bestimmte Situationen oder Verhaltensweisen (z.B.
der Aufruf selten benutzter Funktionen) eintreten. Ein Beispiel fiir aktive
Hilfesysteme sind die “Hilfe-Assistenten” des Microsoft Office-Softwarepakets.
Haufig bieten Hilfesysteme unterschiedliche Betriebsmodi z.B. fiir Anfinger,

Fortgeschrittene und Experten!®.

e Ubungssysteme (drill & practice). Das Ziel dieser Systeme ist es, das vorhan-
dene Wissen zu vertiefen und einzuiiben. Aufgrund der fast ausschlieflichen
Beschrankung auf eine Frage-Antwort-Lehrmethodik sind diese Systeme we-

t191, Die Systeme lassen sich

niger gut fiir den Erwerb neuen Wissens geeigne
jedoch fiir das Einpriigen von Lerninhalten, das Uberpriifen von Grundwissen

und die Feststellung von Wissensdefiziten einsetzen.

186 Géngige Abkiirzungen fiir computergestiitzte Lehr- und Lernumgebungen sind CBT (Computer
Based Training), CBL (Computer Based Learning), CAI (Computer Assisted Instruction) und
CUU (Computerunterstiitzter Unterricht). Die Begriffe sind meist sehr unscharf definiert, so
dass SCHULMEISTER ein Kapitel in “Grundlagen hypermedialer Systeme” mit “CAL, CAI, ICAI,
CUU, CBT, PU, PI, oder was?” betitelt. SCHULMEISTER: Grundlagen hypermedialer Systeme,
1997, S.93.

187 Vgl. FICKERT: Multimediales Lernen, 1992, S.51ff.

188 Vgl. PonL: Methodik und Realisation von Systemen zur effizienten Wissensvermittlung, 1998,
S.551.

189 Vo], BODENDORF: Computer in der fachlichen und universitiren Ausbildung, 1990, 471f.

190 Vgl. FICKERT: Multimediales Lernen, 1992, S.52.

191 Vol EULER: Didaktik des computerunterstiitzten Lernens, 1992, S.21f.
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e Tutorielle Systeme gehen in ihrer Funktion weit iiber Ubungssysteme hin-
aus. Der Computer soll die Rolle des Lehrers iibernehmen. Hierzu implementie-
ren die Programme einen Schiiler-Lehrer-Dialog, der iiber die Priasentation der
Lehrinhalte hinaus auch die beantworteten Fragen analysiert und als Reaktion

weitere Fragen und/oder Lernmaterialien liefert!2,

e Simulations- und Spielsysteme bilden Situationen und/oder Prozesse der
Realitdt in einem Computermodell ab. Neben Simulationen, die beobachtet
werden konnen, sind auch Simulationssysteme entwickelt worden, die dem Teil-
nehmer die aktive Beeinflussung der Modellparameter erlauben. Beispiele fiir
diese Art von Simulationssystemen sind betriebswirtschaftliche Planspiele, die
Unternehmen iiber mehrere Perioden hinweg simulieren. Der Lernende kann
durch betriebswirtschaftliche Entscheidungen die Werte von Modellparame-

tern setzen und so das Ergebnis der Simulation beeinflussen.

Wie im Abschnitt 2.4.1 erlautert wurde, befasst sich CSCL mit dem Einsatz von
CSCW-Produkten in Lernsituationen. Neben Anwendungen, die nicht speziell fiir
diese Aufgabenstellung entwickelt wurden (z.B. Nachrichtensysteme), existieren
auch dezidierte CSCL-Losungen.

PFISTER und WESSNER schlagen zur Klassifikation von CSCL-Systemen als Klassi-

fikationskriterien die (begriindet) realisierten Lernmethoden und den Grad der Inte-

gration der Methoden in die technische und organisatorische Lernumgebung vor'%.

Unterstiitzung fiir kooperative Lernmethoden
niedrig hoch
hoch Integrierte kooperative Integrierte methodenbasierte
i oc

Integration (Lern-) Umgebung kooperative Lernumgebung
in die

Generische kooperative Methodenbasierte kooperative
Lernumgebung niedrig

(Lern-) Umgebung Lernumgebung

Tabelle 2.5: Klassifizierung kooperativer Lernumgebungen'%*

192 Vo], KuNz: Intelligente Tutorielle Systeme, 1987, S.26.
193 Vgl. PrISTER und WESSNER: Communities of Learners, 2000, S.7ff.
194 Tabelle nach SCHULMEISTER: Virtuelle Universitét - Virtuelles Lernen, 2001, S.207.
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Die sich ergebenden Klassen werden an dieser Stelle kurz erldutert:

e Generische kooperative (Lern-)Umgebungen bieten eine technische Um-
gebung, die eine synchrone oder asynchrone Kommunikation der Teilnehmer
erlaubt. Diese Kommunikationssysteme wurden nicht speziell fiir kooperative
Lernsituationen entwickelt'?>. Zu dieser Klasse zihlen auch Lernumgebungen,
die Benutzerrollen und virtuelle Rdume bieten, jedoch keine Vorgaben hin-
sichtlich der Inhalte und Methoden der Kommunikation enthalten.

e Integrierte kooperative (Lern-)Umgebungen ermdglichen die technische
und organisatorische Integration der Lernumwelt. Hierzu werden existierende
Lernmaterialien importiert. Spezielle Administrationswerkzeuge erlauben die
differenzierte Verwaltung der Benutzergruppen. Die einzelnen Kommunikati-
ons- und Kooperationswerkzeuge werden unter einer einheitlichen Oberfliche
zusammengefasst. Implizit liegt diesen Lernumgebungen ein bestimmtes Lern-
modell zugrunde. Verschiedene kooperative Lernmethoden werden jedoch nicht

explizit vorgesehen!?¢,

e Methodenbasierte kooperative (Lern-)Umgebungen. In face-to-face Si-
tuationen nehmen Teilnehmer Rollen ein und handeln nach bestimmten so-
zialen Regeln. Die komplexen und héufig unbewussten Prozesse funktionie-
ren in computergestiitzten Lernumgebungen hiufig in unbefriedigendem Ma-
fse. Grund ist das Fehlen von Informationen, die fiir diese Prozesse notwendig
sind und durch die Beschrinkung des Mediums oder die asynchronen Abliufe
in der Lernumgebung verloren gehen. Dies sind insbesondere non-verbale In-
formationen wie Tonfall, Gestik etc. Methodenbasierte Lernumgebung erzwin-
gen diese Kommunikations- und Koordinationsprozesse durch geeignete Me-
thoden. Die Teilnehmer folgen einer vorgegebenen Methode oder kénnen sich
aus einer vorgegebenen Auswahl ein Vorgehensmodell aussuchen. Kooperative
Methoden lassen sich durch entsprechende Workflow- bzw. Learnflow-Systeme

implementieren.

e Integrierte methodenbasierte kooperative (Lern-)Umgebungen sind

als Konvergenzprodukt der bereits beschriebenen Klassen zu betrachten. Diese

195 Beispiel fiir ein System dieser Klasse ist BSCW (Basic Support for Cooperative Work). Vgl.

http://bscw.fit.fraunhofer.de/.
196 Ein Beispiel fiir diese Klasse ist Learningspace. Vgl. http://www.lotus.com/learningspace.
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Systeme verbinden zum einen die organisatorische und technische Integration
der Lehrenden und Lernenden und bieten weiterhin differenzierte Methoden-
unterstiitzung fiir kooperative Lernsituationen an. Als Beispiel kann die Lern-

umgebung L* angefiihrt werden'"7.

2.4.4 Gruppenprozesse in CSCL-Umgebungen

“Unter einem Gruppenprozel GP versteht man die Spezifikation von Informationen,
Aktivitdten und Eigenschaften einer elektronisch unterstiitzten Gruppe bei Festle-
gung des Rahmens, in dem die Gruppenarbeit stattfindet. Die Gruppenarbeit hat
einen Anfangs- sowie einen Endzustand, wobei der Endzustand das Ergebnis der

Gruppenarbeit repriisentiert.”!%8

Der Gruppenprozess besteht iiblicherweise aus einem Wechsel von synchronen und
asynchronen Aktivitdten. Ferner finden diese Aktivitdten je nach Grad der Com-
puterunterstiitzung mehr oder weniger verteilt statt. BORGHOFF und SCHLICHTER
verdeutlichen diesen Zusammenhang am Beispiel eines Seminars!®.

synchron synchron synchron synchron

1.

|
|

! |
Betreuer  ———{(2)——» |
! |
| | | |
| | | |
| | | |
Teilneh ! asynchron | asynchron  asynchron :7 asynchron |
eilnehmer (2) ¢ (4) > | :
| | | |
| | t |

| |
| @ 10 |
| | |

| | |
| | | !

1 1 1

|
@ Zeit -

Abbildung 2.14: Synchrone und asynchrone Kooperation in einem Seminar.?%

Abbildung 2.14 stellt einen exemplarischen Seminarablauf mit kooperativen Téatig-

keiten dar. In der Abbildung wird zur Vereinfachung lediglich ein Student betrachtet.

197 Vgl. http://www.ipsi.fraunhofer.de/concert/index_dt.shtml?/projects_new/lernen.
198 BORGHOFF und SCHLICHTER: Rechnergestiitzte Gruppenarbeit, 1998, S.151.

199 Vegl. Ebd., S.150.

200 Abbildung nach Ebd.
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Der Seminarablauf soll kurz erlautert werden:

1. Zu Beginn des Seminars werden in einer gemeinsamen Sitzung die Themen des

Seminars vorgestellt.

2. Teilnehmer und Betreuer arbeiten sich in das Thema ein. Dies geschieht asyn-

chron.

3. In einer weiteren Sitzung werden eventuell auftretende Probleme und Unklar-

heiten der Themenstellung besprochen bzw. geklért.
4. Der Teilnehmer erstellt eine Ausarbeitung seines Vortrags.
5. Der Betreuer liest die Ausarbeitung durch.

6. Betreuer und Teilnehmer besprechen die Ausarbeitung. Eventuelle Schwéchen
kénnen dazu fiithren, dass der Teilnehmer nochmals relevante Literatur lesen
muss. Im Prozessmodell fiihrt dies zur erneuten Abarbeitung des Prozesses ab
Punkt 4. Die Schritte 4 bis 6 werden solange durchlaufen, bis ein befriedigendes
Ergebnis (aus der Sicht des Betreuers) vorliegt.

7. Der Teilnehmer erstellt die Endfassung der Ausarbeitung.

8. Der Teilnehmer hilt den Vortrag vor der gesamten Gruppe.

Ein Gruppenprozess besteht aus einem “statischen” und einem “dynamischen” Teil.
Der statische Teil beschreibt die Gruppe und ihre Umgebung?!. Der dynamische
Teil beschreibt den Ablauf und den Zustand der Gruppenarbeit?°2,

BORGHOFF und SCHLICHTER unterscheiden folgende Komponenten des Gruppen-

prozesses?%?:

e statische Komponenten

— Gruppenziele

— Gruppenorganisation

201 Der Begriff “statisch” ist hier so zu verstehen, dass Anderungen relativ langsam eintreten. Die
Anderung der Gruppengrofie im Seminarablauf ist ein Beispiel fiir die Anderung einer “statischen”
Grofe.

202 ygl. BORGHOFF und SCHLICHTER: Rechnergestiitzte Gruppenarbeit, 1998, S.151.

203 ygl. Ebd., S.151f.
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Grundlegung

— Gruppenprotokol]?**

— Gruppenumgebung?%
e dynamische Komponenten

— Gruppendokumente
— Gruppenaktivititen
— Gruppenzustand

— Gruppensitzungen

Gruppenprozessmodelle beschreiben, wie Informationen eines Gruppenprozesses ge-

speichert werden. BORGHOFF und SCHLICHTER unterscheiden in Anlehnung an RA-

PAPORT 3 Gruppenprozessmodellkategorien?%¢:

06

e Zentrales Gruppenprozessmodell: Alle Informationen eines Gruppenpro-
zesses werden zentral gespeichert. Es gibt keinen Bedarf zur lokalen Speiche-
rung von Informationen bei den Teilnehmern. Da alle Teilnehmer mit dem
zentralen Original arbeiten, werden keine Kopien benétigt. Es besteht kein

Bedarf zur Replikation von Dokumenten.

e Verteiltes, nicht-repliziertes Gruppenprozessmodell: Im Gegensatz
zum zentralen Modell werden in diesem Modell Informationen auf den (ver-
teilten) Rechnern (oder Endgeréten) der Teilnehmer gespeichert. Fiir jeden
Gruppenprozess werden alle Dokumente auf einem Rechner verwaltet. Die In-
formationsobjekte sind verteilt, werden aber nicht repliziert. Wie im zentralen
Modell wird immer mit dem Originaldokument gearbeitet. Fiir die Teilnehmer

sind Zugriffe auf lokale und entfernte Dokumente gleichartig.

e Verteiltes, repliziertes Gruppenprozessmodell: Im vorangegangenen
Modell sind Dokumente eines Gruppenprozesses verteilt auf den Rechnern der
Teilnehmer gespeichert worden. Die Dokumente eines Prozesses blieben als
physische Einheit erhalten. Im 3. Modell werden auch die einzelnen Informati-

onsobjekte eines Gruppenprozesses verteilt und repliziert. Fiir die Teilnehmer

204

Mit diesem Begriff wird die Art und Weise beschrieben, wie die Gruppenmitglieder miteinander

kommunizieren. Ein Beispiel fiir ein Gruppenprotokoll ist die bekannte “Netiquette”.

205

Gruppenumgebung meint das Umfeld in dem die Gruppenarbeit stattfindet: Hard- und Softwa-

reausstattung, Raumausstattung etc.
206 Vgl. BORGHOFF und SCHLICHTER: Rechnergestiitzte Gruppenarbeit, 1998, S.155f.
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besteht wieder kein Unterschied zwischen dem Zugriff auf lokale und entfernte
Dokumente. Im Vergleich zu den vorangegangenen Modellen ist ein Replikati-
onsmechanismus notwendig, der die Dokumente verwaltet um Inkonsistenzen
zu vermeiden. Vorteil dieses Modells ist die Ausfallsicherheit, da replizierte
Dokumente lokal gespeichert werden. Aufserdem werden die Zugriffszeiten auf

Dokumente verkiirzt.

2.4.5 Web Based Training

Der Begriff des Web Based Training (WBT) wurde im Zuge der Verbreitung des In-
ternets eingefiihrt. Wahrend unter Computer Based Training (CBT) Ausbildungs-
mafnahmen mit Hilfe von Computern verstanden werden, wird beim Web Based

Training das “Web”, im Sinne von “Internet”; in den Vordergrund gestellt.

Web Based Training kann deshalb als CBT, ergénzt um die folgenden Eigenschaften,

charakterisiert werden:

e Einsatz von internetbasierter Technologie, d.h. der Datenaustausch basiert auf
dem TCP /IP-Protokoll?7.

e Web Based Training-Anwendungen verwenden in der Regel eine Client-Server-

Architektur. Es existieren jedoch auch einige Peer-to-Peer-Ansitze?’s.

e Web Based Training-Anwendungen benutzen zur Darstellung von textbasier-

ten Informationsobjekten die Auszeichnungssprache HTMIL2%9.

e Web Based Training-Anwendungen greifen fiir kooperative und kollaborative
Aufgabenstellungen auf Losungsansitze, die aus der CSCW- und computerge-

stiitzte Lernumgebung-Forschung stammen, zuriick.

Wie aus den Merkmalen von WBT ersichtlich wird, ist der Begriff stark durch die
zugrunde liegende Technologie geprigt. WBT bietet im Vergleich zu CSCW und

207 TCP/IP = Transmission Control Protocol/Internet Protocol

208 Bei Peer-to-Peer-Architekturen werden Funktionen des Servers auf die beteiligten Clients ver-
lagert. Bekanntestes Beispiel ist die Musiktauschborse Napster: Die zum Tausch angebotenen
Dateien werden nicht auf dem Napster-Server gespeichert, sondern befinden sich auf den Fest-
platten der Napster-Anwender. Der Napster-Server verwaltet lediglich die aktiven Clients und
indiziert die angebotenen Dateien fiir eine schnelle Suche. Andere Peer-to-Peer-Netzwerke ver-
zichten ganz auf einen zentralen Server.

209 HTML = HyperText Markup Language.

I6)



2 Grundlegung

CSCL keine neuen Werkzeuge und Losungsansétze. Vielmehr werden Losungen, die
teilweise schon seit Jahrzehnten auf “proprietdren” Rechnerplattformen existieren,
auf den Quasi-Standard “TCP /IP ergénzt um HTML” portiert. Die Bedeutung von
WRBT liegt daher aus Sicht des Autors vornehmlich in der Nutzung der standardi-
sierten Implementierungsplattform “Internet”. Dieser Aspekt wird sich durch verein-
heitlichte Datenaustauschformate, die auf XML?!? basieren werden, in Zukunft noch

verstarken.

Auf eine Klassifikation von WBT-Systemen kann verzichtet werden, da WBT-
Systeme auf CSCW- und computergestiitzte Lernsysteme aufbauen.

In der Literatur wird verschiedentlich auch der Begriff Web Based Learning (WBL)

t211

verwendet="'. WBT-Anwendungen integrieren oft, jedoch nicht zwingend, koopera-

tive Werkzeuge.

Ublicherweise wird in Web Based Training-Anwendungen das HTTP-Protokoll?!? in
Verbindung mit HTML-Dokumenten?'? eingesetzt. Daraus ergeben sich im Vergleich
zu anderen, nicht HTTP-basierten Anwendungen, folgende zwei Probleme?!*:

e Das WBT-System kann iiber den Teilnehmer nur dann Informationen erhal-
ten, wenn der Teilnehmer eine Anfrage gestattet. Viele Lernsysteme bendtigen
jedoch laufend Teilnehmerinformationen, um dem Lernenden zum Beispiel tu-
torielle Hilfestellung geben zu konnen. Aktive Hilfesysteme (vgl. S.69) kénnen

deshalb nicht durch reine HTML-Dokumente realisiert werden.

e Das WBT-System kann mit dem Lernenden keine Kommunikation initiieren,
ohne den Lernenden ausdriicklich zu fragen. Menschliche Tutoren machen dies
jedoch sehr haufig. Ein Tutor greift normalerweise von sich aus ein, um einen

Lernenden bei Problemen zu unterstiitzen.

Um diese Probleme zu l6sen bieten sich zwei Vorgehensweisen an: Wenn nur HTML-
Dokumente verwendet werden kénnen oder sollen, muss das didaktische Design einer
WBT-Konzeption entsprechend an die technischen Mdglichkeiten angepasst werden.
Kann oder soll die Didaktik nicht angepasst werden, muss bei der Implementie-

rung auf weitere Technologien zuriickgegriffen werden, die die Beschrankungen des

210 XML = eXtensible Markup Language.

211 Beispielsweise in SCHULMEISTER: Virtuelle Universitit - Virtuelles Lernen, 2001, S.233fF.

212 HTTP = Hypertext Transfer Protokol.

213 Neben HTML-Seiten sind an dieser Stelle auch HTML-Formulare zu nennen.

214 Vgl. ALBRECHT; TILLER und KocH: Making Web-Based Training More Efficient, 2000, S.1f.
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HTTP-Protokolls umgehen. Im Bereich der internetbasierten Anwendungen haben
sich verschiedene Produkte und Programmiersprachen durchsetzen konnen, die zur

Entwicklung von WBT-Systemen verwendet werden konnen?'s,

WBT-Systeme besitzen meist Eigenschaften von Hypersystemen. SCHOOP und

GLOWALLA kennzeichnen Hypersysteme durch 4 Aspekte?!6:

e Struktureller Aspekt: Eine Anzahl von Informationsobjekten (Knoten oder

nodes) werden durch Verbindungen (links) in Beziehung zueinander gesetzt.

e Medialer Aspekt: Die Informationsobjekte édlterer Systeme sind rein text-
basiert (Hypertext). Enthalten die Informationsobjekte beliebige multimediale

Elemente (Bilder, Filme etc.) spricht man von Hypermedia.

e Operationaler Aspekt: Die Navigation (browsing) erfolgt tiber spezielle Ori-
entierungswerkzeuge. Durch die sequenielle Anordnung der Informationsob-
jekte konnen sogenannte guided tours erzeugt werden. Die Reihenfolge der

abgerufenen Informationsobjekte wird als history aufgezeichnet.

e Visueller Aspekt: Hypersysteme verwenden immer eine moderne GUI?!7,
d.h. sie arbeiten mit dem Prinzip der direkten Manipulation, mit Fenstern,

Werkzeugleisten und Piktogrammen.

HTML-basierte Systeme sind Hypermedia-Systeme. Die Informationsobjekte kon-
nen neben HTML-Dokumenten auch andere multimediale Objekte sein. Die Struk-
tur der Netze ist nicht vorgegeben, so dass beliebige Netzstrukturen realisiert wer-
den konnen. Die Navigation erfolgt iber WWW-Browser. Da lediglich die Darstel-
lung von HTML-Dokumenten durch einen WWW-Browser sichergestellt ist, kann
nicht jeder Browser beliebige multimediale Informationsobjekte darstellen. Géngig
ist die Verwendung von sogenannte Plugins, die die Darstellung bestimmter Objekt-
typen erlauben. Verbreitet sind unter anderem Plugins zur Ausfiihrung von Java-

Programmen, Shockwave- und Flash-Animationen?!®,

215 In der Regel kommen sogenannte Applikationsserver zum Einsatz, die mit Hilfe von Program-
miersprachen wie Java, Python, Perl oder PHP programmiert werden.

216 Vg1, ScaooP und GLOWALLA: Computer in der Aus- und Weiterbildung, 1992, S.16f.

21T GUI = Graphical User Interface

218 Shockwave und Flash erlauben gegeniiber den Moglichkeiten von HTML erheblich komplexere
Layouts und Ablaufsequenzen. Vgl. http://www.macromedia.com.
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2 Grundlegung

Im Zusammenhang mit Lernumgebungen ist das sogenannte “lost in hyperspace”-
Phianomen von Bedeutung: In vermaschten Netzen sind bestimmte Dokumente iiber
mehrere Hyperlink-Dokument-Folgen erreichbar. Dadurch kann es passieren, dass
der Lernende die Orientierung verliert. Grundsétzlich kann somit nicht sichergestellt

werden, dass alle wichtigen Dokumente einer Lerneinheit tatséchlich besucht werden.

2.4.6 Einsatzmoglichkeiten und Nutzenpotenziale

CSCW- und CSCL-Anwendungen lassen sich sowohl zur Unterstiitzung bestehender
Gruppenarbeits- und Gruppenlernprozesse als auch zur Schaffung neuer Arbeitsum-
gebungen nutzen. Sie erméglichen hierfiir die Uberbriickung von Raum und/oder
Zeit,.

e In konventionellen Sitzungen miissen sich stets alle Teilnehmer am gleichen
Ort befinden. Eine Uberbriickung von riumlicher Distanz mittels Telefon oder
Telefax ist nicht praktikabel: Die Sitzungsteilnehmer kénnen zwar miteinander
kommunizieren, jedoch nichts produzieren, da sie kein gemeinsames Material
besitzen wie z.B. ein gemeinsames Textdokument. Es kann folglich keine Ko-

operation im engeren Sinne stattfinden.

e In konventionellen Sitzungen miissen stets alle Gruppenmitglieder im gleichen
Zeitraum anwesend sein. In einer CSCW- oder CSCL-Umgebung kann ein Sen-
der zu einem beliebigen Zeitpunkt elektronische Dokumente verschicken, der
Empfinger diese zu einem beliebigen Zeitpunkt weiter bearbeiten®'?. Dadurch

konnen zeitlich verteilte Gruppen zusammenarbeiten.

Eine zusitzliche Unterstiitzung erfolgt auch durch die Einfiihrung neuer Arbeits-

formen in Sitzungen. Als die wichtigsten neuen Arbeitsformen werden anonymes

Arbeiten, paralleles Arbeiten und der Einsatz neuer Problemlésungstech-

niken genannt??°.

e Bei anonymer Arbeit werden ein Beitrag und dessen Autor voneinander ge-
trennt. Im Gegensatz zu konventionellen Sitzungen wissen die restlichen Betei-

ligten demnach nicht, von wem ein bestimmter Beitrag geleistet wurde. Durch

219 Vgl. ScHWABE und KRCMAR: CSCW-Werkzeuge, 1996, S.210f.
220 Vgl. Ebd., S.211.
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Anonymitdt werden hierarchische Beziehungen innerhalb der Gruppe aufge-

16st, jeder Teilnehmer wird zu grokerer Offenheit angeregt??!.

Die Vorteilhaftigkeit fiir Teilnehmer mit niedrigem Status liegt z.B. in der mog-
lichen Kritik an Vorschligen oder auch in der Moglichkeit, unpopulédre oder
der herrschenden Meinung zuwiderlaufende Beitriige zu leisten??2. Vorschli-
ge, die spontan eingebracht werden, miissen nicht bis zum Ende durchdacht
sein, sondern konnen als Anregungen fiir weitere Beitrige und Kommentare
eingesetzt werden. Teilnehmer mit hohem Status hingegen profitieren vom of-
fenen Feedback der Untergebenen, die Ideen unabhingig vom eigenen Status

abgeben konnen. Es findet ein Rollentausch statt.

In konventionellen Sitzungen versuchen “Ja-Sager” die Chefmeinung zu erah-
nen und schaffen damit hiufig ein falsches Meinungsbild. Probleme und Schwé-
chen von bekannten Alternativen werden in solchen Fallen nicht gedufsert,

bessere Alternativen werden erst gar nicht vorgeschlagen???

. Anonyme Dis-
kussionen werden deshalb offener gefiihrt, unterschwellige Probleme werden
artikuliert. Anonymes Arbeiten verdndert damit den Charakter einer Sitzung.
Der Zusammenhalt und die Einigkeit der Gruppe werden gestéirkt, der Einfluss

dominanter Teilnehmer wird reduziert. Gleichzeitig wird mehr Kritik gedufert.

e Der Einsatz von speziellen CSCW- und CSCL-Werkzeugen ermdglicht paral-
leles Arbeiten. Normalerweise kann lediglich ein Teilnehmer ein Dokument
bearbeiten, wihrend die restlichen Teilnehmer in die Rolle von Beobachtern
gedringt werden. CSCW- und CSCL-Werkzeuge erlauben die Bearbeitung ge-
meinsamen Materials durch mehrere Teilnehmer gleichzeitig. Durch Nutzung
mehrerer Kanile kann eine Gruppe auch parallel mehrere Dokumente bear-
beiten. Durch die parallele Arbeit kann die Arbeit im Vergleich zum sequen-
ziellen Arbeiten produktiver gestaltet werden, da sich prinzipiell jedes Grup-
penmitglied zu jedem Zeitpunkt in den Sitzungsablauf einbringen kann. Als
wichtigste Vorteile dieser Arbeitsform werden héhere Zufriedenheit, Effizienz
und Effektivitidt der Gruppe genannt. Die gleichzeitige Verwendung mehrerer

Kommunikationskanile und die Bildung von Subgruppen sind sinnvolle Ein-

221 Vgl. BARENT et al.: Improving Contininous Improvement with CATeam, 1994, S.3.

222 Vgl. JEssUP; CONNOLLY und GALEGHER: The Effects of Anonymity on GDSS Group Process,
1990, S.318.

223 Vgl. ScHWABE: Objekte der Gruppenarbeit, 1995, S.333f.
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satzmoglichkeiten von paralleler Arbeit??4.

e Der Einsatz neuer ProblemlSsungstechniken hilft den Arbeitsprozess an-
gemessener zu strukturieren und verbessert damit das Arbeitsergebnis. Pro-
blemlosungstechniken sollen auch die Kreativitit der Teilnehmer fordern und

damit die Qualitit der Arbeitsergebnisse positiv beeinflussen.

Die Nutzenpotenziale von CSCW und CSCL koénnen nach den Dimensionen Zeit,
Qualitdt und Kosten gegliedert werden. Die Auflistung entspricht den gesamten Nut-
zenpotenzialen der einzelnen CSCW- und CSCL-Klassen (vgl. Abbildung 2.4.2 und

2.5). Daher konnen nicht alle Nutzenpotenziale gleichzeitig voll erreicht werden??®,

Zeiteinsparung durch CSCW und CSCL

Die durch CSCW und CSCL zu erzielenden Zeitvorteile beruhen zunéchst auf der
Einsparung von Reisezeiten, da Gruppenmitglieder von jedem beliebigen, mit (Inter-
net-) Netzzugang ausgestatteten Computer oder mit einem anderen Endgerit?? an

Sitzungen teilnehmen konnen.

Da CSCW und CSCL die Sitzungsvorbereitung und -ablauf verédndern, bieten sich

auch hier Potenziale fiir Zeiteinsparungen. Die wichtigsten Potenziale sind:

e Effizienterer Sitzungsablauf durch erhohte Produktivitdt in computerunter-

stiitzten Sitzungsphasen wie Ideenfindung und Abstimmung??’.

e Schnelle Riicksprache und die Méglichkeit, spontan Sitzungen abzuhalten?2®.
Dies setzt allerdings voraus, dass entsprechende zeitliche Freirdume bei allen

Teilnehmern vorhanden sind.

e Gleichzeitige Informationsweitergabe an ganze Personengruppen, da Informa-
tionen digital verteilt werden kénnen und die Adressaten (anndhernd) zeit-

gleich erreichen. Digitale Unterlagen, sofern sie entsprechend vorbereitet wur-

224 Vgl. SCHWABE: Objekte der Gruppenarbeit, 1995, S.336f.

225 Bei Durchfiihrung einer Videokonferenz wird auf die genaue Dokumentation, die bei textbasierten
Werkzeugen erreicht werden kann, verzichtet. Der parallele Einsatz verschiedener Werkzeuge
vermindert zwar Defizite der Einzelwerkzeuge, beseitigt sie jedoch nicht vollstindig.

226 Beispiele sind Settop-Boxen, entsprechend ausgestattete Mobilfunktelefone oder auch PDAs.

227 Vgl. LEWE und KRCMAR: Computer Aided Team mit Groupsystems, 1993, S.9 und S.11.

228 Vgl. LAUTZ: Videoconferencing, 1995, S.178.
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den, kénnen von Teilnehmern bei Bedarf ausgedruckt werden. Die Distribution

von Arbeits- und Lernmaterialien wird also beschleunigt.

e Flexiblere Arbeitszeitgestaltung, da Sitzungen nicht so langfristig geplant wer-

den miissen wie face-to-face Sitzungen.

Qualitatssteigerung durch CSCW und CSCL

Als qualitative Vorteile von CSCW- und CSCL werden in der Literatur die folgenden
Aspekte angefiihrt:

e Durch die Uberwindung von riumlichen und zeitlichen Distanzen besteht die
Moglichkeit, kurzfristig Entscheidungen durch mehrere Entscheidungstriger

treffen zu konnen.

e Kooperative Arbeits- und Lernumgebungen kénnen zu stiarkerer Partizipation

der Teilnehmer fiithren??.

e Die Verwendung von computergestiitzten Werkzeugen kann zu qualitativ bes-

seren, aktuelleren und besser abgestimmten Entscheidungen und Dokumenten

fithren?3°,

e Die Zufriedenheit der Teilnehmer kann erhéht werden?3!. Dies fiihrt zwar nicht
unmittelbar zu hoherer Qualitit der getroffenen Entscheidungen und der er-
stellten Produkte, verdndert aber die Einstellung der Teilnehmer zu Sitzungen
und kooperativen Arbeits- und Lernsituationen. Daher ist ein mittelbarer Ef-

fekt zu erwarten.

e Lern- und Arbeitsumgebungen fithren zu mehr und besserer Kommunikation

zwischen Entscheidungstrigern?32.

e Die Uberwindung von raumlichen und zeitlichen Distanzen erlaubt die flexible-

re Bearbeitung von Aufgaben.

e Personalressourcen kénnen standortiibergreifend eingesetzt werden.

229 GRASLUND; LEWE und KRCMAR: Neue Ergebnisse der empirischen Forschung, 1993, S.20,
LEWE und KrRCMAR: Computer Aided Team mit Groupsystems, 1993, S.9.

230 SCHULMEISTER: Medien und Hochschuldidaktik, 1998, S.41f.

231 Vgl. JARVENPAA; RAO und HUBER: Computer Support for Meetings of Groups, 1988, S.661.

232 Vgl. KROMAR und BARENT: Computer Aided Team Werkzeuge, 1993, S.66.
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e CSCW-Werkzeuge ermdglichen durch Vorgabe von Arbeitsmethoden zielge-

richtetere und sachlichere Sitzungen?3.

e Lernumgebungen kénnen die Lerntechnik der Teilnehmer férdern und verbes-
sern. Lernumgebungen bieten dazu Techniken wie Brainstorming und Mind-
mapping an und vermitteln auch Prozesswissen (Workflow- und Learnflow-

Systeme)?34.

Kostensenkungspotenziale von CSCW und CSCL

Die digitale Uberwindung von ridumlichen Distanzen ermdglicht die Vermeidung
von An- und Abreise- sowie Ubernachtungskosten. Zusitzlich konnen die Kosten fiir
die Schulungsriume eingespart werden. Da die fiir die An- und Abreise bendtigte
Arbeitszeit fiir andere Aufgaben genutzt werden kann, besteht ein weiteres Potenzial

fiir Kosteneinsparungen durch bessere Nutzung der Arbeitszeit des Teilnehmers.

Die Verwendung von CSCL bietet aukerdem die Perspektive, die Kosten der Teil-

nehmerbetreuung zu senken:

e Bei asynchronen Arbeits- und Lernsituationen konnen die zur Verfiigung ste-
henden Tutorenkapazititen effizienter und effektiver zur Betreuung der Teil-
nehmer verwendet werden. Da der Tutor die Betreuungsvorginge sequenziell
abarbeiten kann und muss, konnen jedoch auch Wartezeiten fiir Teilnehmer

entstehen.

e Automatisierte Auswertungen von Tests und Bereitstellung von automatischen
Hilfen (z.B. (Software-) Hilfeassistenten) konnen den Betreungsaufwand ins-

gesamt senken und damit zu Einsparungen bei den Personalkosten fiihren.

2.4.7 Grenzen von CSCW und CSCL

Die vorangegangenen Abschnitte zeigen die positiven Perspektiven von CSCW und
CSCL. Bereits in der Einfiihrung zu diesem Kapitel wurde auf die Tatsache hinge-
wiesen, dass nicht alle Vorteile parallel erreicht und nicht alle (Nutzen-) Potenziale

umgesetzt werden konnen.

233 Vgl. FREISLEBEN et al.: Auswirkungen computermediierter Kommunikation, 1991, S.257.
234 Vgl. SCHULMEISTER: Medien und Hochschuldidaktik, 1998, S.39f.
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In der Diskussion iiber die Grenzen des CSCW- und CSCL-Ansatzes erscheint die
getrennte Betrachtung von monetéren und nicht-monetédren Aspekten sinnvoll. Um-
setzungen des CSCW- und CSCL-Ansatzes in Produkten und Anwendungszenarien
zeichnen sich durch eine Mischung dieser beiden Elemente aus. Aussagen, die im Fol-
genden getroffen werden, konnen deshalb nicht direkt und absolut auf ein Produkt
oder auf ein Anwendungsszenario iibertragen werden. Vielmehr miissen die Aussagen

iiber die Grenzen von CSCW und CSCL in Bezug zueinander gesetzt werden.

Monetére Aspekte beriicksichtigen an dieser Stelle ausschlieflich objektive, mone-
tdr bewertbare Gesichtspunkte. Bei der nicht-monetéren Betrachtung werden alle
Aspekte untersucht, die nicht durch (objektive) Geldeinheiten ausgedriickt werden
konnen. So kann zum Beispiel der Nutzen von Ausbildungsmafnahmen (im Sinne
von Erfolg oder Zielerreichungsgrad) nicht oder nur begrenzt objektiv gemessen wer-
den?®. Auf die Beriicksichtigung subjektiver Wertschiitzung kann im Rahmen einer

qualitativen Diskussion verzichtet werden®.
Monetire Betrachtung

CSCW- und CSCL-Losungen verursachen im Vergleich zu konventionellen Ansétzen
zusitzliche Kosten. Hierzu gehoren Kosten fiir die Schaffung, Wartung und Bereit-
stellung der Hardware-Infrastruktur. Weiterhin ist der Erwerb oder die Erstellung
von spezieller Software notwendig. Der CSCW- und CSCL-Ansatz stofst unter mone-
tdren Aspekten an seine Grenzen, wenn die zusédtzlichen Kosten des Ansatzes nicht

durch die Realisierung von Kosteneinsparpotenzialen kompensiert werden kénnen.

Ein aussagekréftiger Kosten-Nutzen-Vergleich ist nur anhand konkreter Umsetzun-
gen moglich. Allerdings konnen ohne Beriicksichtigung von konkreten Produkten

und Anwendungsszenarien einige grundsétzliche Aussagen getroffen werden:

e Bei einmaliger Durchfiihrung einer Schulung/eines Kurses fiir eine kleine Ziel-
gruppe sind konventionelle Lésungen durch den Wegfall von aufwindiger tech-
nischer Infrastruktur und erheblich niedrigeren Kosten fiir die Erstellung von

Inhalten tendenziell vorteilhaft.

235 Withrend Faktenwissen einfach gepriift werden kann, ist Zusammenhangs- und Anwendungswis-
sen erheblich schwieriger zu tiberpriifen. Eine Bewertung der Priifungsergebnisse ist insbesondere
bei Anwendungswissen problematisch, da fiir eine Aufgabe zwar ein Erwartungshorizont erar-
beitet werden kann, aber grundsétzlich beliebig viele (individuelle, moglicherweise auch nicht
intendierte) Losungen moglich sind. Eine Bewertung ist in diesem Fall durch subjektive Kriteri-
en moglich, eine objektive Vergleichbarkeit von Ergebnissen ist jedoch kaum mdoglich.

236 Die Beriicksichtigung individueller Wertschiitzung kann zum Beispiel durch Scoring-Modelle wie
der Nutzwertanalyse erreicht werden.
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2 Grundlegung

e Wenn Kurse hiufig durchgefiihrt werden oder die Zahl der Teilnehmer sehr
hoch ist, sinken die zusétzlichen Kosten der CSCW-/CSCL-Lésung pro Teil-

nehmer. Im Idealfall gehen die Grenzkosten pro Teilnehmer gegen Null.

e Die Erstellung von Materialien fiir CSCW- und insbesondere fiir CSCL?37 ist
im Vergleich zu “klassischen” Materialien aufwéindig und teuer. Daher lohnt
sich dieser Aufwand in der Regel nur fiir Inhalte, die keinen oder nur relativ
wenig Anderungsbedarf iiber lingere Zeitriume hinweg aufweisen. Typische
Beispiele fiir solche Materialien sind Einfiihrungskurse in ein scharf abgrenz-

bares Themengebiet?3®.

Nicht-monetire Betrachtung

Die Grenzen von CSCW und CSCL ergeben sich bei der Beriicksichtigung von nicht-
monetdren Grofen durch die Eignung der vorgestellten Moglichkeiten zur Erreichung

eines (Lern-) Zieles. Dies konnte als Mitteladdquanz bezeichnet werden.

Es sind zwei nicht-monetire Aspekte zu unterscheiden:

e Didaktische Ziele konnen durch CSCW- oder CSCL-Ansétze nicht erreicht
werden. Prasentationstechniken und soziale Kompetenzen kénnen nicht oder

nur bedingt vermittelt werden.

e Inhalte kbnnen nur suboptimal durch elektronische Medien vermittelt werden,
da elektronische Medien nicht per se herkommlichen Medien wie Biichern iiber-
legen sind. Weiterhin sind elektronische Medien (bei Verwendung von géngi-

239

ger Hardware) auf bestimmte Sinne beschrinkt: Haptische®*” und olfaktorische

Reize und Erfahrungen kénnen nicht vermittelt werden.

Dariiber hinaus sind Einsatzszenarien denkbar, in denen die Verwendung von CSCW

und CSCL trotz prinzipbedingter Beschrankungen unverzichtbar ist. Durch CSCW

237 Fiir die Erstellung von didaktisch sinnvoll aufbereiteten multimedialen Inhalten sind Fachkriifte
notwendig. Die Kosten variieren dabei stark in Abhingigkeit von den Inhalten und der Komple-
xitdt der Umsetzung.

238 Ein Einfiihrungskurs in die Grundlagen des Rechnungswesen enthilt “zeitstabile” Informationen.
Ein Kurs iiber Steuerrecht hingegen ist stindigen Anderungen und Anpassungen an die aktuelle
Rechtsprechung unterworfen.

239 Die Darstellung von haptischen Reizen beschriinkt sich im PC-Bereich auf sogenanntes Force-
Feedback: Bei speziellen Joysticks und Gamepads kénnen durch Verwendung von Exzentern
Vibrationen induziert werden.
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und CSCL sind Kurse durchfiihrbar, die ansonsten iiberhaupt nicht angeboten wer-
den konnen. Die suboptimale Eignung tritt in solchen Fillen in den Hintergrund.

Dies ist zum Beispiel bei extremer riumlicher Verteilung von Teilnehmern der Fall?*C.

Zusammenfassend kann damit festgestellt werden, dass CSCW- und CSCL-Lésungen
vor allem dann ihr volles Nutzenpotenzial umsetzen konnen, wenn Kurse iiber mog-
lichst lange Zeitriume unverindert (kein oder wenig Anderungsbedarf) mit einer
grofsen Zahl von Teilnehmern durchgefithrt werden. Umgekehrt werden einmalige
Angebote fiir wenige Teilnehmer nur in Ausnahmeféllen unter Kostenaspekten kon-

kurrenzféhig sein.

Tabelle 2.6 fasst die Ergebnisse im Uberblick zusammen.

Grenzen von CSCW und CSCL

Bereich Aspekt Beispiel

Didaktik Prisentationskompetenz kann durch CSCL nicht ver-

nicht-monetir mittelt werden

Inhalt Haptische oder olfaktorische Inhalte sind nicht (mit ver-
breiteten) Mitteln darstellbar

Héaufigkeit der | Bei einmaliger Durchfiihrung {ibersteigen die Kosten ei-
Durchfiihrung nes CSCW /CSCL-Ansatzes in der Regel die eines kon-

ventionellen Ansatzes

monetér Teilnehmerzahl Bei kleinen Teilnehmerzahlen sind die zuséatzlichen Ko-

sten pro Teilnehmer bei CSCW/CSCL hoch

Elektronische Die Erstellung von elektronischen und besonders inter-

Medien aktiven Medien ist aufwéindig und damit mit hohen Ko-

sten verbunden

Tabelle 2.6: Grenzen von CSCW und CSCL.

240 In der Automobilindustrie wird zum Beispiel bei einem Modellwechsel die Schulung einer grofen
Zahl von Vertriebsmitarbeitern, die iiber mehrere Linder (und Kontinente) verteilt sind, not-
wendig. Die Schulung soll moglichst schnell erfolgen, um den Kunden optimale Beratungsdienst-
leistungen beim Autokauf anbieten zu kénnen.
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3 Konzept eines internetbasierten
CSCL-Systems

3.1 Allgemeine Uberlegungen

Bei der Entwicklung eines Informationssystems sind mehrere Vorgehensweisen denk-
bar. Die reine Orientierung an der technischen Machbarkeit kann zwar zu technisch
anspruchsvollen Systemen fithren, garantiert jedoch nicht die Akzeptanz beim Be-
nutzer und kann deshalb nicht sicherstellen, dass der Benutzer seine Ziele erreicht.
Eine Konzeption, die sich lediglich auf Funktionen und deren technische Umsetzbar-
keit beschrinkt, ist deshalb offensichtlich nicht ausreichend.

Die vorliegende Arbeit folgt deshalb dem “Mensch-Aufgabe-Technik”™Ansatz der Tii-
binger Wirtschaftsinformatik. Es handelt sich um einen anthropozentrischen Ansatz
fiir die Gestaltung von Informationssystemen. Im Gegensatz zu technozentrischen
Ansétzen, die als Ausgangspunkt die technischen Mdoglichkeiten der Informationssy-
stemgestaltung wihlen, wird im anthropozentrischen Ansatz der Mensch mit seinen
spezifischen Stirken und Anforderungen in den Mittelpunkt des Systementwurfs

gestellt.

Verkiirzt geht der “Mensch-Aufgabe-Technik”-Ansatz wie folgt vor (vgl. Abbildung
3.1): Ein Mensch besitzt bei der Bearbeitung einer (Lern-)Aufgabe spezifische Stér-
ken und stellt spezifische Anforderungen. Die Losung dieses Sachproblems kann
durch Informationssysteme unterstiitzt werden. Die 3 Komponenten Mensch, Aufga-
be und Technik sind Teile des Gesamtsystems. Dieses wird in der Abbildung durch
den Kreis symbolisiert, der die Komponenten umschlieft. Das Gesamtsystem kann
daher auch Prozesse beinhalten, die nicht durch Techniksysteme abgebildet werden
miissen. Der Grad der technischen Unterstiitzung orientiert sich nicht am technisch

Machbaren, sondern an den Bediirfnissen des Menschen und den Anforderungen der
Aufgabe.
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Mensch

Aufgabe Technik

Organisation

Abbildung 3.1: Anthropozentrischer Ansatz: Mensch-Aufgabe-Technik.

Durch dieses Vorgehen konnen mehrere Ziele gleichzeitig verfolgt werden. Der an-
thropozentrische Ansatz erhoht die Akzeptanz beim Anwender, da seine spezifischen
Anforderungen und Stérken beriicksichtigt werden. Durch die Abbildung und Ana-
lyse von Arbeitsprozessen, die der Losung der Aufgabe dienen, kénnen begriindete
Entscheidungen fiir die Unterstiitzung durch IT (oder gegebenenfalls den Verzicht)
getroffen werden. Diese positive Beschriankung auf, im Sinne des Mensch-Aufgabe-
Technik-Ansatzes, sinnvolle I'T-Unterstiitzung fiithrt zu schlankeren Informationssys-
temen!, die in der Regel sowohl in der Entwicklung als auch in der Wartung und

Weiterentwicklung sowie dem Betrieb geringere Kosten verursachen.

Wie sinnvoll diese Vorgehensweise ist, kann leicht durch ein Beispiel aus dem Pro-
blembereich dieser Arbeit verdeutlicht werden. In einer Gruppe, die lediglich aus 2
Teilnehmern besteht, sind begriffliche Abstimmungen notwendig. Die einfachste und
effektivste Abstimmungsmoglichkeit ist ein personliches Treffen. Sollte dies nicht
moglich sein, muss dieser personliche Kontakt durch technische Lésungen substi-
tuiert werden. Zur technischen Umsetzung steht ein breites Portfolio von internet-

gestiitzten Werkzeugen zur Verfiigung: E-Mail, Online-Chat, Newsgroup usw. Im

L Als schlank werden Informationssystem bezeichnet, die durch einen beschrinkten Funktionsum-
fang niedrigere Anforderungen in Bezug auf IT-Ressourcen stellen. Dazu zéhlen Hardwareanfor-
derungen, aber auch Wartungs- und Betriebsaufwand.
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Beispielfall wire jedoch das “low-tech”-Werkzeug “Telefongespriich” eine naheliegen-
de Alternative, die zur Losung der Problemstellung ausreichend ist. Das Ergebnis

der Begriffsklarung kann schriftlich z.B. als Newsgroupbeitrag dokumentiert werden.

Aus diesen Uberlegungen heraus wird zunichst die Zielgruppe, deren Lernziele sowie
die Kurskonzeption vorgestellt. Danach werden fiir dieses Szenario Gruppenaufgaben
festgelegt und ihre Umsetzung mit Hilfe von Gruppenarbeitsmethoden bewertet?.
Aufbauend auf diesen Voriiberlegungen werden spezifische Rollen, die Benutzer des
Systems wahrnehmen, identifiziert und diesen Rollen typische Arbeitsablaufe, d.h.
(Arbeits-)Prozesse zugeordnet. Erst nach diesen konzeptionellen Vorarbeiten wer-
den IT-Rahmenbedingungen in die Uberlegungen mit einbezogen. Dabei werden die
Aspekte Benutzerschnittstelle, Datenhaltung und Architekturvarianten betrachtet
und bewertet. Als Ergebnis liegt nach diesem Abschnitt ein Konzept vor, welches

die Implementierung eines Prototyps erlaubt.

3.1.1 Zielgruppenanalyse

Vor der Konzeption eines konkreten computergestiitzten Lernangebots muss eine
detaillierte Zielgruppenanalyse durchgefiihrt werden, um eine zielgerechte Gestal-
tung der Lernumgebung zu erreichen. Das Ergebnis der Zielgruppenanalyse bildet
die Grundlage fiir die nachfolgende Auswahl von geeigneten Lerninhalten und Lern-
werkzeugen, die es den Teilnehmern erlauben die Lernziele innerhalb des gesetzten
Rahmens zu erreichen. Die Interdependenz zwischen zielgruppenspezifischen Vo-
raussetzungen und technischen Moglichkeiten beeinflusst die grundsétzliche Erreich-
barkeit der Lernziele. Es sind also auch Konstellationen (sog. “Settings”) denkbar, in
denen computergestiitzte Lernumgebungen nicht zu optimalen Settings fiihren und

konventionelle Lernformen bessere Ergebnisse ermdoglichen.

Eine Zielgruppenanalyse muss alle im Kontext wesentlichen Aspekte beriicksichti-
gen. NIEGEMANN? kennzeichnet bei der Definition des Begriffs des “Selbstkontrol-

lierten Lernens’® Dimensionen, die eine vollstindige Zielgruppenanalyse erlauben
(vgl. Abbildung 3.2).

2 Vgl. Kapitel 2.3.2.

3 NIEGEMANN: Selbstkontrolliertes Lernen und didaktisches Design, 1998, S.122ff.

4 Selbstkontrolliertes Lernen bedeutet im Sinne der Autoren, dass der Lernende wesentliche Funk-
tionen, die dem Lernprozess férderlich sind, des Lehrenden iibernimmt. Vgl. NIEGEMANN und
HorER: Ein Modell selbstkontrollierten Lernens, 1997, S.264.
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Lernziele

Inanspruchnahme von .

A Ausmal der Vertiefung,
Hilfen, Fragenstellen —

Elaboration

Lernstrategien Dauer des Lernens

. T Zeitpunkt
Lerntechniken | P
Auswahl, : Pausen, zeitl.
Zusammenstellung - Struktur

von Beispielen i

Ausmalf an Ort des Lernens

Ubung
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Lernpartner, soziale
Aspekte der
Lernumgebung

Sequenz der Inhalte -
Medien

Abbildung 3.2: Dimensionen der Selbstkontrolle.?

Die einzelnen Dimensionen werden im Folgenden zum besseren Verstindnis kurz

erlautert:

e Lernziele: Welche Lernziele mochte der Lernende durch die Teilnahme am Kurs
erreichen? Welche Lernziele muss der Lernende aus Sicht des Lehrenden errei-

chen?

e Ausmaf der Vertiefung und Elaboration: Werden durch das Kursangebot aus-
schlieflich Fakten oder auch Zusammenhinge vermittelt und wie tief werden
die fachlichen Inhalten behandelt? Mit anderen Worten: Handelt es sich um

einen Anfangerkurs oder ein Kursangebot fiir Fortgeschrittene oder Experten?

e Dauer des Lernens: Wie viel Zeit kann und will der Lernende fiir den Kurs

aufbringen?

5 Abbildung nach NIEGEMANN: Selbstkontrolliertes Lernen und didaktisches Design, 1998, S.123.
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Zeitpunkt: Zu welcher Tageszeit kann und will der Lernende Zeit fiir den Kurs
aufbringen? Kann er tiaglich und regelméfig zur gleichen Tageszeit lernen oder

konzentrieren sich die Aktivitdten auf einen oder wenige Tage in der Woche?

Pausen und zeitliche Strukturierung: Wird der Stoff in einem oder mehreren
Blocken vermittelt? Sind, bei einer zeitlichen Verteilung, die Lerneinheiten von

gleicher Dauer?

Lernort: Bewertet wird hier, ob der Lernende zu Hause oder bei der Arbeit,
am Arbeitsplatz oder an der Universitit die Moglichkeit zum Lernen wahr-
nimmt und/oder wahrnehmen kann. Ein wichtiger Aspekt ist hierbei auch, ob
dem Lernenden ein Lernort stindig zur Verfiigung steht oder ob er sich Ort
und technische Ausstattung mit anderen (Familienmitgliedern, Kommilitonen,

Arbeitskollegen) teilen muss.

Lernpartner und soziale Aspekte der Lernumgebung: Wird in einer Gruppe
gelernt oder alleine? Kann sich der Lernende die Gruppenmitglieder aussuchen

oder wird er in eine Gruppe eingeteilt?
Medien: Welche Medien werden zur Erreichung der Lernziele eingesetzt?

Sequenz der Inhalte: Kénnen unterschiedliche Lernziele unabhéngig voneinan-

der erreicht werden oder bauen die einzelnen Lerneinheiten aufeinander auf?

AusmaR an Ubung: Kénnen Inhalte, die theoretisch vermittelt werden, geiibt

werden?

Auswahl und Zusammenstellung von Beispielen: Gibt es Beispiele und welcher
Natur sind die Beispiele? Haben die Beispiele Bezug zu konkreten Anwendun-

gen und Situationen des Lernenden?
Lerntechniken: Welche Lerntechniken kann und will der Lernende einsetzen?

Lernstrategien: Verfiigt der Lernende iiber entsprechendes Wissen und kann er
selbst iiber deren Anwendung entscheiden oder wird die Lernstrategie durch

den Kursablauf vorgegeben?

Inanspruchnahme von Hilfe und Fragenstellen: Ist der Lernende bereit, ent-
sprechende Angebote wahrzunehmen oder ist er bereit und in der Lage, sich

stellende Fragen selbst zu beantworten?
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Die Dimensionen lassen sich aus Griinden der besseren Ubersichtlichkeit zu Clustern

(im folgenden Hauptdimensionen genannt) zusammenfassen (vgl. Abbildung 3.3).

Zielsetzung

Ausmald an Elaboration
Dauer des Lernens,
Zeitpunkt,
Pausen
Ort

Inanspruchnahme von
Hilfen,
Fragenstellen,
Lernstrategie,
Lerntechnik

personliche
Merkmale

organisatorische
Rahmenbedingungen

Auswahl und
Zusammenstellung
von Beispielen,
Ubungen,
Sequenz der Inhalte,
Medien,
Lernpartner,
soziale Aspekte

Lernumgebung

Abbildung 3.3: Hauptdimensionen der Selbstkontrolle.

Die Grofe der “Tortenstiicke” in der Grafik gibt keinen Aufschluss iiber die Wichtig-
keit der einzelnen Hauptdimensionen, sondern sind rein durch die Darstellungsform
determiniert. Die Bedeutung und relative Gewichtung der einzelnen Dimensionen
wird individuell durch den Lerner und/oder den Lehrenden festgelegt. Von beson-
derer Bedeutung ist dies bei Dimensionen, die nicht durch den Lerner gestaltet wer-
den konnen. Hierzu zdhlen die organisatorischen Rahmenbedingungen, aber auch
(nur bedingt verédnderbare) personliche Merkmale wie z.B. Lerntechniken. Ein gu-
tes (und fiir den Leser leicht nachvollziehbares) Beispiel fiir individuelle und kaum
beeinflussbare Merkmale ist der Lernmedieneinsatz durch den Lernenden beim Ver-
stehen von (einfachen) volkswirtschaftlichen Modellen. Diese Modelle kénnen ver-
bal, mathematisch und auch grafisch dargestellt werden. Abhéngig von individuellen
Préferenzen ziehen Lernende eine oder mehrere Darstellungsformen vor. Einen In-
halt in unterschiedlichen Medien zu kodieren ist daher sinnvoll, um verschiedenen
Préferenzen gerecht zu werden. Diese Schlussfolgerung wird auch durch die konstruk-

tivistische Lerntheorie plausibel erkldrt (vgl. Kapitel 2.2.2.3). Bei der Konzeption

92



3.1 Allgemeine Uberlegungen

einer Lernumgebung miissen deshalb schwierig oder iiberhaupt nicht beeinflussbare

Merkmale besonders beriicksichtigt werden.

Lernziele

Inanspruchnahme von T Ausmalf der Vertiefung,
Hilfen, Fragenstellen T Elaboration

Lernstrategien - Dauer des Lernens

Lerntechniken g 1 Zeitpunkt
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von Beispielen ~

2
‘\’
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Medien
Lernumgebung

Abbildung 3.4: Dimensionen der Selbstkontrolle mit Beispielprofil eines Lernenden.”

Abbildung 3.4 verdeutlicht die Dimensionen grafisch. Jeder Lerner formt anhand
seiner Priferenzen, aber auch aufgrund von Restriktionen, wie zum Beispiel der zur
Verfiigung stehenden Lernzeit, einen individuellen “Stern”. Je héher die Priferenzen,
Wiinsche, Méglichkeiten und Kompetenzen des Teilnehmers ausgepragt sind, umso
weiter entfernt vom Ursprungspunkt schneidet seine “Profilkurve” die entsprechende
Achse. Typischerweise treten gleiche Sterne in einer (relativ homogenen) Zielgruppe
selten, dhnliche Sterne hingegen haufig auf. Eine gute Lernumgebung inkl. Kursde-
sign zeichnet sich demnach dadurch aus, dass sie einen moglichst breiten Korridor

durch die einzelnen Dimensionen bietet. Es konnen dann viele Auspragungen der

T Abbildung modifiziert nach NIEGEMANN: Selbstkontrolliertes Lernen und didaktisches Design,
1998, S.123.
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Teilnehmerpriferenzen abgedeckt werden, d.h. die “Sterne” der Teilnehmer liegen
vollstdndig oder iiberwiegend innerhalb des Korridors. Der Lernende findet also sei-
ne personlichen Préferenzen und Rahmenbedingungen beriicksichtigt. Damit wird

eine wichtige Voraussetzung fiir die Akzeptanz des Systems geschaffen.

Abschliefsend ist auf die Motivation des Lernenden einzugehen, der eine hohe Bedeu-
tung zukommt: Hohe Motivation “heilt” Beschrinkungen in anderen Dimensionen,
wahrend fehlende Motivation auch bei ansonsten gut angepasster Lernumgebung zu
keinen guten Lernergebnissen fiihrt. Motivation kann jedoch nicht durch die Lern-
umgebung abgebildet werden und tritt daher nicht in den vorangegangenen Abbil-
dungen auf. Man konnte sich jedoch die Motivation des Lernenden als orthogonal
zu den anderen Dimensionen verlaufende Achse in der 3. Dimension vorstellen. Der
Lernende kann durch ein Volumen beschrieben werden. Bei vollig fehlender Motivati-
on, also volligem Desinteresse, und Unangemessenheit der Lernumgebung wiirde ein
Punkt im Ursprung den Lernenden darstellen. Aber auch in einer optimal auf den
Lernenden angepassten Lernumgebung (die Profilkurve wird zum Kreis), wiirde feh-
lende Motivation nur eine volumenlose Fliche bedeuten. Motivation ist also immer
erforderlich damit, wie in Abbildung 3.5 visualisiert, ein (im Idealfall) kegelformiges

Volumen umschlossen werden kann.

Motivation

Zielsetzung

personliche
Merkmale

organisatorische
Rahmenbedingungen

Lernumgebung

Abbildung 3.5: Hauptdimensionen der Selbstkontrolle mit Motivationsdimension.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es eine aufgabenorientierte Lern-

umgebung fiir alle Anforderungen nicht geben kann: Die Lernumgebung miisste so
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allgemein gestaltet werden, dass individuelle Préiferenzen kaum mehr beriicksichtigt
werden konnen. Eine zu enge Ausrichtung auf ein Lernerprofil hingegen bewirkt, dass
nur wenige Teilnehmer die Lernumgebung als geeignet bewerten. Diese Uberlegungen
verdeutlichen nochmals die Bedeutung einer Zielgruppenanalyse fiir die erfolgreiche

Implementierung von Lernumgebungen.

3.1.2 Prasenz- versus Online-Phasen

Unter Beriicksichtigung der rdumlichen Verteilung der Lernenden als Unterschei-
dungskriterium lassen sich grundsétzlich 2 Gruppen von Kursphasen innerhalb eines

Kurses unterscheiden:

e Prisenzphasen und

e Online-Phasen.

Nahezu alle Aufgaben lassen sich in Présenz- und in Online-Phasen bearbeiten.
Allerdings besitzen beide Arten von Kursphasen spezifische Vorteile, die genauer

betrachtet werden sollen.

In Prisenzphasen befinden sich alle Teilnehmer am selben Ort. Dies entspricht
den klassischen Klassenzimmer-, Vorlesungs- und Seminarszenarien. Wenn in solchen
Phasen Werkzeuge zur Gruppenarbeit eingesetzt werden, liegt eine same time, same
place Situation vor, die durch die auf Seite 65 vorgestellten Werkzeuge unterstiitzt

werden kann. Vorteile von Prisenzphasen sind

der personliche Kontakt der Teilnehmer untereinander,

der personliche Kontakt zwischen Teilnehmern und Tutoren,

die einfache Distribution von nicht-elektronischen Medien,

das unmittelbare Feedback in zwischenmenschlicher Kommunikation, das in

computermediierter Kommunikation nicht erreicht werden kann®.

8 Die hochste Unmittelbarkeit erreichen (Internet-) Telefonie und Videokonferenzen. Allerdings
sind diese Technologien zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit zwar bereits weit verbreitet,
aber noch keine Standardfunktionalititen von Arbeits- und Lernplétzen.
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Abhéngig von der Platzierung einer Priasenzphase innerhalb des Gesamtkurses kon-

nen verschiedene Aufgabenstellungen und Ziele verfolgt werden. Wird eine Prisenz-

phase als erste Phase eines Kurses durchgefiihrt, spricht man auch von einer “Kick-

Off”-Veranstaltung. Die nachfolgende Liste beschreibt die Aufgabenstellungen und
Ziele einer “Kick-Off”-Veranstaltung:

e Bildung einer “learning community”, d.h. es wird durch personliche Kontak-

te der Teilnehmer ein Zusammengehorigkeitsgefiihl der Gruppe ermdoglicht,
das auch in Online-Phasen erhalten bleibt. Die Teilnehmer kommunizieren in
Online-Phasen dann nicht mehr anonym, sondern mit Gruppenmitgliedern, die
sie bereits personlich kennen gelernt haben. Beim Kennenlernen der Teilneh-
mer werden nicht nur kursbezogene Informationen (z.B. individuelle Motivati-
on fiir die Teilnahme an diesem Kurs), sondern auch personliche Informationen
ausgetauscht (z.B. Freizeitaktivititen und -interessen). Die Bildung einer “lear-
ning community” ist ein wichtiges Mittel, um unerwiinschte Anonymitit? in

den Online-Phasen zu vermeiden.

Die Lernziele miissen den Lernenden kommuniziert werden. Hierzu konnen ein-
leitende Beispiele und Aufgabenstellungen verwendet werden, die die Teilneh-
mer fiir Fragestellungen der Wissensdoméne sensibilisieren. Dieses Problem-
bewusstsein ist fiir eine zielorientierte Teilnahme am Kurs wichtig. Zu diesem
Zweck konnen in der Kick-Off-Veranstaltung offene Fragestellungen festgehal-
ten werden und im Verlauf der Veranstaltung oder bei der Abschlussveran-
staltung die Antworten auf diese Fragestellungen diskutiert werden. Dieses
Vorgehen fiihrt zu einem “Vorher-Nachher-Effekt”: Die Lernenden erkennen
am Ende der Veranstaltung einen persénlichen Wissenszuwachs gegeniiber der
Ausgangssituation. Auferdem kann eine Bewertung stattfinden, ob tatsédchlich

alle Ziele (in gleichem Umfang) erreicht wurden.

Présentation der technischen Komponenten der Lernumgebung. Sind die Riu-
me mit Computern ausgestattet, konnen die Teilnehmer sofort die Bedienung
nachvollziehen. Mogliche Probleme im Umgang mit den technischen Kompo-
nenten konnen unmittelbar und ohne zeitliche Verzogerung gelost werden. Bei

den Teilnehmern mit wenig oder ohne Erfahrung im Umgang mit Computern

9 Im Gegensatz zu erwiinschter Anonymitéit, die bei Kreativititsmethoden wie computerunter-
stiitztem Brainstorming positiv bewertet wird.
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3.1 Allgemeine Uberlegungen

wird technische Kompetenz aufgebaut, die den Einstieg in die Online-Phase er-
leichtert. Der Aufbau von Kompetenz im Umgang mit Computern und speziell

mit Computeranwendungen kann selbst ein Lernziel des Kurses darstellen.

e Einfiihrung in typische (Online-)Arbeitsabldufe innerhalb der Lernumgebung.
Insbesondere beim Einsatz verschiedener Werkzeuge tritt das Problem auf,
dass Arbeitsabldufe unterschiedlich innerhalb der internetgestiitzten Lernum-
gebung gelost werden konnen. Zur Beantwortung einer gruppenspezifischen
Frage kann z.B. E-Mail, Newsgroup, Online-Chat oder auch ein Telefonge-
spriach eingesetzt werden. Wiirden in diesem Fall Informationen per Telefon
oder E-Mail, d.h. bilateral, ausgetauscht, erhielten nicht alle Gruppenmitglie-
der diese Information. Unterschiedliche Informationsstinde wiren die uner-
wiinschte Folge. Um eine problemgerechte Anwendung der Werkzeuge zu errei-
chen, miissen deshalb Absprachen getroffen werden, welche Kommunikations-
und Kooperationsvorgéinge mit welchem Werkzeug zu bearbeiten sind'®. Feh-
len diese Absprachen, kann ein aufgaben- und problemorientierter Werkzeug-

einsatz in der Online-Phase nicht sichergestellt werden.

e Kurselemente, die soziale Kompetenzen als Lernziele haben, konnen umgesetzt
werden. Soziale Kompetenzen kénnen nur bedingt online eingeiibt und vertieft
werden. Beispiele fiir derartige Lernziele sind z.B. zielorientierte Diskussionen,
Abstimmungsvorgéinge unter Zeitdruck oder Prisentationen vor den anderen

Teilnehmern.

e SchlieRlich konnen spezifische Anforderungen der Teilnehmer beriicksichtigt
werden. Insbesondere im Rahmen einer Kick-Off-Veranstaltung kénnen so
Rahmenbedingungen der Teilnehmer beriicksichtigt werden, die unabhéngig
von der eigentlichen Kurskonzeption sind. So kénnen zum Beispiel zeitliche
Restriktionen einzelner Teilnehmer bei der Terminierung der Arbeitsphasen
eingeplant werden. Dieses Kurselement ist von besonderer Wichtigkeit, da es
den Teilnehmern den Eindruck einer individuellen Beriicksichtigung vermittelt.
Ansonsten kann ein Kurs von den Teilnehmern als unpersoénlich und technisch

determiniert empfunden werden.

10 Es ist denkbar, dass bestimmte (Standard-) Arbeitsprozesse explizit in der Lernumgebung imple-
mentiert werden. Hier besteht ein Bezug zu sogenannten Workflow-Systemen, die Arbeitsprozesse
wie z.B. die Genehmigung von Dienstreisen elektronisch abbilden.
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e Erstellung eines Gruppenprojektplans. Falls wihrend der Online-Phasen Auf-
gabenstellungen in Gruppenarbeit zu losen sind, ist die Erstellung eines
Projekt- und Zeitplans durch die Teilnehmer sinnvoll. Die Beriicksichtigung
von zeitlichen Restriktionen und die Definition von Milestones mit Termin-
angaben erleichtern die spitere Zusammenarbeit. Obwohl diese Aufgabe auch
wiahrend der Online-Phase durchgefiihrt werden kann, ist die Erstellung eines

Projektplans an dieser Stelle erheblich einfacher.

Im Unterschied zu Présenzphasen konnen Online-Phasen sowohl same time- als
auch different time-Elemente besitzen. Gleichzeitiges, jedoch raumlich verteiltes Ar-
beiten erlaubt “virtuelle Vorlesungen”. Online-Chats kdnnen zur schnellen Kommu-

nikation in einer Gruppe verwendet werden'!.

Same time-Elemente in Online-Phasen bilden hiufig Présenzsituationen wie Vorle-
sungen nach. Die grofsten Potenziale versprechen jedoch different time-Werkzeuge,
da hier eine zeitliche Entkopplung der Teilnehmer erfolgt. Dies ist insbesondere in
Lernsituationen von Bedeutung, da jeder Mensch eine individuelle Lerngeschwindig-
keit inkl. Pausen besitzt. Soll der Lernprozess in Gruppen erfolgen, miissen Elemen-
te vorgesehen werden, die zu einer Synchronisation der verschiedenen Lernprozesse
fiihren. Hierzu eignet sich die Vereinbarung von Zwischenzielen, sogenannten Mile-
stones. Durch Erreichen eines Milestones konnen Kursphasen beendet werden und

die Lernenden erhalten ein Feedback.

In Online-Phasen sollen die Lernziele, die in einer Kick-Off Priasenzphase den Teil-
nehmer detailliert vorgestellt wurden, erreicht werden. Zu diesem Zweck miissen 3

Dimensionen genau spezifiziert sein:

e Die Lernmaterialien, die den Teilnehmern zur Verfiigung stehen miissen. Nicht-
digitale Materialien (also z.B. Skripte) kénnen bereits wihrend der Kick-Off-

Veranstaltung an die Teilnehmer verteilt werden.

e Die Lernmethoden, die jeweils zur Erreichung eines Lernziels notwendig sind.

1 Im Gegensatz zu Telefonkonferenzen ist die Teilnehmerzahl im Online-Chat nicht begrenzt. Zu-
sétzlich konnen die Textbeitrége des Chats gespeichert und als Protokoll verwendet werden.
Grofse Teilnehmerzahlen in Online-Chats fiihren jedoch schnell zur uniibersichtlichen Diskussi-
onsverldufen. Ein Moderator kann dieser Gefahr in begrenztem Umfang entgegenwirken.
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e Die Werkzeuge, die zur Erreichung des Lernziels eingesetzt werden sollen. Hier-
bei ist gegebenenfalls eine Methodenunterstiitzung durch das Werkzeug not-

wendig.

3.1.3 Kurskonzeption

Ein Kurs setzt sich aus einer oder mehreren Kursphasen zusammen. Ein Kurs besitzt
damit einen definierten Beginn und ein definiertes Ende!?. Besteht der Kurs nur aus

einer Phase, handelt es sich natiirlich zwingend um eine Online-Phase.

Jede Phase bietet besondere Stirken und eignet sich damit fiir die Erreichung be-
stimmter Ziele. Ein konkreter Kurs kann als individuelle Zusammenstellung von
geeigneten Kurselementen verstanden werden. Eine Standardlésung, die sich ohne
Anpassungsmaftnahmen auf verschiedene Zielgruppen und Inhalte {ibertragen lasst,

ist nicht bekannt und erscheint auch nicht realisierbar.

Zielsetzung einer Kursgestaltung muss es also letztlich sein, menschliche Starken und
Vorteile von computergestiitzten Teillosungen auf angemessene Weise zu kombinie-
ren. Rein virtuelle Kurse, die unter Kostenaspekten besonders attraktiv erscheinen,
da Reisekosten, Raumkosten und eventuell Unterbringungskosten fiir die Teilneh-
mer eingespart werden konnen, kénnen bestimmte Inhalte nicht oder nur bedingt
vermitteln'®. Insgesamt bleibt stets zu hinterfragen, ob bestimmte fachliche Inhalte
in Prisenzphasen durch einen Dozenten nicht erheblich schneller und besser (und

damit effektiver) vermittelt werden kénnen.

3.2 Ausgewahltes Anwendungsszenario

In den folgenden Abschnitten wird ein Konzept fiir eine CSCL-Losung entwickelt,
das fiir ein bestimmtes, ausgewéhltes Lernszenario geeignet ist. Hierzu ist eine de-
taillierte Beschreibung der Ziele und Rahmenbedingungen notwendig, um die L6-

sung problemorientiert an die Bediirfnisse der Lernenden anzupassen, ohne jedoch

12 Diese trivial klingende Aussage ist nicht selbstverstiindlich: Multimedia-Sprachkurse auf CD
beginnen mit der 1. Lektion und enden mit der letzten Lektion. Beginn und Dauer des Kurses
werden durch jeden Lernenden individuell festgelegt.

13 Soziale Interaktionen zwischen Teilnehmern, Tutoren und dem Kursleiter werden bei reinen
Online-Kursen erheblich reduziert. Daher koénnen Aufgaben, die soziale Kompetenz erfordern
oder entwickeln sollen, in reinen Online-Kursen nicht sinnvoll verfolgt werden.
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ein Produkt zu schaffen, das durch zu grofe Funktionsvielfalt und Anpassungsmog-
lichkeiten den Lerner von seinen eigentlichen Lernzielen abhélt. Mit zunehmendem
Funktionsumfang steigt der Aufwand fiir die Einarbeitung in die Lernumgebung.
Gleichzeitig steigt die Wahrscheinlichkeit, dass ein Arbeitsprozess durch mehrere
unterschiedliche Funktionen unterstiitzt wird. Im Hinblick auf eine begrenzte Kurs-
dauer sollte die erforderliche Einarbeitungszeit minimiert werden. Wahrend die Mog-
lichkeit, Arbeitsprozesse auf unterschiedliche Art und Weise durch ein System abzu-
bilden im Allgemeinen als positiv bewertet werden kann, ist im Falle eines Mehrbe-
nutzersystems die Gefahr gegeben, dass die Benutzer durch zu viele Funktionen in
deren Anwendung verunsichert werden. Dadurch kénnen sich innerhalb eines Kurses
verschiedene Varianten eines (Arbeits- oder Lern-) Prozesses etablieren. Es besteht
die Gefahr eines unstrukturierten Kursablaufs, der letztlich zur Unzufriedenheit der

Teilnehmer mit der Lernumgebung oder dem Kurs fiihrt.

Konkrete Arbeitsprozesse sollen daher einem Werkzeug zugeordnet werden kénnen.
Die Werkzeuge sollen so einfach sein, dass eine quasi einarbeitungsfreie Benutzung
moglich ist. Dies wird durch Funktionsreduktion und durch Anlehnung an etablierte
“best practise’-Losungen aus bekannten Web-Anwendungen wie EMail, Newsgroups,
Diskussionsforen usw. erreicht. Relevante Arbeitsprozesse des Kursszenarios werden
in Abschnitt 3.5 formuliert.

Ziel ist also die Entwicklung eines Konzepts, welches die Grundlage fiir eine Im-
plementierung bildet, die den Lernenden alle erforderlichen Funktionen auf einfache
Weise zur Verfiigung stellt, jedoch keine zuséatzlichen erweiterten Funktionen ent-
halt!*,

14 Zusitzliche Funktionen schaffen zwar fiir konkrete Arbeitsprozesse einen Mehrwert im Hinblick
auf die Prozessabbildung, erh6hen jedoch gleichzeitig die Komplexitit des Systems fiir die Be-
nutzer.
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3.2.1 Zielgruppe

Anhand der im Abschnitt 3.1.1 dargestellten Systematik wird in diesem Abschnitt
die Zielgruppe des Anwendungsszenarios beschrieben. Da es sich hierbei um ein Kon-
zept handelt, entsprechen die Lernziele der Teilnehmer per Definition den Lernzielen,
die in der Lernumgebung verfolgt werden. Anders ausgedriickt: Die mit dem Lernziel

1'% gind bei Lernenden und

in Beziehung stehenden Dimensionen aus Abschnitt 3.1.
Kursangebot identisch. Lernziele werden deshalb im nachfolgenden Abschnitt 3.2.2

vereinbart und bei der Zielgruppenanalyse ignoriert.
Organisatorische Rahmenbedingungen

Zielgruppe dieses Konzepts sind Mitarbeiter einer Unternehmung, die sich berufsbe-
gleitend weiterbilden sollen. Die Zielgruppe ist rdumlich verteilt. Jedem Teilnehmer
steht ein Rechner am Arbeitsplatz zur Verfiigung, der iiber einen Anschluss ins

t'% bzw. Intranet verfiigt. Die Rechner verfiigen iiber einen marktgéingigen

Interne
Webbrowser!”. Die Teilnehmer verfiigen an ihren Arbeitsplatzrechnern nicht iiber
die Rechte zur Installation von Software, d.h. eventuell notwendige Software muss

durch einen Systemadministrator installiert werden.

Zusitzlich verfiigen die Teilnehmer mit hoher Wahrscheinlichkeit {iber einen Rechner

zu Hause. Ein Internetzugang ist iiber Modem moglich.

Die Teilnehmer haben durchschnittlich 1 Stunde pro Tag Zeit. Der genaue Lern-
zeitpunkt ist nicht sichergestellt. Die tégliche Lernzeit kann in kiirzere Zeitraume
aufgeteilt sein. Denkbar ist auch die Zusammenfassung auf 2-3 Lernzeitrdume pro
Woche.

Personliche Merkmale

Die Teilnehmer nehmen Lernhilfen in Anspruch. Da die Lernenden bereits iiber eine
Erstausbildung verfiigen, besitzen sie bereits eigene Lernstrategien und -techniken,
um komplexe Aufgabenstellungen zu strukturieren und sich in neue Zusammenhan-
ge einzuarbeiten. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmer neuen

Lerntechniken und -methoden aufgeschlossen gegeniiber stehen.

15 Vgl. Abbildung 3.2 auf Seite 90.

16 Diese Annahme ist fiir die Rechner in Unternehmen nicht selbstverstindlich, da viele Unterneh-
men nur fiir bestimmte Mitarbeitergruppen einen Internetzugang zur Verfiigung stellen. Oft ist
ein Internetzugang nur in Absprache mit Vorgesetzten und auf Antrag verfiigbar.

17 Unter marktgéingigen Webbrowsern wird zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit Netscape
6 (http://www.netscape.com), Mozilla 1.x (http://www.mozilla.org), Internet Explorer 5.5
und 6 (http://www.microsoft.de) oder Opera 5 (http://www.opera.com) verstanden.
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Merkmale der Lernumgebung

Die Lernenden sind mit klassischen Medien und Schulungssituationen vertraut. Es
ist also davon auszugehen, dass die Lernenden in der Lage sind, Texte zu strukturie-
ren, zu exzerpieren und die Relevanz von Informationen in Kontexten einzuordnen.
Weiterhin darf angenommen werden, dass Testsituationen mit verschiedenen Aufga-

bentypen inkl. Multiple-Choice-Aufgaben aus Schule und Schulungen bekannt sind.

3.2.2 Lernziele

Die Teilnahme an einem Kurs soll das Erreichen mehrerer Lernziele sicherstellen.
Neben der Festlegung der Lernziele muss zusétzlich vereinbart werden, wann ein

Lernziel als erreicht gilt. Fiir den Kurs werden folgende Lernziele definiert:

e Fachliche Lernziele: Das fachliche Ziel des Kurses ist die Vermittlung von be-
triebswirtschaftlichem Grundlagenwissen. Neben (theoretischem) Faktenwis-
sen soll Zusammenhangswissen von den Teilnehmern erworben werden. Der
Transfer von Zusammenhéngen in neue Kontexte ist ein weiteres Ziel des Kur-
sest®. Die Wissensdomine ist strukturierbar, z.B. in Internes und Externes
Rechnungswesen, Marketing, Finanzierung usw. Der Zielerreichungsgrad kann
durch Zwischen- und Endtests oder -klausuren iiberpriift werden. Fiir die Uber-
priifung des Erreichens von Teilzielen bieten sich Multiple-Choice-Tests an,
die auch automatisiert ausgewertet werden kénnen und so dem Teilnehmer ein

(fast) unmittelbares Feedback geben.
e Soziale Lernziele

— Arbeiten in Gruppen. Hierzu sind soziale Kompetenzen notwendig, die
innerhalb der Lernumgebung eingeiibt werden konnen. Wichtige soziale
Kompetenzen sind die qualifizierte Diskussion iiber Alternativen und die
Einigung auf die sinnvollste Losung. Weiterhin gehort die Ubernahme von
Rollen wie zum Beispiel des Projektleiters, des Moderators oder des Ver-
antwortlichen fiir eine bestimmte Teilleistung zum Kurskonzept. Lernziel

ist das Einiiben von verantwortlichem Fiihrungshandeln in einer Rolle.

18 Wenn mdglich, ist der Transfer in den Kontext des eigenen Unternehmens anzustreben. Als Bei-
spiel kann der Transfer von allgemeinem Grundlagenwissen {iber Bilanzanalyse auf die konkrete
Bilanz eines Geschéftsjahres des eigenen Unternehmens genannt werden.
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— Présentationstechnik. Présentationen werden iiblicherweise in Prisenz-
phasen durchgefiihrt. Die erforderlichen Kenntnisse fiir die Erstellung
ansprechender Présentationen (z.B. Foliengestaltung und rhetorische

Grundlagen) konnen jedoch auch in Online-Phasen vermittelt werden.
e Sonstige Lernziele

— Erwerb von Projektmanagementwissen durch Projektmanagement der
Gruppenarbeit. Typische Aufgaben des Projektmanagements sind die
Aufteilung von Arbeitsaufgaben in Teilaufgaben, die Bestimmungen des
zeitlichen Aufwands fiir die einzelnen Teilaufgaben, das Aufdecken von
Interdependenzen zwischen den Teilaufgaben, die Benennung von Verant-
wortlichen fiir die Teilergebnisse sowie die Zusammenfithrung der Teil-
ergebnisse zum, fiir die gesamte Gruppe zufriedenstellenden, Gesamt-
ergebnis. Wiahrend eine Gruppe von Teilnehmern im Hinblick auf die
Erreichung der Teilziele autonom agieren kann, werden bestimmte Pa-
rameter der Gruppenarbeit (z.B. die Gruppenzusammensetzung) durch

den Kursleiter festgelegt.

— Einiiben von Arbeitstechniken. Die Losung einer Aufgabe oder das Er-
reichen eines Lernziels kann durch Arbeitstechniken erleichtert werden.
Jeder Mensch eignet sich in seiner persénlichen “(Lern-) Geschichte” Lern-
und Arbeitsstrategien an. Innerhalb des Kurses werden alternative Tech-
niken vorgestellt. Ob eine Arbeits- und Lerntechnik vom Teilnehmer ad-

aptiert wird, bleibt dem einzelnen Teilnehmer iiberlassen.

— Kompetenz im Umgang mit internetgestiitzten I'T-Systemen. Der Um-
gang mit internetgestiitzten Kommunikations- und Kollaborationsplatt-
formen ist an sich ein Lernziel. Uber plattformspezifische Kenntnisse hin-
aus sind allgemeine Kompetenzen zu vermitteln. Darunter fallt z.B. die
professionelle Arbeit mit Internet-Suchmaschinen'® und die Beachtung

der Netiquette in Newsgroups und Chat-Foren.

Die Erreichung der Lernziele wird durch zielfiihrende Arbeitsaufgaben erreicht, d.h.
dass durch die Losung einer Arbeitsaufgabe, neben der Aufgabenstellung selbst,

auch die weiteren gewiinschten Lernziele verfolgt werden.

19 Hierzu sind u.a. Kenntnisse iiber die Strategien der einzelnen Suchmaschinen bei der Indizierung
von Webseiten notwendig.
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3.2.3 Kurskonzeption

Ein Kurs besteht aus 3 Phasen, wobei Phase 1 eine Préisenz-Phase und Phase 2
eine Online-Phase ist. Phase 3 sollte wieder als Préisenz-Phase ausgestaltet werden.
Die Online-Phase, die den ldngsten Zeitraum des Kurses einnimmt, kann durch
die Einteilung in Teilphasen weiter strukturiert werden. Einen Uberblick iiber die
Kurskonzeption bietet Abbildung 3.6:

- zeit

W_/\ e H_J

Phase 1: Kick-Off- Phase 2: Online- Phase 3: Prasenz-
Veranstaltung Phase oder Online-Phase
D_aue.r: 1 Tag Dauer: 12 quate Dauer: 1 Tag
Ziele: unterteilt in Teilphasen Ziele:
- Erlauterung Kursablauf Ziele: .

- Présentation Ergebnisse aus Phase 2
- Lernzielkontrolle

- Feedback

- Geordneter Abschluss des Kurses

- Lernziele kommunizieren - Lésung von Arbeitsaufgaben
- Bildung einer Learning Community - Einlibung von Lerntechniken
- Einfhrung in die verwendete Technologie

- Einteilung der Teilnehmer in Gruppen

Abbildung 3.6: Uberblick iiber die Phasen eines Kurses.

In Phase 1 (Prisenz-Phase) treffen sich alle Teilnehmer und der bzw. die Kurs-
leiter und Tutoren. Die Phase dauert einen Tag. Ziel der Phase ist die Schaffung
einer Gemeinschaft, die wihrend des restlichen Kurses, d.h. insbesondere wihrend
der Online-Phase, erhalten bleibt. Zu diesem Zweck stellen sich die Teilnehmer und
Kursleiter vor. Die Teilnehmer bilden mehrere Gruppen (oder werden in Gruppen
eingeteilt), die kursbezogenen Aufgabenstellungen bearbeiten. So kénnte z.B. jede
Gruppe die Erwartungen an den Kurs ausarbeiten und présentieren. Die Gruppen-
grofe betrigt ca. 5 Teilnehmer. Die Gruppeneinteilung bleibt dabei in der Online-
Phase erhalten. Die Kursleiter/Tutoren stellen den Kursablauf vor und weisen in die
Werkzeuge der Online-Phase ein. Zusétzlich werden Lernmaterialien an die Teilneh-

mer verteilt, deren Digitalisierung nicht sinnvoll ist®.

Wiéhrend der Phase 2 (Online-Phase) arbeiten die Teilnehmer verteilt und aus-

schlieflich durch internetbasierte Werkzeuge unterstiitzt zusammen. Sie bearbeiten

20 Ein Beispiel hierfiir sind Einfiihrungsartikel in ein Themengebiet. Obwohl eine Digitalisierung
moglich ist, wiirde dies nur eine schnellere Distribution erlauben. Die meisten Menschen lesen
ungern lingere Texte am Monitor und drucken sie daher aus. Die Verteilung von gedruckten
Unterlagen vermeidet (hohere) Druckkosten beim Teilnehmer und sorgt gleichzeitig fiir eine
einheitliche Versorgung der Teilnehmer mit Lernmaterialien.
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Aufgabenstellungen, die speziell fiir die verteilte Gruppenarbeit entwickelt worden
sind. Aufgabenstellungen werden so gewahlt, dass zur Losung Fakten-, Zusammen-
hangs- und /oder Anwendungswissen benotigt wird. Dieses Wissen wird durch Lern-
materialien, die nicht nicht unbedingt digital vorliegen miissen, bereitgestellt. Durch
dieses Vorgehen wird erreicht, dass die Teilnehmer die zur Verfiigung stehenden
Lernmaterialien zielorientiert durcharbeiten. Sie werden bei ihrer Arbeit durch Tu-
toren geleitet, die Hilfestellungen geben und sicherstellen, dass der Losungsansatz
der Gruppe fiir eine erfolgreiche Bearbeitung der Aufgabe geeignet ist. Der Tutor
betreut die Gruppe nicht nur inhaltlich, sondern soll auch sicherstellen, dass die
Gruppenarbeit umgesetzt wird. Der Tutor moderiert zu diesem Zweck die Kommu-

nikation der Teilnehmer.

In der 3. Phase (Présenz-Phase) werden die Teilergebnisse der Gruppen zusammen-
gefiihrt. Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden vor allen Teilnehmern prasentiert
und Erfahrungen iiber den Arbeitsprozess und die Werkzeuge dargestellt. Da die 3.
Phase als Priasenzveranstaltung durchgefiihrt wird, kann der Kurs zu einem defi-
nierten Ende gefiihrt werden. Wiirde die letzte Phase eines Kurses als Online-Phase
durchgefiihrt werden, bestiinde die Gefahr, dass die Teilnehmer kein Ende des Kurses
wahrnehmen, da der Ubergang von einer Online-Phase zur Nichsten (und das Ende
der Phase) nicht erkennbar ist. Weiterhin fiihrt die abschliefende Priasenzphase zur
zwangslaufigen Synchronisation der Teilgruppenarbeiten, da eine Priasentation der
Ergebnisse zu einem festen Termin und an einem bestimmten Ort einen kaum zu
verschiebenden Milestone darstellt. Eine Abschlussprisentation stellt zudem sicher,
dass die Gruppen ihre Arbeiten zu einem Ende fiithren. Im Falle der Préisenzveran-

staltung wird der Kurs durch das Verlassen des Seminarraumes gemeinsam beendet.

Im Folgenden wird ausschliefslich die 2. Phase betrachtet, da hier internetgestiitzte
Lernumgebungen zum FEinsatz kommen. Die Einbettung dieser Phase in den Ge-

samtkurs ist jedoch im Hinblick auf ein integriertes Kursangebot von Bedeutung.
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3.3 Gruppenarbeit in der Online-Phase

3.3.1 Bewertung und Auswahl von Gruppenarbeitsmethoden

Gruppenarbeit wihrend der Online-Phase des vorgestellten Kurskonzepts unter-
scheidet sich in zweierlei Hinsicht von den in Kapitel 2.3.2 vorgestellten Gruppenar-
beitsszenarien: Es liegt explizit eine asynchrone Arbeitssituation vor und es besteht

kein personlicher Kontakt zwischen den Teilnehmern.

Daher miissen folgende Fragen beantwortet werden:

e Kann die Methode in einer internetgestiitzten Lernumgebung umgesetzt wer-

den?

e Konnen die Lernziele des Kurses durch die Methode in der Online-Phase er-

reicht werden?

e Wie sieht eine konkrete Aufgabenstellung fiir das vorgestellte Kurskonzept bei

Verwendung der Methode aus?

e Sind weitere Ziele, die in der “klassischen” Version der Methode verfolgt wer-

den, auch in der Online-Version erreichbar?

Gruppenarbeitsmethoden

v v

A
Situationen der

Situationen des Ubens Situationen der Anwendung von Wissen
von Fertigkeiten Aneignung von Wissen und LOsung von
Problemen
Gruppenrallye Gruppenpuzzle Group Investigation
(Kapitel 2.3.2.1) (Kapitel 2.3.2.3) (Kapitel 2.3.2.4)
Gruppenturnier Konstruktive Kontroverse
(Kapitel 2.3.2.2) (Kapitel 2.3.2.5)

Abbildung 3.7: Uberblick iiber die vorgestellten Gruppenarbeitsmethoden.

Abbildung 3.7 zeigt die in Kapitel 2.3.2 vorgestellten Gruppenarbeitsmethoden.
Gruppenarbeitsmethoden, die zur Kategorie “Situationen des Ubens von Fertigkei-
ten” gehoren, werden von der weiteren Betrachtung ausgeschlossen. Sie kénnen wih-

rend der Online-Phase im Anwendungsszenario nicht sinnvoll eingesetzt werden, weil
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der Gruppenaspekt dieser Methoden nur in einer synchronen Arbeitssituation zum
Tragen kommt. Synchrone Arbeitssituationen kdnnen in einer asynchronen Lern-
umgebung jedoch nicht sinnvoll abgebildet werden. Im Fall der Gruppenrallye
handelt es sich um den Vergleich und die Diskussion von Individuall6sungen sowie
den Einigungsprozess auf eine Losung. Beim Gruppenturnier findet Zusammenar-
beit durch eine Frage-Antwort-Situation unter Beteiligung eines unbeteiligten Drit-
ten, der die korrekten Antworten kennt, statt. Ubrig bleiben daher die Methoden

Gruppenpuzzle, Group Investigation und Konstruktive Kontroverse.

Das Gruppenpuzzle kann in einer internetgestiitzten Lernumgebung sinnvoll ein-
gesetzt werden. Im Gegensatz zur Gruppenrallye und dem Gruppenturnier sind die
Arbeitsaufgaben teilbar. Der Gruppenarbeitsaspekt besteht unter anderem im Ab-
gleich und der Integration der Teilergebnisse der Individuen zu einem Gesamtergeb-
nis der Gruppe. Die Ziele des Gruppenpuzzles kénnen auch in der “virtuellen” Umge-
bung des Anwendungsszenarios erreicht werden, da die Methode des Gruppenpuzzles
hohe Anteile asynchroner Arbeiten beinhaltet. Die Umsetzung des Gruppenpuzzles
in einer internetgestiitzten Lernumgebung kann durch eine geeignete Modifikation
von Diskussionsforen erreicht werden. Gegeniiber einem herkémmlichen Internet-
forum sollten folgende Erweiterungen zur Unterstiitzung der Methode umgesetzt

werden:

e Der Zugang erfolgt grundsétzlich nicht anonym, sondern immer nach Authen-

tifizierung des Teilnehmers.

e Jeder authentifizierte Teilnehmer wird einem Stammgruppenforum und einem
Expertenforum zugeordnet. Der Zugriff des Teilnehmers ist beschriankt auf
diese beiden Foren. Die Foren stellen damit die IT-technische Abbildung der

organisatorischen Gruppen dar.

e Da die Gruppenarbeit im zeitlichen Ablauf zunéchst in der Expertengruppe
und spéter in der Stammgruppe erfolgt, muss der Zugriff des Benutzers auf

die jeweiligen Foren auch im zeitlichen Ablauf gesteuert werden kénnen.

e In Internetforen werden normalerweise nur Textnachrichten ausgetauscht. Ne-
ben diesen Nachrichten, die zur Kommunikation und Koordination der Grup-
pe ausgetauscht werden, miissen auch die Ergebnisdokumente gespeichert und

verwaltet werden. Es ist daher sinnvoll, die Dokumente im Hinblick auf ihren
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Status zu bewerten. Dazu konnen Stati (z.B. “Entwurf”, “Endversion”) definiert

oder auch eine Versionierung eingefiihrt werden.

e Dokumente oder Dokumentteile, die sich im Augenblick durch einen Benutzer
in Bearbeitung befinden, sollten gekennzeichnet werden, um parallele Bear-
beitung, die zu Inkonsistenzen fiihren kann, zu vermeiden. So kénnen in Be-
arbeitung befindliche Dokumente zum Beispiel fiir die anderen Benutzer als

read-only gekennzeichnet werden.

e Da die Arbeit in der Experten- und der Stammgruppe zeitlich begrenzt ist,
sollten sowohl die noch offenen Teilaufgaben als auch die noch zur Verfiigung
stehende Zeit dem Benutzer dargestellt werden. Dies ist in einem asynchro-
nen Szenario besonders wichtig, weil durch asynchrone Arbeit der tatséchliche

Stand der Arbeiten nicht jedem Teilnehmer unmittelbar vermittelt wird.

Die Methode Group Investigation beruht wie das Gruppenpuzzle auf einer teilba-
ren Aufgabenstellung. Im Gegensatz zum Gruppenpuzzle findet jedoch keine Umver-
teilung der Gruppen in Expertengruppen statt. Vielmehr bearbeitet jede Teilgruppe
einen Aspekt des Themas. Die Teilergebnisse der Gruppe werden von einer anderen

Gruppe présentiert.

Group Investigation ldsst sich iiber die oben dargestellten spezialisierten Internetfo-
ren umsetzen. Wichtig ist die Moglichkeit, nach der Bearbeitung des Themas, den
Zugriff auf die einzelnen Gruppenforen so zu steuern, dass jeweils eine andere Gruppe
die Endprasentation erstellen kann. Problematisch erscheint jedoch die Erstellung
der Endprésentation in einem asynchronen Lernszenario als Gruppenaufgabe, da
hier die Teilbarkeit der Aufgabe nicht garantiert werden kann. Mdglicherweise kann
eine partielle Aufgabenteilung durch Zerlegung der Gesamtprisentation in kleinere

Teile erreicht werden.

Die Konstruktive Kontroverse provoziert “interpersonale kognitive Konflikte”
durch bewusst herbeigefiihrte kontroverse Diskussionspositionen der Teilnehmer. Die
Gruppenarbeit besteht in der Losung dieser Konflikte. Durch die Diskussion wird
eine Anwendung des bereits erworbenen Fachwissens erreicht. Die Umsetzung in
einem asynchronen Szenario ist nicht moglich, da die Methode auf eine persénliche
Diskussion abzielt, die in einem asynchronen Szenario nicht gegeben ist. Natiirlich
konnen in Internetforen Diskussionen iiber kontroverse Standpunkte gefiihrt werden,
allerdings muss dann auf die interaktive, sofortige Reaktion der Diskussionspartner

verzichtet werden.
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Nach den bisherigen Uberlegungen ergibt sich fiir die betrachteten Methoden fol-

gende Bewertung:

Methode asynchron umsetzbar methodische Ziele
Gruppenrallye nein nein
Gruppenturnier nein nein
Gruppenpuzzle ja ja

Group Investigation ja (ja)

Konstruktive Kontroverse nein nein

Tabelle 3.1: Eignung von Gruppenarbeitsmethoden fiir internetgestiitzte Lernumge-

bungen mit asynchronem Lernszenario.

Wie der Tabelle 3.1 zu entnehmen ist, stehen zur Umsetzung in einer asynchronen
Lernumgebung nur zwei der betrachteten Methoden zur Verfiigung. Fiir diese beiden
Methoden werden im folgenden Beispielaufgaben entwickelt, die zum einen mit den
Kurszielen harmonisieren miissen und weiterhin den allgemeinen Kriterien fiir Grup-
penaufgaben geniigen sollen?'. Im Hinblick auf das Kriterium “Teilbarkeit” sind fiir
die Aneignung von betriebswirtschaftlichem Grundlagenwissen Aufgabenstellungen

zu formulieren, die eine einzige, qualitativ befriedigende Lésung zum Ziel haben.

Es liegt in der Natur der computergestiitzten Gruppenarbeit, dass die Gruppen im
Vergleich zu face-to-face arbeitenden Gruppen sozial weniger interagieren konnen.
Dieser Effekt ist bei asynchroner gegeniiber synchroner Gruppenarbeit zusitzlich
ausgeprigt. Somit sollte die gewéhlte Aufgabenstellung eine starke Bindung des
Teilnehmers an die Gruppe erzeugen, um diesen prinzipbedingten Nachteil com-
putergestiitzter Gruppenarbeit zu minimieren. Die Bindung kann dadurch erreicht
werden, dass die Losung der (Teil-)Aufgabe durch den Teilnehmer zu einem unver-
zichtbaren Teil der Gesamtlosung wird. Die Aufgabe sollte daher teilbar im Hin-
blick auf die Bearbeitung sein, aber Interdependenzen zu anderen Teilaufgaben der
Gruppenmitglieder aufweisen. Damit wird erreicht, dass wiahrend der Bearbeitung
Gruppenkommunikation stattfindet. Eine additive Teilergebnisverwendung im Ge-
samtergebnis erhoht die Bindung der Gruppe weiter, da keine Teillosung verworfen

werden kann.

21 Vgl. Kapitel 2.3.1.3. Die Kriterien sind Teilbarkeit, Zielsetzung und Gruppenergebnisverwen-
dung.
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3.3.2 Aufgabenstellungen fiir Gruppenarbeit in der

Online-Phase

Unter Beriicksichtigung dieser Voriiberlegungen kénnen jetzt 2 Beispielaufgabenstel-

lungen entwickelt werden:
Beispielaufgabe fiir Gruppenpuzzle

Die Aufgabenstellung fiir die Stammgruppen muss so gewéhlt werden, dass Exper-
tenwissen, das in den Expertengruppen erworben wird, angewendet werden kann.
Im betriebswirtschaftlichen Kontext bietet es sich an, Expertengruppen fiir die ein-
zelnen Fachgebiete wie Wirtschaftsinformatik, Bankwirtschaft, Marketing etc. zu
bilden. Die integrierende Aufgabenstellung besteht dann in einer Fallstudie. Durch
aktuellen Bezug kann die Attraktivitdt der Fallstudie erhoht werden. Denkbar ist
z.B. eine Fallstudie zum Thema “Global Players in der Automobilindustrie” oder
“Biotech- vs. .com-Unternehmen”. Wichtig ist hierbei, dass Materialien und Quel-
len fiir den Einstieg in das Thema vorhanden sind wie z.B. Fachartikel iiber 1T-
Strategien von Unternehmen, Marketingstrategien und Pflichtveroffentlichungen von
Kapitalgesellschaften. Haufig konnen Internetpublikationen der betrachteten Bran-
chen bzw. Firmen genutzt werden, so dass die Informationsbeschaffung selbst als

Gruppenaufgabe der Expertengruppe genutzt werden kann.
Beispielaufgabe fiir Group Investigation

Da bei der Methode Group Investigation keine Umverteilung der Gruppenmitglieder
erfolgt, konnen Aufgabenstellungen spezifischer auf einen fachlichen Themenbereich
bezogen sein, d.h. eine Aufgabe konnte der Vergleich der “Produktstrategien von
Adidas, Puma und Nike” sein. FEine andere Gruppe kénnte diese Aufgabe fiir fiih-
rende Mobiltelefonhersteller 16sen. Bei der Aufgabenstellung muss lediglich darauf
geachtet werden, dass mindestens eine weitere Gruppe mit ausreichendem Fachwis-

sen existiert, um die Ergebnisse aufzubereiten und fachkundig zu présentieren.

Abschliefsend ist festzustellen, dass die in einer internetgestiitzten Lernumgebung
sinnvoll umsetzbaren Gruppenarbeitsmethoden unbedingt der tutoriellen Unterstiit-
zung bediirfen. Dieses Element ist bereits in der urspriinglichen Methode vorgesehen.
In der computermediierten Variante ist die Bedeutung des Tutors deutlich erhoht,
da der Erfolg der Gruppenarbeit nicht mehr nur von der Bereitstellung geeigneter
(teilbarer) Arbeitsaufgaben zu Beginn der Arbeit abhéngt. Vielmehr muss der Tu-

tor auch im Verlauf der Arbeit gegebenenfalls lenkend eingreifen, um kollaborative
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Arbeit sicherzustellen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass Aufgaben, wie z.B. die
Erstellung der Ergebnispréisentation, nicht in der Gruppe, sondern durch ein Indi-

viduum gel6st werden.

3.4 Benutzerrollen

Wiéhrend der Online-Phase arbeiten verschiedene Benutzergruppen mit einer inter-
netgestiitzten Lernumgebung. Jeder Benutzer erstellt oder arbeitet mit “Beitrigen”.
Ein Beitrag ist ein Dokument mit vorwiegend textuellem Inhalt. Als erste grobe

Einteilung lassen sich zwei Benutzergruppen unterscheiden:

e Administratoren des Systems und

e Nutzer mit nicht-administrativen Aufgaben.

Administratoren verwalten das System. Hierunter fallen die Pflege und Wartung der
Hard- und Softwarekomponenten sowie die Verwaltung der Benutzerkonten. Diese
Gruppe arbeitet inhaltlich nicht mit dem System, sondern sorgt fiir die Verfiighar-
keit der Systemdienste und die Integration in die IT-Infrastruktur des Unterneh-
mens. Administratoren haben dariiber hinaus die exklusive Moglichkeit, Accounts??
von Administratoren, Kursleitern und Tutoren anzulegen, zu pflegen und zu l6schen.
Accounts fiir Teilnehmer konnen auch durch Administratoren angelegt werden, je-

doch nicht exklusiv.

Die Gruppe der nicht-administrativen Nutzer umfasst alle Systemanwender, die
(nicht-administrative) Dienste des Systems nutzen. Diese Benutzergruppe ist nicht
homogen, sondern enthilt eine Vielzahl von Untergruppen, die sich im Hinblick auf
Thre Funktion (Rolle) innerhalb eines Kurses, in den verfiigbaren Rechten und den
zur Verfiigung stehenden Diensten unterscheiden. Den einzelnen Untergruppen steht

gef. eine eigene, gruppenspezifische Benutzerschnittstelle zur Verfiigung.

22 Fiir den personalisierten Zugang zu einem IT-System wird ein Account (auch: Konto, Benut-
zerkonto) angelegt. Die Identifikation erfolgt durch einen nicht-geheimen Benutzernamen (auch:
Kontoname, Loginname) und ein geheimes Passwort (auch: Kennwort). Wéhrend fiir den Proto-
typen in Anlehnung an Windows 2000 die Begriffe “Benutzername” und “Kennwort” verwendet
werden, wird im Rahmen des Sollkonzepts aus Griinden der besseren Lesbarkeit zwischen den
Begriffen abgewechselt. Da die Begriffe keinen Interpretationsspielraum zulassen, sind Fehlinter-
pretationen ausgeschlossen.
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Wihrend Mitglieder der Benutzergruppe der Administratoren immer die Rolle “Ad-
ministrator” einnehmen, ist die Rolle “Nutzer” zu wenig spezifisch. Daher werden
anhand des Merkmals “Art und Umfang der verfiigharen Rechte, Dienste und Funk-

tionen” weitere Rollen differenziert?®:

e Kursleiter: Ein Kursleiter leitet einen Kurs, der durch das Beginn- und End-
datum, die verfiigharen (IT-) Ressourcen, Materialien, Lernziele, Tutoren und
natiirlich die Teilnehmer gekennzeichnet ist. Dem Kursleiter stehen daher alle
Dienste zur Verfiigung, die zur Durchfiihrung eines Kurses notwendig sind.
Neben den Verwaltungsfunktionen fiir die Kursteilnehmer kénnen hier Kom-
munikationsfunktionen fiir die Zusammenarbeit mit den Tutoren genannt wer-

den.

e Tutoren: Tutoren betreuen die Kursteilnehmer wihrend des Gruppenarbeits-
und Lernprozesses. Tutoren diirfen daher grundsétzlich alle Dokumente der
Kursteilnehmer einsehen. Sie haben dariiber hinaus die Moglichkeit die Teil-

nehmerbeitrige zu dndern, zu kommentieren und sogar zu l6schen.

e Kursteilnehmer: Kursteilnehmer haben von allen Benutzergruppen die am wei-
testen eingeschriankten Rechte. Sie konnen im Normalfall nur auf eigene Beitra-
ge uneingeschriankt zugreifen. Erst durch Freigabe von weiteren Bereichen der
Lernumgebung erhalten sie Zugang zu Dokumenten anderer Teilnehmer. Der
Umgang mit fremden Beitrigen ist in der Regel ebenfalls eingeschriankt. Kurs-
teilnehmer konnen Dokumente erstellen, bearbeiten, 16schen und ggf. anderen
Benutzern zur Verfiigung stellen. Dies kann z.B. durch einen gemeinsamen
Arbeitsbereich (shared workspace) realisiert werden. Dokumente anderer Be-
nutzer sind fiir sie nur einsehbar (und unter Umsténden bearbeitbar), wenn

die Dokumente in einem shared workspace liegen.

Aus den obigen Ausfithrungen geht hervor, dass es sich um ein hierarchisches Rech-

tesystem handelt, wobei die Administratoren aukerhalb dieser Hierarchie stehen?*.

23 Eine natiirliche Person kann innerhalb einer internetgestiitzten Lernumgebung mehrere Rollen
gleichzeitig einnehmen. Eine Person kann z.B. die Rollen “Tutor” und “Administrator” einneh-
men. Es sind jedoch nicht alle Rollenkombinationen zuléssig. So kann ein Teilnehmer nicht
gleichzeitig die Rolle “Kursleiter” einnehmen.

24 Durch die Schaffung einer abstrakten (Ober-) Klasse “Nutzer”, die allgemeine Prozesse wie Login
und Logout beinhaltet, lassen sich die Administratoren mit in die Hierarchie integrieren. Von
abstrakten Klassen werden grundsétzlich keine Objekte gebildet. Sie sind damit ein Instrument
fiir das DV-Konzept und die Implementierung, nicht jedoch fiir das Fachkonzept. Aus diesem
Grund wird an dieser Stelle auf das Konstrukt der abstrakten Klassen verzichtet.
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Die Hierarchie kann durch ein einfaches UML-Klassendiagramm?® visualisiert wer-
den (vgl. Abbildung 3.8). Die Klasse “Teilnehmer” ist die “Basisklasse” der Hier-
archie. Die Klasse “Tutor” erbt von der Klasse “Teilnehmer” alle Datenelemente
(Eigenschaften) und Methoden (Aktivititen, die Arbeitsprozesse erméoglichen) und
erginzt klassentypische Datenelemente und Methoden. Analoges gilt fiir die Bezie-
hung zwischen den Klassen “Tutor” und “Kursleiter”. Da mit der Vererbung jeweils
zusitzliche Eigenschaften und Methoden der neuen Klasse hinzugefiigt werden, be-

sitzt die Klasse “Kursleiter” die umfangreichsten Rechte.

Teilnehmer

Z}

Tutor Administrator

T

Kursleiter

Abbildung 3.8: Hierarchie der Benutzerrollen.

Zusétzlich zur vorgestellten Hierarchie ist die Auflosung der beschriebenen Rol-
len/Klassen in Teilrollen denkbar. Durch die feinere Granularitét ldsst sich eine
noch differenziertere Rechtevergabe (und Diensteverfiigharkeit) erreichen. Diesem
Vorteil steht jedoch eine zunehmende Komplexitit der Gesamtlosung entgegen. Im

Extremfall kann jeder Dienst mit jeder Rechteausprigung (Lesen, Schreiben, An-

25 In den folgenden Kapiteln wird zur Visualisierung die UML (Unified Modeling Language) ver-
wendet. UML stellt eine Reihe von Diagrammtypen zur Verfiigung, die sich fiir die Analyse
und den Entwurf von Systemen eignen. Da UML Objektorientierung unterstiitzt, ist die Reali-
sierung des UML-Entwurfs mit einer objektorientierten Programmiersprache ohne semantische
Briiche moglich. UML ist ein De-facto-Standard und wird von der OMG (Object Management
Group) weiterentwickelt. UML wurde also aufgrund der Durchgingigkeit und der Verbreitung
der Methode gewihlt. Ndhere Informationen zu UML finden sich unter http://www.uml.org.
Einfiihrungen in die Arbeit mit UML bieten zum Beispiel OESTEREICH: Objektorientierte Soft-
wareentwicklung, 2004 oder HiTz und KAPPEL: UML @ Work, 2003. Da die UML-Diagramme
leicht zu interpretieren sind und im Text kommentiert werden, wird auf eine ausfiihrliche Ein-
fiihrung verzichtet. Spezielle grafische Elemente werden beim ersten Auftreten in einer Fufnoten
erldutert.
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dern, Loschen) an eine Rolle gebunden werden. Selbst Standardbenutzergruppen
bestehen in diesem Fall aus einer Ansammlung von verschiedenen Rollen. Dieser
Ansatz ist fiir ein Standardprodukt sinnvoll, jedoch soll im Rahmen dieser Arbeit
ein System entwickelt werden, das fiir ein bestimmtes Szenario abgestimmt ist. Die
Teilrollen sind somit implizit abgebildet. Auf die explizite Definition von Teilrollen

kann deshalb hier verzichtet werden.

Die Darstellung der Rechte verdeutlicht, dass Funktionen, die an diese Rechte gebun-
den sind, bisher nur skizzenhaft diskutiert wurden. Die Implementierung von Rollen
impliziert bei einem webbasierten Zugang das Vorhandensein einer Benutzerschnitt-
stelle, die durch einen Authentifizierungsmechanismus geschiitzt wird. Dieser Schutz
kann durch eine Loginname-Passwort-Kombination erfolgen oder auch durch biome-
trische Zugangskontrollen. Bei biometrischen Zugangskontrollen werden eindeutige,
personliche Merkmale des Nutzers wie z.B. die Augeniris oder ein Fingerabdruck zur
Identifikation benutzt. Die Qualitit der Erkennung lisst sich gegebenenfalls durch
die Kombination mehrerer biometrischer Merkmale steigern. Dies setzt zusétzliche

Hardware voraus und ist deshalb nicht fiir dieses Anwendungsszenario geeignet.

Neben der Identifikation der Systemnutzer durch einen Identifikationsmechanismus
des Systems konnen Funktionen auch durch organisatorische Mafnahmen einem ein-
geschrinkten Nutzerkreis zur Verfiigung gestellt werden. Administratoren kénnen
z.B. durch den Zugang zum Serverrechner und der damit verbunden Md&glichkeit
zur direkten Manipulation der Hard- und Softwareimplementierung exklusiven Zu-
griff auf Funktionen haben. Eine Implementierung durch Software ist dann nicht

notwendig.
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3.5 Arbeitsprozesse der Benutzerrollen

Durch die Benutzerrollen konnten im vorangegangenen Abschnitt Benutzergrup-
pen einer webbasierten CSCL-Losung identifiziert werden. Jede Benutzergruppe ist
durch spezifische Arbeitsprozesse gekennzeichnet. Neben diesen (antizipierten) Ar-
beitsprozessen ergeben sich moglicherweise weitere — beim Entwurf der Lésung nicht
erwartete — Arbeitsablaufe. Diese Arbeitsprozesse spiegeln neben individuellen Pra-
ferenzen auch mangelnde oder iiberdurchschnittliche Kompetenz im Umgang mit
computerbasierten Werkzeugen wider?®. Fiir die Erstellung eines Konzepts ist die
Beschreibung der hiufigsten, antizipierbaren?” Arbeitsprozesse im Sinne einer An-
forderungsbeschreibung notwendig. Diese Aufgabe kann durch ein Anwendungsfall-
diagramm gelost werden. Abbildung 3.9 gibt einen Uberblick iiber Anwendungsflle,
die innerhalb einer CSCL-Losung fiir das gewéhlte Szenario auftreten kénnen. Die
dargestellten Anwendungsfille représentieren einen oder mehrere Arbeitsprozesse.
Die Anwendungsfille werden daher in den folgenden Abschnitten in Arbeitsprozesse

zerlegt.

26 Ein einfaches Beispiel ist die Verwendung der Zwischenablage als Beschleunigung fiir die Eingabe
von bereits digital vorhandenen Daten. Ein ungeiibter Nutzer wiirde mdoglicherweise ein digitales
Dokument ausdrucken, um den Ausdruck als Vorlage zur Eingabe in ein neues Dokument zu
verwenden.

27 Die beschriebenen Arbeitsprozesse fiihren zu Werkzeugangeboten in der internetgestiitzten Lern-
umgebung. Da sich jedoch Werkzeuge auf sehr unterschiedliche Art und Weise einsetzen lassen,
ist eine vollstindige Beschreibung aller moglichen Arbeitsprozesse, insbesondere in komplexen
Systemumgebungen, nicht oder nur mit unverhéltnisméfig hohem Aufwand moglich. Es muss
eine Abwigung zwischen dem Nutzen der Beschreibung und dem dazu zu betreibenden Ar-
beitsaufwand stattfinden. Ein Beispiel fiir nicht-intendierte Verwendung von Werkzeugen ist das
“Zeichnen” von Smileys mit Zeichen aus dem ASCII-Zeichensatz innerhalb textueller E-Mails.
So wird :) als lachender Smiley interpretiert.
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Teilnehmer

CSCL-Anwendung

Profile benutzen

>

Anmeldung

— Newsgroup
ernmaterialien moderieren
herunterladen

Newsgroup benutzen

Tutor

4@
Chat benutzen

Benutzer verwalten
Abmeldung

Multiple Choice
Test bearbeiten

Abbildung 3.9: Anwendungsfille des Konzepts.?®

Administrator

Fiir das beschriebene Szenario ist es sinnvoll, sowohl synchrone als auch asynchro-

ne Kommunikation anzubieten. Innerhalb der Kommunikationsprozesse ist eine Be-

schrankung auf Textinhalte moglich. Multimediale Inhalte wie Grafiken und Audio-

Dateien miissen nicht ausgetauscht werden.

Zur Wahrung der Ubersichtlichkeit und fiir eine schnelle Erlernbarkeit wird fiir jede

Kommunikationsart ein dezidiertes Werkzeug zur Verfiigung gestellt. Eine Substi-

tution zwischen Werkzeugen wird so ausgeschlossen und gleichzeitig entfillt die ex-

plizite Formulierung von Vorschriften zur Verwendung von bestimmten Werkzeugen

innerhalb konkreter Arbeitsprozesse. Fiir asynchrone Kommunikation stehen Foren

28 Das Anwendungsfalldiagramm ist wie folgt zu lesen: Das Rechteck “CSCL-Anwendung” stellt
die Systemgrenzen dar. Aufserhalb des Systems befinden sich, durch die Strichmédnnchen sym-
bolisiert, unterschiedliche Aktoren, die mit dem System interagieren. Jedem Aktor kénnen be-
stimmte Anwendungsfille zugeordnet werden. Ein Anwendungsfall ist ein naher zu spezifizieren-
der (Geschifts-) Prozess innerhalb des Systems. Das Anwendungsfalldiagramm gibt daher einen
Uberblick iiber Geschiiftsvorfille, Systemgrenzen und beteiligte Aktoren. Weitere Informatio-
nen zu Anwendungsfalldiagramme finden sich auf der UML-Homepage der Object Management
Group (OMG). Vgl. OBJECT MANAGEMENT GROUP: Homepage der OMG fiir UML, 2004.
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zur Verfiigung, synchrone Kommunikation wird durch ein Chat-Werkzeug realisiert.

Die antizipierten Arbeitsprozesse werden fiir jede Benutzerrolle tabellarisch darge-
stellt. Neben den rollenspezifischen Arbeitsprozessen treten auch rollenunspezifische
Prozesse auf, die in einem eigenen Abschnitt modelliert werden. Der (grundlegende)
Anwendungsfall “Anmeldung” ist ein Beispiel hierfiir: Der Anwendungsfall wird von
allen anderen Anwendungsféllen benutzt. Eine Beschreibung in den Abschnitten der

einzelnen Benutzerrollen wiirde zu unnétigen Redundanzen fiithren.

Die einzelnen Arbeitsprozesse werden anhand des zeitlichen Aspekts in asynchrone
und synchrone Arbeitsprozesse unterteilt. Asynchronitit bedeutet hier, dass Kom-
munikation zwischen einzelnen Benutzern zeitlich unabhéngig stattfindet, oder dass
am Arbeitsprozess kein weiterer Benutzer beteiligt ist. Rollenunspezifische Prozesse

werden deshalb als asynchrone Prozesse betrachtet.

Jeder Arbeitsprozess wird, soweit sinnvoll, danach durch ein UML-Diagramm mo-
delliert und durch eine Beschreibung erldutert. Die Prozesse werden aus Griinden

der Ubersichtlichkeit nummeriert. Die Nummerierung ist wie folgt systematisiert:

e 1. Ziffer: Rolle

0: rollenunspezifisch

1: Teilnehmer

— 2: Tutoren

— 3: Administratoren
e 2. Ziffer: Zeitlicher Aspekt

— 1: asynchron

— 2: synchron

e 3. Ziffer: aufsteigende Nummerierung der Prozesse
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3.5.1 Rollenunspezifische Prozesse

Rollenunspezifische Arbeitsprozesse

zeitlicher Nr. Prozessname Kurzbeschreibung
Aspekt
0.1.1 | Anmeldung Anmeldung am System durch Benutzername
und Passwort.
asynchron
0.1.2 | Abmeldung Abmeldung vom System.
0.1.3 | Profil ansehen Profilinformationen eines Teilnehmers, Tutors

oder Administrator ansehen.

0.1.4 | Profil modifizieren | Profilinformationen des eigenen Profils &n-

dern.

Tabelle 3.2: Rollenunspezifische Arbeitsprozesse.

Prozess 0.1.1: Anmeldung (vgl. Abbildung 3.10): Der Anmeldevorgang ist der ein-
zige Prozess, der durchlaufen werden kann, ohne angemeldet zu sein. Der Benutzer
meldet sich am System durch Angabe von Benutzername und Passwort an. Die
Authentifizierung ist fachlich notwendig, damit das System dem Benutzer eine sei-
ner Rolle angepasste Diensteauswahl zur Verfiigung stellen kann. Unter Sicherheits-
aspekten stellt die Authentifizierung eine Zugangsbeschriankung auf die Nutzergrup-
pen der Lernumgebung dar. Bei falschem Loginnamen und/oder Passwort erscheint
eine Fehlermeldung und die Aufforderung, Loginname und Passwort erneut einzu-
geben. Der Anmeldevorgang beginnt mit dem Lesen des Anmeldeformulars. Neben
beschrifteten Eingabefeldern fiir Benutzername und Passwort findet der Nutzer hier
Hinweise zum Anmeldevorgang. Neben Erlduterungen (z.B. Hinweis zur Verwendung
von Grof- und Kleinschreibung bei den Eingabefeldern) wird eine Kontaktperson
fiir Fragen und als Ansprechpartner bei Problemen angegeben. Denkbar ist auch
eine Funktion, die registrierten Nutzern, die Benutzername und Passwort vergessen

haben, die Zugangsdaten an ihre E-Mail-Adresse verschickt??.

29 Da E-Mails Daten unverschliisselt iiber (unsichere) Internetverbindungen versenden, sollte das
Passwort bei der nachsten Anmeldung aus Sicherheitsgriinden geéndert werden.
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3.5 Arbeitsprozesse der Benutzerrollen

Loginformular Iesen%

@enutzername eingeb@
Passwort eingeben

[Login falsch]
%@nweis auf falschen Benutzernamen IeseD

[Login richtig]

[Passwort falsch]

Hinweis auf falsches Passwort IeseD—

[Passwort richtig]

Gestatigung fur erfolgreiche Systemanmeldun@

Abbildung 3.10: Prozess 0.1.1: Anmeldung?®’.

Nach der Eingabe von Benutzername und Passwort werden die Daten iiberpriift. Es

konnen an dieser Stelle 4 Fille auftreten:

e Beide Daten sind korrekt. In diesem Fall wird die personliche Arbeitsumgebung

30 Die Prozesse sind als UML-Aktivitéitsdiagramme modelliert und wie folgt zu lesen: Jedes Aktivi-
titsdiagramm besitzt genau einen Startpunkt, der durch einen gefiillten Kreis dargestellt wird.
Prozesse enden an Endpunkten, die durch Kreise, die nicht vollstindig gefiillt sind, symbolisiert
werden. Es sind mehrere Endpunkte zuldssig. Die Leserichtung ist durch die Pfeile zwischen
den Einzelaktivitdten vorgegeben. Verzweigungen werden durch Rauten dargestellt. Falls die
Verzweigung an eine Bedingung gekniipft ist, kann der Zustand durch Beschriftung des Pfeils in
eckigen Klammern [ | verdeutlicht werden. Nihere Informationen zu UML-Aktivitdtsdiagrammen
finden sich auf der UML-Homepage der OMG. Vgl. OBJECT MANAGEMENT GROUP: Homepage
der OMG fiir UML, 2004.

119



3 Konzept eines internetbasierten CSCL-Systems

des Nutzers entsprechend seiner Rolle angezeigt.

e Beide Daten oder ein Datum ist nicht korrekt. Sollte nur ein Datum nicht
korrekt sein, so wird eine entsprechende Meldung angezeigt und auf mdégliche
Fehlerquellen hingewiesen. Das Anmeldeformular wird dann fiir einen neuen

Anmeldeversuch wieder angezeigt.

Der Prozess “Abmeldung” (Prozess 0.1.2) kann nur auftreten, wenn der Nutzer sich
bereits erfolgreich am System angemeldet hat. Er kann auf jeder Bildschirmseite, d.h.
innerhalb jedes beliebigen Prozesses, aufgerufen werden. Der Abbruch eines anderen
Prozesses fiihrt unter Umstéinden dazu, dass bearbeitete Daten nicht gespeichert
werden'. Der Abmeldeprozess wird durch Anklicken einer Schaltfliche oder eines
Links ausgelost und fiihrt zur Anzeige des Anmeldeformulars. Dabei dndert sich die

Anzeige des Anmeldestatus von “angemeldet” auf “nicht angemeldet”.

Prozess 0.1.3 (vgl. Abbildung 3.11): Profile liefern Informationen zu Kursteilneh-
mern. Da innerhalb der Lernumgebung in der Regel nur die Usernamen angezeigt
werden, ist das Profil eines Users eine wichtige Informationsquelle fiir andere Teil-
nehmer. Sie konnen mit den Informationen aus dem Profil den abstrakten User-
namen einer realen Person, die sie bereits wihrend Kick-Off-Veranstaltung kennen
gelernt haben, zuordnen. Die Auswahl des Teilnehmerprofils erfolgt iiber eine Liste
der Benutzernamen. Zusétzlich kann die Liste durch Informationen zur Stamm- und

Expertengruppenzugehorigkeit oder zum Anmeldestatus ergdnzt werden.

‘%@ste verfugbarer Profile aufrufen Profil auswéhlen Profil ansehen O

Abbildung 3.11: Prozess 0.1.3: Profil ansehen.

Die im Profil angezeigten Informationen stammen entweder vom Administrator (Pro-
zess 3.1.1 oder 3.1.2) oder wurden vom Teilnehmer selbst (vgl. Prozess 0.1.4 in Ab-
bildung 3.12) eingegeben bzw. modifiziert.

31 Daten miissen in einer reinen HTML-basierten Anwendung immer explizit durch Anklicken einer
Schaltflache oder eines Links gespeichert werden, da Anderungen im Browserfenster erst beim
Aufruf des néchsten Prozessschritts an den Server iibertragen werden.
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eigenes Profil aufrufen

Gofilelemente anseheD

[modifizieren=ja]

Gatenelemente ande@
speichern=nein
Mofilénderung verwerfen}[ P ]

[speichern=ja]

Profil speichern

Abbildung 3.12: Prozess 0.1.4: Profil modifizieren.

@ [modifizieren=nein]

Wird der eigene Benutzername ausgewéhlt, wird zunéchst das eigene Profil ange-
zeigt. Der Nutzer kann an dieser Stelle die Option “modifizieren” wihlen. Verzichtet
er darauf, endet der Prozess. Bearbeitet (modifiziert) er seine Profildaten, kann er
am Ende der Bearbeitung seine Anderungen speichern oder verwerfen. Erst durch
speichern des Profils werden die Anderungen fiir andere Nutzer sichtbar. Werden

die Anderungen verworfen, bleiben die urspriinglichen Profilinformationen erhalten.
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3.5.2 Arbeitsprozesse der Teilnehmer

Die Arbeitsprozesse der Teilnehmer setzen eine erfolgreiche Anmeldung voraus (vgl.

Anwendungsfalldiagramm in Abbildung 3.9 auf Seite 116 und Prozess 0.1.1 auf Seite

119).
Arbeitsprozesse der Rolle “Kursteilnehmer”
zeitlicher Nr. Prozessname Kurzbeschreibung
Aspekt
1.1.1 | Lernmaterialien Digitale Lernmaterialien herunterladen.
herunterladen
asynchron
1.1.2 | Newsgroupbeitrag Bestehenden Beitrag aus einer thematisch ab-
lesen gegrenzten Beitragsmenge auswéhlen und le-
sen.
1.1.3 | Newsgroupbeitrag Einen neuen Beitrag zu einem Thema schrei-
schreiben ben.
1.1.4 | Newsgroupbeitrag Einen Beitrag aus einer Menge von Beitragen
suchen mit Hilfe von Kriterien suchen.
1.1.5 | Multiple-Choice- Einen Lerntest als Fortschrittskontrolle durch-
Test fithren.
1.2.1 | Chat-Forum Aus einer Liste von Chat-Foren ein Forum
auswéhlen auswahlen.
1.2.2 | Privat-Chat fithren | Mit einem Teilnehmer eines Forums einen pri-
synchron vaten Chat fiihren.
1.2.3 | Chatbeitrige lesen | Beitrdge im Online-Chat lesen.
1.2.4 | Chatbeitrag schrei- | Einen Beitrag im Online-Chat schreiben.
ben
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Lernmaterialien werden iiberwiegend wihrend der ersten Kursphase (Kick-Off) in
gedruckter Form oder auf CD an die Teilnehmer verteilt. Dieser Ansatz vermeidet
die bekannten Probleme3? mit dem Herunterladen digitaler Materialien. Allerdings
kann es aus verschiedenen, auch didaktischen, Griinden erwiinscht oder notwendig
sein, dass Teilnehmer erst im Kursverlauf digitale Materialien zur Verfiigung gestellt
bekommen. Auferdem konnen die Ergebnisdokumente der Gruppenarbeit iiber die-

sen Prozess allen Kursteilnehmern zur Verfiigung gestellt werden.

Gste der Lernmaterialien aufrufea%
@swahl des Materia9

Gerunterladen der Da@ [weitere downloads=ja]

[weitere downloads=nein]

Abbildung 3.13: Prozess 1.1.1: Lernmaterialien herunterladen.

Aus der Sicht des Teilnehmers (vgl. Abbildung 3.13) existiert eine Liste verfiigharer
Lernmaterialien, deren Umfang sich, wie oben beschrieben, im Kursablauf dndern
kann. Aus der Liste wihlt der Teilnehmer ein Lernmaterial aus und 1ddt es herunter.
Der Ablauf kann beliebig oft wiederholt werden.

32 Hiufige Probleme sind: Server nicht erreichbar, Download funktioniert nicht oder dauert sehr
lange, Dokumente kénnen aufgrund von Dateniibertragungsfehlern nicht geéffnet werden. Aufier-
dem kann es erforderlich sein, zusétzliche Software zum Anzeigen und Drucken der Materialien
zu installieren.
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Im Vergleich zum Versand von Materialien per E-Mail bietet der Ansatz 2 Vorteile:

e Die Dateien konnen beliebig oft und erst bei Bedarf abgerufen werden.

e Beschriankungen hinsichtlich der Grofe einer E-Mail durch umfangreiche At-

tachments werden vermieden.

Um sicherzustellen, dass alle Teilnehmer iiber neue Download-Angebote informiert

sind, kann ein E-Mail-Verteiler verwendet werden.

Forenliste anzeigen

Forum auswéhlen
Beitrag auswéhlen

Beitrag lesen

Abbildung 3.14: Prozess 1.1.2: Newsgroupbeitrag lesen.

Die asynchrone Kommunikation wird iiber Foren (Newsgroups) realisiert (vgl. Ab-
bildung 3.14). Fiir bestimmte Themenbereiche stehen unterschiedliche Foren zur
Verfiigung, um die Beitrdge inhaltlich zu strukturieren. Der Teilnehmer muss daher
zunichst aus der Liste der verfiigharen Foren ein konkretes Forum auswéhlen. Die
Beitrige des Forums werden durch ein Ordnungskriterium (meist Datum, Titel oder
Autor) strukturiert aufgelistet. Durch Auswahl eines Beitrags kann der Teilnehmer

den Beitrag lesen.
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i

Forenliste anzeigen @eitere Eigenschaften bestimmeD
Forum auswéahlen [speichern=nei%

[speichern=ja]
Betreff festlegen
@eitragsinhalt schreibeD

I

Abbildung 3.15: Prozess 1.1.3: Newsgroupbeitrag schreiben.

Beitrag speichern

Um einen Forumsbeitrag zu erstellen (vgl. Abbildung 3.15), muss der Teilnehmer
wiederum zunéchst das Forum auswéhlen, in welchem sein Beitrag publiziert werden
soll. Erst danach kann er mit dem eigentlichen Schreiben des Beitrags beginnen. Der
Betreff wird spiter mit dem Autorennamen in der Beitragsliste angezeigt und soll
einen schnellen Uberblick ermdglichen. Der eigentliche Beitrag enthilt ausschlieklich
Text. Der Teilnehmer kann den Beitrag durch weitere Eigenschaften kennzeichnen.
Beispiele fiir solche Eigenschaften sind Attributwerte wie “dringend”, “wichtig”, “Idee”
oder “Kritik”. Die Attribute konnen ebenfalls in der Beitragsliste angezeigt werden.
Es besteht die Moglichkeit, diese Attribute ebenfalls als Ordnungskriterien fiir die
Sortierung zu verwenden. Die einzelnen Attributwerte sind vordefiniert. Der Teilneh-
mer kann also lediglich aus dem Attributraum ein Attribut auswéhlen, jedoch keine
neuen Attributwerte hinzufiigen. Zum Schluss hat der Teilnehmer die Moglichkeit
seinen Beitrag zu speichern oder den Prozess ohne speichern zu beenden. Erst durch

speichern des Beitrags wird der Beitrag fiir andere Nutzer sichtbar.
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Geitragssuche auswahleD

\/ [Suchmuster andern=ja]

Guchkriterium festlegen/\

Guche auf Forum/Foren beschrénkeD
< [Suchmuster andern=nein] >O
{ Suche starten ) (

Ergebnisliste ansehen ] ) o
[Ergebnismenge=nicht befriedigend]
|

[Ergebnismenge=befriedigend]
|

> Beitrag auswahlen

Beitrag lesen

Abbildung 3.16: Prozess 1.1.4: Newsgroupbeitrag suchen.

Nach der Auswahl der Suchfunktion (vgl. Abbildung 3.16) hat der Teilnehmer die
Moglichkeit, seine Suche durch Festlegung von Suchkriterien zu spezifizieren. Wei-
terhin ist es moglich, den Suchraum auf ein oder mehrere Foren zu beschrinken.

Nachdem der Suchvorgang gestartet wurde, erzeugt das System eine Suchergebnis-
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liste. Ist die Ergebnismenge zufriedenstellend, wéhlt der Teilnehmer einen Beitrag
aus der Liste aus, um ihn zu lesen (vgl. Prozess 1.1.2, Abbildung 3.14 auf Seite 124).
Sollte der Teilnehmer mit dem Suchergebnis nicht zufrieden sein, kann er den Such-
prozess abbrechen. Der Teilnehmer kann aber auch durch Festlegung verdnderter

Suchkriterien den Prozess erneut durchlaufen.

Qiste der Multiple-Choice-Tests aufruf@%
Guswahl des Test§
Geantwortung der Frag@

@swertung des Tes@

[weiterer Test=ja]

[weiterer Test=nein]

Abbildung 3.17: Prozess 1.1.5: Multiple-Choice-Test.

Im Kursablauf arbeiten sich die Teilnehmer in die Kursinhalte ein. Im eigenen In-
teresse sollte der Teilnehmer auf mdogliche Liicken in seinem neu erworbenen Wissen
hingewiesen werden. Implizit erfolgt dies bereits durch die Aufgabenstellungen. Der
Transfer von Wissen in einen neuen Kontext durch die Bearbeitung von Fallstu-
dien kann nur gelingen, wenn der Teilnehmer eine gewisse Sicherheit in der neuen

Wissensdoméne erlangt hat. Ein Werkzeug zur Uberpriifung stellen Multiple-Choice-
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Tests der Lernumgebung dar. Der Teilnehmer kann die Tests zu einem beliebigen
Zeitpunkt, also asynchron, und mit beliebig langer Bearbeitungszeit 16sen. Da, im
Gegensatz zu Freitext-Tests, ein Multiple-Choice-Test leicht automatisiert ausgewer-
tet werden kann, erhélt der Teilnehmer direkte Riickmeldung iiber die Richtigkeit
seiner Antworten. Abbildung 3.17 zeigt einen typischen Ablauf. Der Teilnehmer lasst
sich die verfiighbaren Tests anzeigen und wéhlt daraufhin einen Test aus. Die Beant-
wortung der Fragen geschieht durch Auswahl einer Antwort aus einer vorgegebenen
Antwortmenge. Ublicherweise ist eine oder mehrere Antworten richtig, die ande-
ren sind jedoch falsch. Die vorgegebenen Antworten sind iiberschneidungsfrei. Nach
der Beantwortung folgt die Auswertung des Tests. Ist der Teilnehmer mit dem Er-
gebnis zufrieden, endet der Prozess hier. Andernfalls besteht die Moglichkeit, wieder
zur Liste der verfiigbaren Multiple-Choice-Tests zuriickzukehren. Die Testergebnisse

werden nicht gespeichert. Die Tests dienen lediglich der Selbstkontrolle.

.%Gste der Chatforen anzeigMatforum auswahlen Chatforum betreten O

Abbildung 3.18: Prozess 1.2.1: Chatforum auswiéhlen.

Analog zu den asynchronen Foren existieren auch im Fall der Chatforen thematisch
abgegrenzte Foren, von denen der Teilnehmer ein Forum auswéihlt und es dann
“betritt” (vgl. Abbildung 3.18).

In einem Chat konnen verschiedene Teilnehmer gleichzeitig anwesend sein. Jeder
Teilnehmer wird in der Chatforumsliste durch seinen Benutzernamen représentiert.
Um einen privaten Chat (vgl. Abbildung 3.19 auf der folgenden Seite), d.h. einen
Chat an dem nur 2 Personen beteiligt sind, zu beginnen, wéhlt der Teilnehmer einen
anderen Benutzer aus und kann dann den “Privatchat” beginnen. Der Privatchat

endet, indem einer der beiden Nutzer ihn beendet.

128



3.5 Arbeitsprozesse der Benutzerrollen

‘%@iste der Mitglieder des Chats anzeigeD

@atpartner auswéhl@
@ivaten Chat beginneD

@chrichten austausch@
Privatchat beenden

Abbildung 3.19: Prozess 1.2.2: Privatchat fiihren.

Die Prozesse 1.2.3 und 1.2.4 (ohne Abbildungen) setzen voraus, dass entweder ein

offentliches Chatforum (Prozess 1.2.1) oder ein privater Chat ausgewéhlt wurde.

Im Prozess 1.2.3 “Chatbeitrige lesen” liest der Teilnehmer seine eigenen und die
Beitrage der anderen Teilnehmer. Die Beitrdge werden chronologisch aufgelistet.

Neue Beitriage werden laufend am Ende der Liste hinzugefiigt.

Chatbeitriage werden geschrieben (Prozess 1.2.4), indem der Text fiir den Beitrag in
einer Texteingabebox eingegeben und bearbeitet wird. Erst durch Abschicken des
Beitrags ins Forum (durch Driicken der Eingabe-Taste oder dem Driicken einer ent-
sprechenden Schaltfliche), wird der Beitrag in die Liste aller Beitrige iibernommen.
Einmal abgeschickte Beitrdge konnen, im Unterschied zu den Newsgroupbeitrigen,

nachtriglich nicht mehr verdndert werden.
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3.5.3 Arbeitsprozesse der Tutoren

In der Rolle “Tutor” treten die selben Arbeitsprozesse wie in der Rolle “Kursteilneh-

mer” auf. Zusétzlich sind jedoch weitere Arbeitsprozesse relevant.

Arbeitsprozesse der Rolle “Tutor”

zeitlicher Nr. Prozessname Kurzbeschreibung
Aspekt

2.1.1 | Beitrag kommentie- | Bestehenden Beitrag durch Kommentar er-

ren ganzen
asynchron
2.1.2 | Beitrag modifizieren | Bestehenden Beitrag korrigieren.
2.1.3 | Beitrag loschen Einen bestehenden Beitrag l6schen.
synchron 2.2.1 | Benutzer blocken Benutzer aus dem Chat ausschliefsen

Tabelle 3.4: Arbeitsprozesse der Rolle “Tutor”.

Beitrag auswéhlen
Gommentar hinzungeD

[speichern=nein

@

[speichern=ja]

Abbildung 3.20: Prozess 2.1.1: Beitrag kommentieren.

Teilnehmerbeitrage konnen Fehler enthalten oder unvollstindig sein. Tutoren kon-
nen diese Beitrdge kommentieren, um dem Ersteller des Beitrags, aber auch allen
weiteren Lesern, eine Hilfestellung oder eine Begriindung zu bieten. Abbildung 3.20
stellt den Prozess der Kommentierung dar. Beim Kommentar bleibt der urspriingli-
che Beitrag erhalten. Dem Beitrag werden lediglich weitere Informationen hinzuge-

fiigt. Die zuséatzlichen Informationen werden gegeniiber dem urspriinglichen Beitrag
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gekennzeichnet und um einen Autorenvermerk ergénzt. Im Gegensatz zu einer Ant-
wort auf einen bestehenden Beitrag ist der Kommentar nicht eigenstindig, sondern

fest an den kommentierten Beitrag gebunden.

Beitrag auswahlen

Beitrag editieren

[speichern=nein

@

[speichern=ja]

Abbildung 3.21: Prozess 2.1.2: Beitrag modifizieren.

Der Prozess “Beitrag modifizieren” unterscheidet sich vom oben beschriebenen Pro-
zess (vgl. Abbildung 3.20) in der Art der Verdnderung des urspriinglichen Beitrags.
Im Fall einer Modifikation bleibt der urspriingliche Beitrag nicht erhalten: Er wird
um Inhalte ergédnzt oder verkiirzt. Dieser Prozess ist notwendig, um falsche oder un-
vollstédndige Beitridge zu korrigieren. Das Hinzufiigen von Informationen iiber einen
Kommentar beseitigt nicht die Mangel des Beitrags. Dies kann jedoch erforderlich
sein. Bei einer Modifikation muss systemseitig sichergestellt werden, dass Modifika-
tionen eindeutig gekennzeichnet werden und der Autor der Modifikation ersichtlich

1st.

Das Loschen eines Beitrags (Prozess 2.1.3) ist aus Prozesssicht trivial. Auf eine
Abbildung wird deshalb verzichtet. Nachdem der Tutor den zu léschenden Beitrag
ausgewdhlt hat, kann er ihn 16schen. Eine Sicherheitsabfrage ist sinnvoll, um verse-
hentliches Loschen zu vermeiden. Das Loschen von Beitragen kann so implementiert
werden, dass “geloschte Nachrichten” in eine Art “Papierkorb” verschoben werden,
d.h. Beitrdage sind nach dem Ld&schvorgang nur logisch verschwunden aber weiter-

hin im System vorhanden. Dadurch kann der Loschvorgang bei Bedarf riickgingig
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gemacht werden. Wie die Modifikation von Beitrdgen muss auch das Instrument
des Loschens von Beitragen verantwortungsvoll eingesetzt werden, weil durch das

Loschen seiner Betrége ein Teilnehmer faktisch “mundtot” gemacht werden kann.

Der synchrone Prozess 2.2.1 “Benutzer blocken” erlaubt es, einen Teilnehmer von
der Diskussion auszuschlieffen. Dies kann nétig sein, wenn der Teilnehmer sich nicht
an vorgeschriebene Verhaltensregeln (Netiquette) hélt?*. Es sind mehrere Auspré-
gungen des Blockens denkbar: Einerseits kann der Teilnehmer aus dem Forum aus-
geschlossen werden oder er kann zwar Mitglied des Forums bleiben, aber keine weite-
ren Beitréige erstellen. Im letzten Fall wird er in die Rolle eines passiven Zuschauers
gedringt, dem alle notwendigen Informationen unmittelbar zur Verfiigung gestellt

werden.

3.5.4 Arbeitsprozesse der Administratoren

Arbeitsprozesse der Rolle “Administrator”

zeitlicher Nr. Prozessname Kurzbeschreibung
Aspekt
3.1.1 | Benutzer anlegen Neuen Benutzer anlegen.
asynchron 3.1.2 | Benutzer modifizieren Benutzereigenschaften &ndern.
3.1.3 | Benutzer deaktivieren Bestehenden Benutzer deaktivieren.
3.1.4 | Benutzern Rollen zuwei- | Einem bestehenden Nutzer eine Rolle
sen zuweisen.

Tabelle 3.5: Arbeitsprozesse der Rolle “Administrator”.

Administratoren haben die Aufgabe, die Einsatzfihigkeit des Systems herzustellen
bzw. zu erhalten. Hinzu kommt die Verwaltung der Benutzer. Dieser Aspekt ist, im
Hinblick auf die Nutzung der Lernumgebung, von besonderer Bedeutung und wird
deshalb modelliert. Prozesse wie Installation und Wartung sind fiir das gewéhlte
Szenario nicht relevant. Auf ihre Modellierung wird daher verzichtet. Im Folgenden
werden die in Tabelle 3.5 genannten Prozesse vorgestellt. Da die Prozessinhalte ein-
fach sind und héufig nur aus einem oder zwei Prozessschritten bestehen, werden sie

nicht iiber UML-Aktivitdtsdiagramme visualisiert, sondern nur verbal beschrieben.

33 Ein VerstoR gegen die Netiquette liegt z.B. vor, wenn ein Benutzer in beleidigender Weise auf
einen Beitrag eines anderen Teilnehmers reagiert.
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Beim Anlegen eines Benutzers (Prozess 3.1.1) wird zunéchst der Benutzername fest-
gelegt. Der Benutzername erlaubt den personalisierten Zugang zum System und
muss daher eindeutig sein. Der Benutzername kann z.B. dem Nachnamen entspre-
chen. Héaufiger wird jedoch eine Kombination aus mehreren Attributen wie z.B.
Teile von Vor- und Nachnamen gewéhlt, um auch bei hiufig auftretenden Nach-
namen “sprechende” Benutzernamen zu erhalten. Bevor der Administrator weitere
Daten erfasst, iberpriift das System, ob der Benutzername bereits verwendet wird.
Danach legt der Administrator das Anfangspasswort fest. Dieses Passwort muss bei
der ersten Anmeldung des Benutzers gedndert werden. Schliefslich legt der Admini-
strator das Profil, d.h. die personlichen Daten des Benutzer fest. Zu den personlichen
Daten gehdren neben Name und Vorname die E-Mail-Adresse, Ort, Abteilung usw.
Sinnvoll ist auch das zur Verfiigung stellen eines Teilnehmerfotos. Die personlichen

Daten konnen in der Regel auch vom Benutzer selbst modifiziert und ergénzt werden.

Im Prozess 3.1.2 “Benutzer modifizieren” wihlt der Administrator anhand des ein-
deutigen Benutzerattributs “Benutzername” einen Benutzer aus. Existiert der Be-
nutzer, kann der Administrator das Passwort auf einen bestimmten Wert setzen.
Der Benutzer ist dann personlich oder per E-Mail iiber das neue Passwort zu in-
formieren. Das alte Passwort ist jedoch auch fiir den Administrator nicht sichtbar.
Unabhéingig davon besteht die Moglichkeit, die iibrigen Daten des Benutzers, die

spater im Teilnehmerprofil angezeigt werden, zu bearbeiten.

Prozess 3.1.3 “Benutzer deaktivieren” Das Deaktivieren eines Benutzers erfolgt
durch Auswahl iiber den Benutzername. Nach einer Sicherheitsabfrage wird der Be-
nutzer “deaktiviert”. Bei der Deaktivierung werden dem Benutzer alle Rechte entzo-
gen, d.h. er kann sich nicht mehr am System anmelden oder auf irgendeine Art und
Weise mit dem System interagieren. Alle Beitrige des Benutzers, sowie die Infor-
mationen zum Benutzer bleiben erhalten. Damit konnen die verbliebenen Benutzer
weiterhin die Beitrige des deaktivierten Benutzers lesen und sich Informationen iiber

den Autor des Beitrags einholen.

Entsprechend aktiviert der Prozess 3.1.4 das Benutzerkonto eines deaktivierten Be-
nutzers. Bei der Aktivierung miissen die Rollen fiir den Benutzer neu zugeordnet
werden. Sinnvollerweise sollte ein Benutzer mindestens die Rollen bekommen, die
er vor der Deaktivierung besafs. Nur so ist sichergestellt, dass er auf alle Beitréige

zugreifen kann, die er in der Vergangenheit erstellt hat.
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3 Konzept eines internetbasierten CSCL-Systems

Prozess 3.1.4 beschreibt die Zuteilung von Rollen. Neben den Hauptrollen “Teilneh-
mer”, “Tutor” und “Administrator” ist eine Differenzierung der Rolle “Teilnehmer”

in Unterrollen moéglich.

3.6 Benutzerschnittstelle

Unter dem Begriff der Benutzerschnittstelle** werden alle Soft- und Hardwarekom-
ponenten eines I'T-Systems verstanden, die der Interaktion des Menschen mit dem
System dienen®®. Die Benutzerschnittstelle als Bindeglied zwischen Mensch und tech-
nischem Informationssystem soll nicht nur Funktionen fiir den Benutzer erreichbar
machen, sondern eine mdoglichst ergonomische Arbeitsweise erlauben. Die Entwick-
lung einer ergonomischen Benutzerschnittstelle kann daher als wesentliches Element
eines anthropozentrischen Ansatzes betrachtet werden. Fiir die Gestaltung der Be-
nutzerschnittstelle wird im Rahmen dieser Arbeit einerseits auf ein Interaktionsmo-
dell zuriickgegriffen. Damit kénnen intersubjektiv nachvollziehbare Designentschei-
dungen getroffen werden. Andererseits werden Best-Practise-Losungen verwendet.
Der vorliegende Abschnitt vermittelt grundlegende Begriffe und begriindet konzep-
tionelle Entscheidungen fiir den Entwurf eines CSCL-Systems. Konkrete, fallbezo-

gene Umsetzungen der Benutzerschnittstelle werden in Kapitel 4 vorgestellt.

34 Die Begriffe “Benutzeroberfliiche” und “Benutzungsoberfliiche” werden in der Literatur teilweise
synonym verwendet vgl. z.B. CHARWAT: Lexikon der Mensch-Maschine-Kommunikation, 1994,
S.60. Im Duden Informatik umfasst der Begriff der Benutzungsoberfliche jedoch nur noch die
Bildschirminhalte, d.h. das graphical user interface (GUI). Vgl. DUDENVERLAG: Duden Infor-
matik, 2003, S.89.

35 Der englische Begriff lautet User Interface und “|..] is a term from computer science, referring to
the hardware, the command language syntax, the dialog of interaction with the user.” JONES:
Human-computer interaction: a design guide, 1989, S.7.

134



3.6 Benutzerschnittstelle

3.6.1 Mensch-Computer-Interaktionsmodell

Zur Gestaltung der Benutzerschnittstelle wurden verschiedene Schichtenmodelle vor-
geschlagen. Besondere Bedeutung hat das IFIP-Modell nach WILLIAMSON gewon-
nen (vgl. Abbildung 3.22). Durch die Zerlegung des Interaktionsaktionsproblems in
einzelne Schichten wird die Komplexitit der Gestaltungsaufgabe reduziert. Im IFIP-
Modell wird die Benutzerschnittstelle in 4 Schichten mit jeweils eigenen Schnittstel-
len modelliert?.

e Organisationsschnittstelle: Regelt die Zusammenhinge zwischen Aufgabe,

Aufgabentriager und Technik.

e Funktionsschnittstelle: Regelt die Bereitstellung der anwendungsspezifischen

Funktionalitat.

e Dialogschnittstelle: Regelt die Interaktion zwischen Mensch und Computer im

engen Sinne.

e Ein-/Ausgabeschnittstelle: Regelt die Form der Eingabe des Benutzers und
Ausgabe des DV-Systems.

Die Mensch-Computer-Interaktion ist daher als Folge einzelner Dialogschritte zur

Nutzung der Funktionalitit zu verstehen.

- _>
Benutzer Ein- Dialo
Ausgabe 9
- - - =

-«

i | —Y

Organi- Organi-
sation Rechner sation

A

Y

\ J

"Arbeitswelt"

Abbildung 3.22: IFIP-Modell nach WILLIAMSON.?’

36 Vgl. STICKEL; GROFFMANN und RAU: Gabler Wirtschaftsinformatiklexikon, 1997, S.74f.
37 Abbildung nach Ebd., S.74.

135
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Das Grundmodell der Mensch-Computer-Interaktion nach WANDMACHER?® ist in
Abbildung 3.23 dargestellt.

Ausfuhrung
Mensch Computer
Bewertung
Wortschatz veranderlich definiert
Semantik veranderlich definiert
Grammatik veranderlich definiert
zentraler Begriff Aufgabe Funktion
Beispiele:
Brief erstellen <ALT>D<Pfeiltasten>
(schreiben; editieren) ..
und ablegen

(archivieren; speichern)
Sicherungskopie erstellen und
im Sicherungsverzeichnis
ablegen (speichern; ablegen)

Abbildung 3.23: Makromodell der Mensch-Computer-Interaktion.’

Die Mensch-Computer-Interaktion wird in diesem Modell als Kreislauf verstanden:
Die Ausfiihrung einer vom Menschen angestoftenen Funktion erzeugt eine Ausgabe
des Computers. Die Ausgabe muss durch den Menschen im Hinblick auf die Auf-
gabenstellung bewertet werden. Die senkrechte Linie in der Abbildung stellt die
Benutzerschnittstelle zwischen Mensch und Computer dar. Die Benutzerschnittstel-
le nimmt also einerseits Eingaben des Menschen an und gibt andererseits Ausgaben

des Computers an den Menschen zuriick.

38 Vgl. WANDMACHER: Software-Ergonomie, 1993, S.189ff. WANDMACHER verweist in der verbalen
Beschreibung auf die Grafiken von NORMAN.

39 Abbildung nach NORMAN: Cognitive engineering, 1986 zitiert in WANDMACHER: Software-
Ergonomie, 1993, S.82.
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Die Moglichkeiten von Mensch und Computer zu interagieren sind grundverschie-
den. Wahrend dem Menschen zur Interaktion ein verdnderlicher Wortschatz mit
einer verdnderlichen Grammatik und einer verdnderlichen Semantik zur Verfiigung
steht, ist ein Computer auf einen fest definierten Wortschatz mit fest definierter
Semantik und Grammatik beschrinkt. Dadurch ist es dem Menschen moglich, auf-
gabenorientiert zu agieren, wihrend der Computer ausschlieflich funktionsorientiert

arbeitet.

Das Beispiel in der Abbildung soll dies verdeutlichen. Die Aufgabe, einen Brief zu
erstellen, ist gleichbedeutend mit “einen Brief schreiben” oder “einen Brief editieren
(bearbeiten)”. Der Computer kennt diese Synonyme nicht. Computer verarbeiten
Daten. Ein Brief ist fiir den Computer ein Menge von Daten, die in einer Datei
(nicht Brief) gespeichert werden. Einen Brief zu schreiben stellt sich fiir einen Com-
puter als eine Sequenz von Funktionen dar. Die erste Funktion in dieser Sequenz ist
das Anlegen einer neuen Datei. Dies wird durch den Befehl zum Offnen des Datei-
Meniis in Windows-Anwendungen <A1t>-D und die Pfeiltasten zur Auswahl eines

Meniipunktes angedeutet.

Eine hochwertige Benutzerschnittstelle zeichnet sich durch geringe Distanzen und
hohe Direktheit aus. Distanzen sind die Unterschiede in den Interaktionssprachen des
Menschen und des Computers. Diese Interaktionssprache ist symbolisch. Je grofer

die Distanzen einer Benutzerschnittstelle sind, um so weniger liegt Direktheit vor.
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3 Konzept eines internetbasierten CSCL-Systems

Im Mikromodell der Mensch-Computer-Interaktion, dargestellt in Abbildung 3.24,
werden die Unterschiede in der Interaktion durch das Konzept der Distanzen diffe-

renziert.

|

Ausflihrung Bewertung [

Intention Bewertung

A
Semantische Semantische

Distanz Bedeutung Distanz

Y

Festlegung einer

Handlung Interpretation
‘ . .
Artikulatorische Artikulatorische
Distanz Distanz
\
Ausfiihrung Wahrnehmung

Computer

Abbildung 3.24: Mikromodell der Mensch-Computer-Interaktion. 4°

Das Mikromodell der Mensch-Computer-Interaktion unterscheidet grundsitzlich
Ausfiihrungs- und Bewertungsdistanz: Ausfithrungsdistanz meint die Distanz zwi-
schen dem Ziel des Anwenders und den notwendigen Eingaben zur Erreichung des
Ziels, wahrend Bewertungsdistanz die Distanz zwischen den Ausgaben des Systems
und dem Ziel des Anwenders beschreibt. Beide Distanzen kénnen in einen seman-
tischen und in einen artikulatorischen Teil zerlegt werden. Semantische Distanz be-
steht zwischen den Zielen und Begriffen des Benutzers auf der Aufgabenebene und
der Bedeutung von Ein- und Ausgaben der Interaktionssprache auf der semanti-
schen Ebene®'. Artikulatorische Distanz besteht zwischen der Art und Form der

Ausfiihrung von Ein- und Ausgaben und ihrer Bedeutung*?.

40 Abbildung nach NorMmAN: Cognitive engineering, 1986 zitiert in WANDMACHER: Software-
Ergonomie, 1993, S.82.

41 Beispiel: Brief versus Datei, File, Dokument.

42 Beispiel: Klick versus Markieren eines Icons. Doppelklick versus Starten einer Anwendung oder
Offnen einer Datei.
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3.6 Benutzerschnittstelle

Der Idealzustand der Direktheit kann jedoch in der Realitét nur selten erreicht wer-
den. Eine Erkldrung hierfiir ist, dass der Benutzer mit einem (mentalen) Modell
des Problembereichs arbeitet, das sich grundlegend vom entsprechenden Modell des
Computers unterscheidet. Dies kann ebenfalls mit einem Beispiel aus dem Bereich
der Textverarbeitung illustriert werden. Winword als verbreitete Textverarbeitung
arbeitet zeilenorientiert. Wird das Zeilenende erreicht, bricht Winword die Zeile au-
tomatisch um. Der Abstand zwischen den Zeilen wird als Zeilenabstand bezeichnet
und kann beliebig festgelegt werden. Mochte der Benutzer eine Leerzeile einfiigen,
so kann man davon ausgehen, dass diese Aufgabe durch das Driicken der Enter-
Taste gelost wird. Allerdings: Die Enter-Taste fiigt in Winword eine Absatzmarke
ein. Es wird damit ein neuer Absatz begonnen. Der Abstand zwischen Absétzen
muss nicht dem Abstand zwischen den Zeilen entsprechen. Ein Benutzer von Win-
word, der Schreibmaschinenkenntnisse besitzt, aber erstmalig mit der Textverarbei-
tung arbeitet, wird diesen Unterschied nicht als selbstverstindlich betrachten. Es
bleibt also festzuhalten, dass Distanzen minimiert, jedoch meistens nicht vollstin-
dig beseitigt werden konnen. Ein Anwender iiberwindet die Distanz, indem er sich
Kenntnisse iiber das Modell des Computers aneignet. Ubertragen auf das Textverar-
beitungsbeispiel bedeutet dies, dass eine Textverarbeitung dhnliche Funktionen wie
eine Schreibmaschine besitzt, aber keine Schreibmaschine ist*®. Daher ist die Idee
einer Schreibmaschine beim Benutzer letztendlich mit ein Grund fiir die Interakti-

onsdistanz.

Distanzen in der Mensch-Computer-Interaktion sind nicht an jeder Interaktionsstelle
gleich ausgepragt. Die Distanzen variieren sogar abhingig vom einzelnen Benutzer,
da die mentalen Modelle der Benutzer individuell unterschiedlich sind. Ein wichtiger
Einflussfaktor sind die Vorkenntnisse des Benutzers'. Bei der Entwicklung einer
Benutzerschnittstelle kann dieser Tatsache durch die Beriicksichtigung verschiedener

Benutzergruppen (z.B. Anfidnger und Profi) Rechnung getragen werden.

43 Der Autor konnte als Tutor in einem universitiren PC-Labor die Beobachtung machen, dass es
Anwender gibt, die Winword auch nach lidngerer Benutzung wie eine Schreibmaschine benut-
zen. Typische Arbeitsmuster sind der Zeilenumbruch durch Absatzmarken, das Einriicken durch
Leerzeichen statt durch Tabulatoren oder die manuelle Erstellung von Inhaltsverzeichnissen statt
Verwendung von Formatvorlagen als Basis fiir automatisch erzeugte Inhaltsverzeichnisse.

44 Diese Aussage ist durch die konstruktivistische Lerntheorie erklirbar. Vgl. Kapitel 2.2.2.3, S.
33ft.
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3 Konzept eines internetbasierten CSCL-Systems
3.6.2 Best-Practise in der Benutzerschnittstellengestaltung

Best-Practise bedeutet in der Benutzerschnittstellengestaltung die Verwendung von
bewihrten und allgemein akzeptierten Gestaltungsansitzen, die sich im praktischen
Einsatz bereits etabliert haben. Damit ein Gestaltungsansatz als Best-Practise an-
gesehen werden kann, sollte er in moglichst vielen Benutzerschnittstellen Verwen-
dung finden und sich zusétzlich {iber einen léngeren Zeitraum bewéhrt haben. Best-
Practise-Ansiitze existieren sowohl fiir statische?® als auch fiir dynamische?® Ele-
mente einer Benutzerschnittstelle. Beispiele fiir Best-Practise-Gestaltung, die nicht
durch das Mensch-Computer-Interaktionsmodell begriindet werden koénnen, sind
das Kontextmenii, das iiber die rechte Maustaste aufgerufen wird, oder die Plat-
zierung der Navigationsleisten in webbasierten Anwendungen. Ferner kénnen auch
Icons (meist fiir Funktionen) als Best-Practise eingestuft werden, z.B. das Fernglas-
symbol, das keine Ausschnitte vergrofert, sondern iiblicherweise die Suchfunktion
startet. Haufig kann fiir Best-Practise-Losungen mit Hilfe des Mensch-Computer-
Interaktionsmodells nach WANDMACHER erklédrt werden, weshalb diese Losung so
erfolgreich ist. Es lassen sich jedoch auch leicht Beispiele in grafischen Benutzer-
schnittstellen finden, die zwar Best-Practise sind, aber Distanzen nicht minimie-
ren. Solche Benutzerschnittstelleneigenschaften werden Benutzern zum Teil erst be-
wusst, wenn ein direkter Vergleich zu einer anderen Benutzerschnittstelle gezogen
werden kann. Ein Beispiel fiir eine immer noch persistierende Distanz in Windows-
Benutzerschnittstellen ist die Verwendung von Dateien und die Kennzeichnung des
Dateiinhalts durch eine dreistellige Endung (z.B. .doc fiir Microsoft Word Doku-

mente)?”.

Bei der Gestaltung eines anwenderorientierten Informationssystems ist zu beriick-
sichtigen, dass sich durch die Dominanz von Microsoft Windows-Betriebssystemen
und -Anwendungsprogrammen auf dem Desktop nahezu jeder Anwender an Kon-
ventionen dieses Betriebssystems gewohnt hat. Microsoft hat fiir die Gestaltung der

Benutzerschnittstelle eigene Richtlinien formuliert, die als Quasi-Standard betrach-

45 Zum Beispiel fiir die Bildschirmaufteilung oder den Einsatz von bestimmten Icons zur Visuali-
sierung von standardisierten Funktionen.

46 Zum Beispiel fiir den Ablauf des Anmeldevorgangs oder den Prozess zur Anforderung eines neuen
Passworts, wenn das Alte vergessen wurde.

47 Die semantische Distanz besteht in der Verwendung des computerzentrierten Begriffs “Datei” in
der anthropozentrischen Benutzerschnittstelle. Gleiches gilt fiir die Dateiendung: Sie stellt einen
unmittelbaren Bezug zum Anwendungsprogramm her, aber nicht zur aufgabenorientierten Welt
des Benutzers.
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tet werden konnen*®. Diese Richtlinien sind nicht ad hoc formuliert, sondern basieren

auf wissenschaftlichen Arbeiten.

Webbasierte Benutzerschnittstellen, die dadurch gekennzeichnet sind, dass ein Web-
browser zur Darstellung der grafischen Benutzerschnittstelle verwendet wird, be-
ruhen zu einem hohen Mafke auf Best-Practise. Faktisch setzen auch hier die er-
folgreichsten und publikumsstérksten Websites (z.B. amazon oder ebay) Standards

beziiglich der Gestaltung der grafischen Benutzerschnittstelle!.

Zusammenfassend ist also festzustellen, dass bei der Benutzerschnittstellengestal-
tung das Ziel der Direktheit unter Berticksichtigung von allgemein akzeptierten
Gestaltungsansétzen verfolgt werden sollte. Das Abweichen von Best-Practise-
Lésungen erhoht fiir den Anwender den anfinglichen Einarbeitungsaufwand und
senkt (zunichst) die Akzeptanz des Systems®. Abweichungen von Best-Practise
sollten daher begriindet erfolgen. Eine Begriindung liegt haufig in der plattform-
iibergreifenden Verfiigbarkeit eines Systems vor, d.h. der Anwender findet unabhéin-
gig vom verwendeten Betriebssystem immer dieselbe Benutzerschnittstelle vor. Dies
gilt z.B. fiir Microsoft Office (unter MacOS X) oder Adobe Framemaker (unter Win-
dows und Unix) als auch fiir die meisten Java-Anwendungen. Die Grenzen des Best-
Practise-Ansatzes liegen in der Beschrénkung auf Funktionen und Eigenschaften
einer Benutzerschnittstelle, die bereits in anderen Benutzerschnittstellen abgebildet
sind. Fiir neuartige Eigenschaften und Funktionen muss die Benutzerschnittstelle
dagegen unabhingig entwickelt werden. Die Verwendung eines vermeintlichen Best-
Practise-Ansatzes fiir neuartige Systemelemente in der Benutzerschnittstelle birgt
dagegen die Gefahr einer Benutzerakzeptanzminderung. Diese tritt dann ein, wenn
dem Anwender bekannte Benutzerschnittstellenelemente und Funktionen zu ande-
ren, unerwarteten Resultaten fiihren. Nach WANDMACHER liegt in einem solchen

Fall die Schaffung einer artikulatorischen Distanz vor.

Die Beriicksichtigung von Best-Practise in der Benutzerschnittstellengestaltung

fiihrt zu Benutzerschnittstellen, die von Anwendern durch ihre Ahnlichkeit zu ande-

48 Vgl. http://msdn.microsoft.com/library/default.asp?url=/library/en-us/dnwue/
html/welcome.asp.

49 Ob der Erfolg dieser Websites durch ihre Benutzerschnittstelle bedingt ist oder durch die Tatsa-
che, dass die Anbieter die jeweiligen Angebote und Dienste bereits sehr frith mit ihrem Firmen-
namen belegen konnten, bleibt offen.

50 Deutlich wird dies zum Beispiel bei der Verwendung einer Windows-Textverarbeitung, die Texte
nicht nur als Abfolge von Zeilen behandelt und zusitzlich urspriinglich fiir ein anderes Betriebssy-
stem entwickelt wurde. Adobe Framemaker wurde zunichst fiir Unix Betriebssysteme entwickelt
und arbeitet immer mit (verketteten) Textboxen.
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ren Benutzerschnittstellen schnell erlernt werden konnen. Diese Erlernbarkeit beruht
jedoch nicht zwingend auf Direktheit im Sinne von WANDMACHER. Best-Practise-
Ansitze miissen deshalb im Hinblick auf ihre Direktheit bewertet und gegebenenfalls
zwischen Direktheit und Vertrautheit fiir den Anwender abgewogen werden. Als Ent-
scheidungshilfe kann das Anwendungsszenario fiir die Benutzerschnittstelle dienen:
Fiir Benutzerschnittstellen, die oft und iiber lange Zeitraume von einem Menschen
benutzt werden miissen, sollte die Verminderung von Distanzen oberste Prioritit
haben. Bei zeitlich begrenzter oder gar einmaliger Verwendung der Benutzerschnitt-
stelle sollte die Ahnlichkeit zu anderen, verbreiteten Schnittstellen im Vordergrund

stehen.

3.6.3 Hard- und Software internetgestiitzter

Benutzerschnittstellen

Die Gestaltung von Benutzerschnittstellen beschrankt sich nicht auf die Gestal-
tung grafischer Benutzerschnittstellen, sondern umfasst alle Interaktionsmoglichkei-
ten zwischen Mensch und Computer. Bei der Gestaltung einer internetgestiitzten
Benutzerschnittstelle findet jedoch eine Reduktion auf die grafische Benutzerschnitt-
stelle statt. Weitere Interaktionsmdoglichkeiten werden zwar in der grafischen Benut-

zerschnittstelle beriicksichtigt, jedoch nicht gestaltet. Dies hat zwei Griinde:

e Internetgestiitzte Anwendungen werden innerhalb eines beliebigen Browsers,
der auf einem beliebigen Betriebssystem betrieben werden kann, ausgefiihrt.
Die Browser- und Betriebssystemunabhéngigkeit fiihrt zu einer Reduktion auf
minimale Hardwareanforderungen und entsprechende Interaktionsmoglichkei-
ten. Dies bedeutet konkret die Eingabe iiber Tastatur und Maus® sowie die

Ausgabe iiber ein grafikfihiges Display®.

e Browserbasierte Anwendungen sind bei der Darstellung grafischer Benutzer-

schnittstellen auf die Md&glichkeiten der Browsersoftware beschrankt. Browser

51 Der Abruf von WWW-Seiten erfolgt nach der Adressangabe der ersten HTML-Seite fast aus-
schlieflich durch Anklicken von Hyperlinks mit der Maus. Alle Browser bieten jedoch auch die
Moglichkeit, nur mit der Tastatur durch das WWW zu navigieren.

52 Bs existieren auch Textbrowser, die HTML-Seiten nicht grafisch, sondern als Text umsetzen.
Fiir die vollstindige und korrekte Umsetzung ist das Vorhandensein von Alternativtexten fiir
die grafische Elemente einer HTML-Seite notwendig. Diese Funktion ist insbesondere fiir Blinde
wichtig, weil diese HTML-Seiten nur mit einer Braille-Zeile als Text lesen kénnen.
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setzen dazu, abgesehen von herstellerabhéngigen Erweiterungen, die Normen
des W3C% um. Damit eine internetgestiitzte Anwendung in beliebigen Brow-
sern ausfithrbar ist, ist eine Beschrankung auf den kleinsten (Normen-) Nenner
notwendig. Dabei ist im Wesentlichen® die W3C-Norm zu (X-) HTML von
Bedeutung.

Fiir die Entwicklung der Benutzerschnittstelle ergeben sich daher zwei Gestaltungs-

ansatze:

e Beschrinkung auf minimale Hardware- und Softwareanforderungen: Durch die-
sen Ansatz wird die Ausfithrbarkeit in jedem Browser sichergestellt. Die Be-
nutzerschnittstelle ist zudem auf jedem System tatséichlich gleich®. Nachteilig
ist jedoch, dass die Mdoglichkeiten, die fortgeschrittene Browser bieten, nicht
genutzt werden diirfen. Als Folge kann das Ziel der Minimierung von Distanzen

auf leistungsfahigeren Systemen nicht optimal verfolgt werden.

e Flexible Anpassung an die Moglichkeiten des jeweiligen Betriebssystems und
Browsers: Die grafische Benutzerschnittstelle ermoglicht verbesserte Direktheit
durch optimale Ausnutzung von Browsersoftware- und Hardware. Sowohl der
Gestaltungsaufwand als auch der technische Aufwand zur Implementierung
steigen. Es besteht die Moglichkeit, nicht nur Best-Practise-Lésungen aus Web-
anwendungen zu iibernehmen, sondern auch Best-Practise-Losungen, die fiir

das verwendete Betriebssystem typisch sind.

Fiir die konkrete Gestaltung der Benutzerschnittstelle empfiehlt sich eine Orientie-
rung an den Minimalanforderungen, um zunéchst eine plattformiibergreifende Lo-
sung zu entwickeln. Dabei sollte erginzend eine Beriicksichtigung von Plattform-
und Webbrowserspezifika konzeptionell stattfinden. Durch dieses Vorgehen ist si-
chergestellt, dass Erweiterungen der Benutzerschnittstelle moglich sind, ohne die

Konsistenz des bisherigen Ansatzes in Frage zu stellen. Inwieweit die Unterstiitzung

53 W3C = World Wide Web Consortium. Vgl. http://www.w3c.org.

4 Das W3C hat weitere Normen verabschiedet, die ebenfalls in Webbrowsern implementiert sind.
Fiir die Benutzerschnittstellengestaltung ist Javascript von Bedeutung. Javascript erlaubt im
Gegensatz zu HTML die Ausfithrung kleiner Programme im Browser. Da Javascript in der
Vergangenheit wiederholt fiir kriminelle Zwecke missbraucht wurde, wird diese Funktion aus
Sicherheitsgriinden hiufig abgeschaltet. Javascript wird daher im Rahmen dieser Arbeit nicht
berticksichtigt.

%5 Minimale Unterschiede durch die Verwendung unterschiedlicher Browser sind jedoch méglich, da
HTML eine Auszeichnungs- und keine Layoutsprache ist.
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von spezifischen Moglichkeiten sinnvoll ist, hingt von verschiedenen Einflussgrossen
ab und muss deshalb fallweise entschieden werden. Mdogliche Einflussgrossen konnen
hierbei sein: Nutzen der Unterstiitzung fiir den Anwender, Kosten der Implemen-
tierung, Anzahl der Anwender und Dauer der Nutzung. Zur Entscheidungsfindung

kann gegebenenfalls eine Nutzwertanalyse herangezogen werden.

Die Anbindung des Anwenders an ein Computernetzwerk ist ein weiterer hardware-
orientierter Aspekt, der bei der Gestaltung einer internetgestiitzten Anwendung zu
beriicksichtigen ist. Im Gegensatz zu “herkémmlichen” Client-Server-Anwendungen’®
werden bei internetgestiitzten Anwendungen nicht nur die eigentlichen Nutzdaten
zum Anwender transportiert, sondern auch Information, die der Browser zur An-
zeige der grafischen Benutzeroberfliche bendtigt. Der Anteil der zusétzlich zu {iber-
tragenden Daten kann bereits ohne die Verwendung von grafischen Elementen bei
mehr als 50% liegen. Werden Grafiken verwendet, steigt dieser Anteil weiter an.
Verscharft wird diese Problematik dadurch, dass die maximal erreichbaren Daten-
iibertragungsgeschwindigkeiten je nach verwendeter Dateniibertragungstechnologie
sehr unterschiedlich sind®’. Damit liegt hier nicht nur ein technisches Ubertragungs-
problem vor, sondern auch ein Gestaltungsproblem fiir die Benutzerschnittstelle.
Bei der Gestaltung muss somit zusitzlich darauf geachtet werden, dass die Benut-
zerschnittstelle nach Aktionen innerhalb fiir den Anwender akzeptabler Zeitspannen
aktualisiert werden kann. Damit muss bei der Entwicklung einer internetgestiitzten
grafischen Benutzerschnittstelle neben Hardware, Betriebssystem und Webbrowser

auch die verwendete Computernetzanbindung beriicksichtigt werden.

Schlieflich ist anzumerken, dass zum Zeitpunkt der Entstehung dieser Arbeit in-
ternetgestiitzte Anwendungen fast ausschlieflich auf PCs ausgefiihrt werden. In-
ternetgestiitzte Anwendungen konnen jedoch auf beliebiger Hardware ausgefiihrt
werden, solange diese einen Webbrowser ausfiihren kann und eine Verbindung zum
Internet®® besteht. Erste mobile Gerite wie Handhelds und Mobiltelefone, die diese
Anforderungen erfiillen, sind bereits verfiigbar. Mit sinkenden Kosten und schnelle-

ren Dateniibertragungsraten, wie sie UMTS in Aussicht stellt, werden diese Geréte

%6 Bei Client-Server-Anwendungen sind die Arbeitsstationen (Clients) mit einem zentralen Ser-
ver verbunden. Das Client-Anwendungsprogramm stellt die Benutzeroberflache zur Verfiigung,
tauscht Daten mit dem zentralen Server aus und stellt die Daten in der grafischen Benutzer-
oberflache dar.

57 Ublich sind fiir PCs Dateniibertragungsraten zwischen 56kBit/s (Analogmodem) und 1GBit/s
(Gigabit Ethernet). Die tatséchlich im Echtbetrieb erreichbaren Dateniibertragungsraten kénnen
von diesen Ubertragungsgeschwindigkeiten erheblich abweichen.

8 Oder einem Intranet.
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eine grofere Verbreitung finden. Diese Entwicklung kann bei der Gestaltung der Be-
nutzerschnittstelle beriicksichtigt werden, indem die grafische Benutzerschnittstelle

an die kleinen Displays der mobilen Gerite angepasst wird.

3.6.4 Navigationskonzept fiir internetgestiitztes CSCL

Ein internetgestiitztes CSCL-System wird vom Benutzer als ein weiteres “Internet-
programm” wahrgenommen. Um eine hohe Akzeptanz zu erreichen und die Einar-
beitung in das System zu vereinfachen, ist ein moglichst analoges Verhalten zu be-
kannten WWW-Anwendungen wie Webmail, Internetbanking, Auktionsplattform,

Onlinebuchhandel usw. wiinschenswert und anzustreben.

Das Navigationskonzept greift zur Erreichung dieses Zieles auf einen Best-Practise-
Ansatz zuriick. Weiterhin spricht fiir Best-Practise das zeitlich begrenzte Anwen-
dungsszenario. Damit wird im Hinblick auf die Struktur der Benutzeroberfliche eine

Voraussetzung fiir eine direkte Benutzerschnittstelle geschaffen.

Titel

Navigation - Hauptmen

Arbeitsfenster

Navigation - Untermeni

Abbildung 3.25: Navigationskonzept des Prototypen.

In Abbildung 3.25 ist das Navigationskonzept schematisch dargestellt. Die Propor-
tionen der einzelnen Fensterbereiche konnen anforderungsgerecht variiert werden. Im

obersten Feld “Titel” konnen Logos und grafische Elemente untergebracht werden.
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Es dient zur eindeutigen optischen Identifikation der Anwendung und kann durch
grafische und textuelle Elemente zur Unterscheidung der einzelnen Hauptfunktionen

benutzt werden.

Im Bereich “Navigation - Hauptmenii” sind die Hauptfunktionsbereiche der Anwen-
dung durch eine Registerkartenmetapher dargestellt. Der Benutzer kann zwischen
den Funktionsbereichen durch Klicken auf die virtuelle Registerkarte in den ge-
wiinschten Funktionsbereich wechseln. Es werden immer alle Funktionsbereiche an-
gezeigt, aber es sind nicht zu jedem Zeitpunkt alle Funktionsbereiche auswéhlbar.
Ist der Benutzer z.B. noch nicht angemeldet, ist nur der Funktionsbereich “Login”
wahlbar. Nicht verfiighare Funktionsbereiche sind, ebenso wie der augenblicklich ge-
wahlte Funktionsbereich, grafisch gekennzeichnet. Die “Registerkarten” kénnen in

beliebiger Reihenfolge gewechselt werden.

Durch die Wahl einer Registerkarte wird der darunter liegende Bereich des Bild-
schirms verdndert. Dieser Bereich besteht aus 2 Teilen: Dem “Navigation - Unterme-
nii” und dem “Arbeitsfenster”. Das “Navigation - Untermenii” zeigt alle verfiigharen
Funktionen des gewidhlten Hauptmenii-Funktionsbereichs an. Wie im Hauptmenii
konnen auch im Untermenii die Funktionen in beliebiger Reihenfolge gewidhlt wer-
den. Die augenblicklich aktive Funktion wird grafisch markiert. Die eigentliche Ar-
beit mit einer Funktion findet im Arbeitsfenster statt. Eine Funktion kann aus einem
Dialog, der im Arbeitsfenster dargestellt wird, oder einer Sequenz von Dialogen be-
stehen. Sequenzen werden in einer bestimmten Reihenfolge durchlaufen. Abhéngig
von der Art der Sequenz kann der Benutzer innerhalb der Sequenz immer nur zum
nidchsten Dialog oder aber auch zu vorhergehenden Dialogen gelangen. Dies wird
durch eine “weiter’- bzw. eine “zuriick”-Schaltfliche bzw. durch einen entsprechen-
den Link realisiert. Fiir Registerkarten als Navigationselemente spricht, dass sie den
Eindruck eines physischen Raums schaffen und selbsterkldrend, nicht zu iibersehen

und grafisch ansprechend sind®’.

Wiéhrend das Navigationskonzept (also die Einteilung in Haupt- und Unternavi-
gationsmenii und deren Anordnung) als Best-Practise-Ansatz iibernommen werden
kann, besteht eine wichtige Aufgabe des grafischen Benutzerschnittstellendesigns
darin, die einzelnen Funktionen des Systems selbsterkldrend zu benennen und in
thematisch zueinander gehérende Einheiten zu gruppieren. Bei dieser Aufgabe kann

auf keine Best-Practise zuriickgegriffen werden. Mogliche Alternativen konnen je-

5 Vgl. KruG: Don’t make me think, 2000, S.79ff.
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doch anhand des Modells der Mensch-Computer-Interaktion bewertet werden.

Aus diesen Uberlegungen und den definierten Arbeitsprozessen ergeben sich fiir die
verschiedenen Benutzerrollen unterschiedliche Navigationsmoglichkeiten. Die Na-
vigationsstruktur ist in den folgenden Abbildungen in Form eines hierarchischen
Baums dargestellt. Die rollenunspezifischen Prozesse sind in allen Navigationsstruk-
turen vorhanden. Unter dem Rollennamen befindet sich in den Abbildungen die
Hauptmenii-Navigation. Die zugeordneten Prozesse werden im Prototypen in der
Untermenii-Navigation abgebildet. Einige Funktionen werden, um eine direktere In-
teraktion zu erreichen, nicht im Untermenii, sondern im Arbeitsfenster ausgewéahlt.
Als Beispiel kann der Prozess 2.1.2 “Beitrag modifizieren” dienen, der sich auf einen
bestimmten Beitrag bezieht. Ist die zugehorige Funktion verfiighar, kann der An-

wender beim Lesen des Beitrags die Funktion anwenden.

Kursteilnehmer

1.1.2 Newsgroupbeitrag [ 1.2.1Chat-Forum
lesen auswahlen

Benutzerprofile ‘ T Logout ‘
1.1.1 Lernmaterialien 0.1.2 Abmeldung

0.1.1 Anmeldung 0.1.3 Profil ansehen

herunterladen

113 Newsgroupbeltrag — 1.2.2 Privat-Chat fihren L.1.5 Muliple-Choice 0.1.4 Profil modifizieren
schreiben Test
1.1.4 Newsgroupbeitrag

—— 1.2.3 Chatbeitrage lesen
suchen

| 1.2.4 Chatbeitrag
schreiben

Abbildung 3.26: Navigationsstruktur der Teilnehmer.

Durch unsere Lese- und Sehgewohnheiten blicken wir fiir gewohnlich zundchst an
den linken oberen Rand einer Seite und wandern dann nach rechts und nach unten.
Entsprechend sind die Funktionsbereiche zwischen Login (links) und Logout (rechts)
platziert. Haufig genutzte Funktionsbereiche finden sich eher links, weniger haufig

genutzte rechts.

Die Abbildung 3.26 suggeriert, dass die Chatfunktionalitit wegen der groferen Zahl
an Funktionen eine besonders wichtige Rolle in der Lernumgebung spielt. Das ist
nicht der Fall. Das wichtigste Werkzeug, bedingt durch das asynchrone Lernszenario,
sind die Newsgroups. Diese werden durch die Multiple-Choice-Tests als Lernfort-
schrittskontrolle ergidnzt. Die Chat-Funktionalitdt kann durch verbreitete Instant
Messaging Tools abgebildet werden, wihrend die Newsgroups speziell auf das vor-

gestellte Lernszenario angepasst sind.
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Tutoren

[ N
Login ‘ —{ Newsgroups ‘

0.1.1 Anmeldung | 1.1.2 Newsgroupbeitrag | 1.2.1"Chat-Forum 1.1.1 Lernmaterialien 0.1.3 Profil ansehen 0.1.2 Abmeldung
lesen auswahlen herunterladen

| 113 Newsgroupbenrag — 1.2.2 Privat-Chat fiihren L.15 Muliple-Choice 0.1.4 Profil modifizieren
schreiben Test

| 1.1.4 Newsgroupbeitrag — 1.2.3 Chatbeitrage lesen

suchen

| 2.1.1Beitrag | 1.2.4 Chatbeitrag
kommentieren schreiben

— 2.1.2 Beitrag modifizieren L— 2.2.1 Benutzer blocken

— 2.1.3 Beitrag loschen

Abbildung 3.27: Navigationsstruktur der Tutoren.

Wie in Abbildung 3.27 zu erkennen ist, besitzen die Tutoren eine gegeniiber den
Teilnehmern erweiterte Navigationsstruktur in den Navigations-Untermeniis “News-
groups” und “Chat”. Die zusétzlichen Funktionen werden fiir Moderation und Ver-
waltung dieser Werkzeuge benétigt. Die iibrige Navigationsstruktur entspricht der
Navigationsstruktur der Teilnehmer. Damit ist sichergestellt, dass es bei Fragen zur
Benutzung der Lernumgebung nicht zu Missverstandnissen zwischen Tutor und Teil-

nehmer aufgrund unterschiedlicher Navigationsstrukturen kommen kann.

Die Navigationsstruktur fiir die Administratoren wird hier der Vollsténdigkeit halber
dargestellt. Sie bietet lediglich die Mdoglichkeit, administrative Aufgaben zu erledi-

gen.

Administratoren

0.1.1 Anmeldung — 3.1.1 Benutzer anlegen 0.1.2 Abmeldung

| 3.1.2 Benutzer
modifizieren

| 3.1.3 Benutzer
deaktivieren

| 3.1.4 Benutzern Rollen
zuweisen

Abbildung 3.28: Navigationsstruktur der Administratoren.
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3.7 Architektur von CSCL-LGsungen

3.7.1 Client-Server-Architekturen

Client-Server-Architekturen sind in der heutigen I'T-Welt “state-of-the-art”. Die ein-
fachste Client-Server-Architektur wird auch als 2-Tier-Architektur bezeichnet (vgl.
3.29). Die Benennung der Tiers ist in der Literatur nicht einheitlich. Viele Autoren
benennen die Tiers nicht explizit, sondern beschreiben nur ihre Funktionen. Haufig
wird mit der Nummerierung der Tiers beim Client begonnen. Diesem Ansatz wird

in dieser Arbeit gefolgt. Die erste Tier ist deshalb immer die Prisentationsebene®.

Server 2. Tier

Client 1.Tier

Abbildung 3.29: 2-Tier Client-Server-Architektur

Der Server bedient eine beliebige Anzahl von Clients. Er kann hierbei unterschied-

liche Aufgaben wahrnehmen. Es konnen 2 Aufgabenbereiche unterschieden werden:

e Bereitstellung von Daten und Dateien (Fileserver).

e Bereitstellung von Anwendungen bzw. Anwendungslogik (Applikationserver).

60 Abweichend hiervon benennen einige Unternehmen wie z.B. Oracle die Datenbank als 1. Tier. In
diesem Fall stehen vermutlich Marketingiiberlegungen im Vordergrund: Die Nummerierung mit
“1” suggeriert eine Rangordnung. Aufierdem wird der Datenbank, unabhéngig von der Anzahl
der Tiers, immer dieselbe Nummer zugeordnet.
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Da im Fall eines Fileservers die Verarbeitung der Daten und Dateien beim Client
erfolgt, spricht man hier von sog. Fat-Clients. Stellt der Server jedoch auch die
Funktionalitdt von Anwendungen bereit, miissen diese nicht vom Client bereitgestellt

werden. Der Client wird "schlank". Man spricht vom "Thin-Client".

In der Praxis werden meist 3-Tier-Architekturen eingesetzt. Hierbei wird der Server
in 2 Tiers unterteilt (vgl. Abbildung 3.30). Die 2. Tier (Middletier) wird durch Appli-
kationsserver implementiert. Durch die 3-Tier-Architektur lassen sich Einschriankun-
gen und Probleme von 2-Tier-Architekturen vermeiden. Hierzu zdhlt insbesondere
die Skalierbarkeit.

Datenbankserver 3.Tier
Applikationsserver 2.Tier
Client 1.Tier

Abbildung 3.30: 3-Tier Client-Server-Architektur

Die 3-Tier-Architektur arbeitet mit logischen Tiers. Aussagen iiber die physische
Realisierung der Architektur werden nicht getroffen. In Abbildung 3.31 werden die
2 Extremlosungen dargestellt. Wird die Applikationslogik vollsténdig auf dem Server
implementiert und erhélt der Client ausschliefslich Prasentationsfunktionen, spricht
man von einer Thin-Client- (bzw. Fat-Server-) Architektur (rechte Seite in Abbil-
dung 3.31). Der umgekehrte Fall wird nahe liegenderweise als Fat-Client- (bzw. Thin-
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Server-) Architektur (linke Seite der Abbildung 3.31) bezeichnet®. Diese Reinformen
sind in der Praxis selten anzutreffen. Eine typische internetgestiitzte Thin-Client-
Architektur verwendet giangige Webbrowser zur Implementierung der Prisentati-
onsschicht. Webbrowser sind aber mittlerweile keine “lightweight”-Produkte mehr,
da ihre Leistungsfihigkeit aus verschiedenen Griinden in den vergangenen Jahren

erheblich erweitert wurdeb2.

Server Datenbank Server

17

(Business-) Logik

17

Client Prasentations- Client
schicht

Abbildung 3.31: Verteilung der logischen Tiers in Client-Server-Architekturen

Héaufig werden in internetbasierten Architekturen Webserver als eigene Tier betrach-

tet. Solche Architekturen werden als 4-Tier- oder n-Tier-Architektur bezeichnet.

61 Vermutlich aus Marketinggriinden wird in Unternehmenspublikationen der Terminus “Fat” ge-
mieden, wahrend der Begriff “Thin” nicht mit eingeschrankter Funktion, sondern mit geringen
Hardwareanforderungen, geringerer Komplexitdt und damit niedrigeren Kosten assoziiert wird.

2 Die ersten Webbrowser z.B. Mosaic von NCSA beschrinkten sich auf die Présentation von
HTML. Aktuelle Browser bieten neben HTML-Darstellung auch Mdoglichkeiten zur Abbildung
von Applikationslogik. Beispiele sind JavaScript und VB-Script. Weitere, zur Programmierung
geeignete, Komponenten werden oft als Plugin mitgeliefert. Weit verbreitet sind Plugins fiir Java
und Macromedia Flash.
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Datenbankserver 4. Tier
Applikationsserver 3. Tier
Webserver 2. Tier
Client 1.Tier

Abbildung 3.32: 4-Tier Client-Server-Architektur

Die Betrachtung des Webservers als eigene Tier und damit Architekturkomponente
ist unproblematisch, da alle Architekturmodelle von der konkreten Implementierung
gelost sind. Wird der Webserver auch physisch als eigenes System umgesetzt, erhoht

sich die Skalierbarkeit des Gesamtsystems weiter.

Wihrend die Trennung von Datenbank- und Applikationsserver nahe liegend und
sinnvoll ist, erscheint die Trennung des Webservers vom Applikationsserver nur fiir
umfangreiche Systeme von Bedeutung. Fiir eine Lernumgebung mit begrenzter Be-

nutzerzahl sind 4-Tier-Architekturen nicht notwendig.

3.7.2 Peer-to-Peer-Architekturen

Wihrend Client-Server-Architekturen die Existenz eines zentralen Servers vorsehen,
der jeden Kommunikationsvorgang zwischen den Clients vermittelt, konnen in Peer-

to-Peer-Architekturen beteiligte Rechner (Peers) direkt miteinander kommunizieren.
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Der Ansatz von Peer-to-Peer (P2P) wurde insbesondere durch internetgestiitzte Mu-
siktauschborsen bekannt. Die bekanntesten sind Napster, Gnutella, EDonkey und
Morpheus.

Obwohl in Peer-to-Peer-Architekturen die Peers direkt miteinander kommunizieren
konnen, kann ein zentraler Server Teil der Architektur sein. Daher lassen sich Peer-

to-Peer-Architekturen mit und ohne zentralen Server unterscheiden.

Peer-to-Peer-Architekturen mit zentralem Server. Wihrend die Peers direkt
miteinander kommunizieren, iibernimmt der zentrale Server bestimmte administra-
tive Aufgaben. Hierzu zéhlt die Verwaltung der verfiigharen Peers sowie die Verwal-
tung von vorhandenen Diensten, Dokumenten usw. Im Fall von Musiktauschborsen
verwaltet der Server die angebotenen Musiktitel der Peers und stellt eine Suchfunk-

tion zum Auffinden bestimmter Titel bereit.

Rechner A S;

/ Rechner B

Rechner C

zentraler Server

~

™~

C I
T

Abbildung 3.33: Peer-to-Peer-Architektur mit zentralem Server.

Peer-to-Peer- Architekturen ohne zentralen Server miissen diese administra-

tiven Funktionen ohne zentralen Server realisieren (vgl. 3.34). Hierzu muss jeder
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Peer auch Funktionen des Servers wahrnehmen. Eines der bekanntesten Peer-to-

Peer-Netzwerke ohne zentralen Server ist Gnutella.

Rechner B

Rechner A

N Rechner C

Rechner D

Abbildung 3.34: Peer-to-Peer-Architektur ohne zentralen Server.

In Abbildung 3.34 sind beispielhaft 2 typische Arten von Kommunikationsvorgingen
innerhalb eines Peer-to-Peer-Netzwerks dargestellt. Die Kommunikation zwischen
den Rechnern C und D findet unter Ausschluss der restlichen Peer-Rechner statt. In
einer Lernumgebung konnte dies zum Beispiel eine bilaterale Diskussion zwischen 2
Teilnehmern sein. Rechner A kommuniziert mit den Rechnern B, C und D. Diese
Kommunikationsart tritt zum Beispiel bei der Bereitstellung eines neuen Dokuments

fiir alle beteiligten Peers auf.

Wie diese beiden Beispiele verdeutlichen, ist die Funktionalitéit fiir Peer-to-Peer-
Systeme ohne zentralen Server nicht trivial. Rechner A muss z.B. sicherstellen, dass
alle Empfanger die neuen Dokumente auch tatsdchlich erhalten. Hierbei muss be-
riicksichtigt werden, dass nicht immer alle Rechner online sind. Peers, die sich erst
Tage spéater im Netzwerk anmelden, miissen automatisch mit allen relevanten Infor-

mationen versorgt werden. Gegebenenfalls liegen Dokumente in unterschiedlichen
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Versionen bei den einzelnen Peers vor. Es muss also ein Replikationsmechanismus
fiir den Abgleich der Dokumente in einer solchen Architektur zur Verfiigung gestellt

werden.

3.7.3 Bewertung

Im Folgenden sollen die vorgestellten Architekturvarianten im Hinblick auf ihre Eig-
nung fiir eine verteilte Lernumgebung bewertet werden. Peer-to-Peer-Architekturen
sind insbesondere vorteilhaft, wenn zwischen den einzelnen Peers grofe Datenmen-
gen ausgetauscht werden miissen. Die direkte Kommunikation zwischen den Peers
ermdglicht den Verzicht auf einen zentralen Server oder, falls die Architektur einen
zentralen Server vorsieht, entlastet den Server, da die Daten nicht iiber den Server
vermittelt werden. In einer Lernumgebung miissen nur vergleichsweise kleine Daten-

mengen iibertragen werden. Der obige Vorteil kommt somit nicht zum Tragen.

Nachteilig ist, dass in einer Peer-to-Peer-Architektur jeder Peer iiber eine leistungs-
fahige Clientsoftware verfiigen muss, die die Kommunikation mit den {ibrigen Peers

abwickelt. Ein einfacher HTML-Webbrowser kann hierfiir nicht verwendet werden.

Daher erscheint der Ansatz von Peer-to-Peer-Architekturen fiir das vorgestellte Sze-
nario nicht praktikabel. Die Verwendung einer Client-Server-Architektur mit einem
Webbrowser als Thin-Client ermdoglicht eine effektive und effiziente Umsetzung des

Konzepts unter Beriicksichtigung der vorgestellten Anforderungen.

Alle Daten der Lernumgebung werden in einer Datenbank auf dem zentralen Server
abgespeichert. Dadurch ist sichergestellt, dass ein Benutzer, auch wenn er sich an
einem anderen Endgerdt am System anmeldet, seine gewohnte Lernumgebung inkl.
allen Einstellungen und Dokumenten vorfindet. Eine Replikation ist nicht notwendig,
da stets alle Dokumente in der aktuellen Version auf dem Server zur Verfiigung

gestellt werden.

Um eine Endgerite-unabhéngige Verwaltung der Daten und der Anwendung selbst
zu erreichen, kann XML als Metadatenformat verwendet werden. XML bietet wei-
terhin den Vorteil, eine normierte Schnittstelle fiir den Im- und Export von Daten

in bzw. aus der Lernumgebung bereitzustellen.

Fiir das Konzept einer Lernumgebung ist die Art der Datenbank zweitrangig, solan-

ge alle Datenstrukturen effektiv und effizient abgebildet werden konnen. Aufgrund
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ihres hohen Reifegrades und ihrer weiten Verbreitung am Markt bieten sich rela-
tionale Datenbanken an. Alle marktgingigen Datenbanksysteme unterstiitzen den
SQL92-Standard, die meisten haben Teile des SQL99-Standards umgesetzt. Eine Be-
schrinkung auf SQL92 erhoht also die Migrationsfihigkeit des Systems auf andere

Datenbanksysteme und stellt deshalb einen Investitionsschutz dar.
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4 Prototypische Implementierung:
KroopLab

In Kapitel 3.5 wurden Arbeitsprozesse fiir die einzelnen Benutzergruppen identifi-
ziert und implementierungsunabhéngig modelliert. Der Prototyp KroopLab stellt
eine beispielhafte Implementierung einer internetgestiitzten Lernumgebung dar, die

ausgewihlte Anwendungsfille unterstiitzt.

Die Implementierung wurde auf die Anwendungsfille der Kursteilnehmer be-
schrinkt, die in Abbildung 4.1 auf der folgenden Seite dargestellt sind. Eine aus-
fithrliche Erlduterung der Anwendungsfille und Prozesse findet sich in Kapitel 3.
Die Vorstellung erfolgt in Abschnitt 4.1 anhand kommentierter Screenshots der gra-

fischen Benutzerschnittstelle.

Zusétzlich wurde der KroopLab-Administrator implementiert, der grundlegende
Administrationsfunktionen umsetzt. KroopLab-Administrator bietet auferdem ei-
ne werkzeugbasierte Unterstiitzung fiir die Gruppenarbeitsmethode “Gruppenpuzz-
le”. Weitere Arbeitsprozesse der Administratoren kénnen direkt auf Datenbankebe-
ne erledigt werden. Hierzu sind jedoch SQL-Kenntnisse notwendig. Der KroopLab-
Administrator wird in Abschnitt 4.2 vorgestellt.

Der Prototyp KroopLab beschrinkt sich jedoch nicht auf die Gestaltung der gra-
fischen Benutzerschnittstelle, sondern umfasst auch die serverseitige Implementie-
rung zentraler Funktionen. Ausgenommen von der serverseitigen Implementierung
wurde die Chatkomponente, fiir die zahlreiche, zum Teil kostenfreie Komponenten
existieren. Teilweise lassen sich solche Produkte nahtlos in die Browserschnittstelle
integrieren, so dass der Benutzer nicht erkennen kann, dass es sich um eine exter-
ne Programmkomponente handelt. Die Architektur von KroopLab, die eingesetzten
Technologien sowie das Datenbankmodell werden in den Abschnitt 4.3 und 4.3.4

prasentiert.

Obwohl KroopLab ein Prototyp ist und nicht fiir den Echtbetrieb entwickelt wurde,
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ist die Architektur so gewahlt, dass KroopLab zu einem Produktivsystem weiterent-

wickelt werden kann'.

KroopLab

Anmeldung
ernmaterialien
herunterladen

Newsgroup benutzen

Profile benutzen

>

Teilnehmer

Abmeldung
Multiple Choice
Test bearbeiten

Abbildung 4.1: Implementierte Arbeitsprozesse der Teilnehmer.

1 Vgl. Abschnitt 4.3 auf S.178ff.
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4.1 KroopLab-Benutzerschnittstelle fiir

Kursteilnehmer

4.1.1 Navigation

Bei der Implementierung der grafischen Benutzerschnittstelle wurde auf das in Abbil-
dung 3.25 auf Seite 145 vorgestellte Navigationskonzept zuriickgegriffen. Die Darstel-
lung ist fiir eine Bildschirmauflésung von 800 mal 600 Punkten optimiert?. Kroop-
Lab besitzt keine Druckfunktion, die das Bildschirmlayout fiir den Drucker opti-
miert. Ausdrucke sind iiber die Browser-Druckfunktion (Menii Datei - Drucken oder
STRG+P) méglich. Das gewihlte Bildschirmlayout und die genutzten Farben er-

moglichen gut lesbare Ausdrucke.

Bei der Umsetzung wurde besonderer Wert darauf gelegt, dass der Aufbau einer
Bildschirmseite méoglichst schnell durch den Webbrowser erfolgen kann. Limitie-
rend ist hier selten die Geschwindigkeit des verwendeten Computers, sondern die
Ubertragung von Daten vom Server iiber das Netzwerk zum Clientrechner. Um das
Datenvolumen niedrig zu halten, wurde auf Grafiken weitgehend verzichtet. Ledig-
lich das Logo der Anwendung, die Trennlinien und die kleinen farbigen Rechtecke
vor Funktionsbereichen bzw. Funktionen sind Bilder. Alle weiteren, auch grafischen
Elemente wurden durch HTML-Befehle erzeugt?.

KrooplLab

[5tart Ende | Usar: Altenburger
|Drésenzphase: Kick off <nline-Phasze: Experten Cnline-Phase: Fallstudie Prasenz: Abschluss | Status: angemeldet

Abbildung 4.2: Screenshot: Titelleiste von KroopLab.

Die Titelleiste von KroopLab nimmt nicht nur, wie im Navigationskonzept dar-
gestellt, das Logo der Anwendung auf, sondern zeigt, als Mehrwert fiir jeden an-
gemeldeten Anwender, den Kursstatus an. Hierzu sind die Kursphasen auf einer

(imaginéiren) Zeitleiste angeordnet. Das Fortschreiten des Kurses wird durch einen

2 Diese niedrig erscheinende Bildschirmlésung gilt im professionellen Webdesign immer noch als
Standard, da viele Anwender mit dieser Auflésung arbeiten. Arbeitet eine HTML-Seite mit
hoherer Auflosung (z.B. 1024 x 768), kann die Seite nicht vollstandig auf einer Bildschirmseite
angezeigt werden

3 Ein Beispiel hierfiir sind die farblich unterlegten Kursphasen, die durch die Hintergrundfarbe
von Tabellenzellen grafisch umgesetzt werden. Alternativ kdnnte dies auch durch entsprechende
Bilddateien erreicht werden.
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4 Prototypische Implementierung: KroopLab

farbigen Balken dargestellt. In Abbildung 4.2 befindet sich der Kurs also in der
Online-Phase.

In der Titelleiste sind auferdem Informationen zum aktuellen Benutzer platziert.
Ist kein Benutzer angemeldet, so befindet sich der Anmeldedialog rechts neben der
Kursstatus-Anzeige. Sobald ein Benutzer angemeldet ist, wird an dieser Stelle der
Username angezeigt und der Status wechselt von “nicht angemeldet” auf “angemel-
det” (vgl. Abbildung 4.5 auf Seite 162).

OChat

OMateralien

O Lcgin = Newsqroups O Benutrerprofile OLogout

Abbildung 4.3: Screenshot: KroopLab-Hauptmenii.

Das Hauptmenii zeigt die Funktionsbereiche des Prototyps an. Der aktive Funk-
tionsbereich wird durch eine geinderte Hintergrundfarbe gekennzeichnet. Das vor-
angestellte kleine Rechteck wechselt seine Farbe von grau auf rot. Es werden stets
alle Funktionsbereiche angezeigt, jedoch sind nicht alle Bereiche zu jedem Zeitpunkt
auswahlbar. Wahlbare Funktionsbereiche sind unterstrichen und damit als Link ge-
kennzeichnet. In Abbildung 4.3 ist der Funktionsbereich “Login” weder aktiv noch
auswihlbar?. Alle weiteren Bereiche sind wihlbar. Der Bereich “Newsgroups” ist

nach der Anmeldung als zentrales Werkzeug aktiv.

Der Meniipunkt “Logout” ist aus technischer Sicht nicht unbedingt notwendig, da
eine Sitzung auch nach einer bestimmten Zeit der Inaktivitdt automatisch beendet
werden konnte. Er ist jedoch aus Griinden der Durchgéngigkeit des Arbeitsprozesses
sinnvoll. Aus diesem Grund befinden sich “Login” und “Logout” an den dufersten

Enden des Hauptmentis.

H Mewsqroups
Oeigene Beibrage
O Forum Allgemein
0 Expertenforum
O Fallstudienforuny

ONeuer Beitrag
Abbildung 4.4: Screenshot: KroopLab-Untermentii.

Das Untermenii von KrooplLab verwendet dieselben grafischen Elemente wie das

Hauptmenii. Wiederum werden verfiighare Meniipunkte durch Unterstreichen als

4 Die Anmeldung an das System ist nur méglich, wenn ein Benutzer nicht bereits beim System an-
gemeldet ist. Ein angemeldeter Benutzer muss sich deshalb vor einer neuen Anmeldung zunéchst
abmelden, d.h. die Funktion “Logout” auswéhlen.
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anklickbare Links gekennzeichnet. Das augenblicklich aktive Menii erhélt ein kleines
rotes Rechteck vorangestellt und ist zusétzlich farbig unterlegt, wihrend die anderen
Meniis inaktiv sind und durch ein vorangestelltes graues Rechteck gekennzeichnet

sind.

4.1.2 Anmeldung an KroopLab

Beim Aufruf von KroopLab wird dem Benutzer eine Startseite wie in Abbildung 4.5
angezeigt. Da sich die Startseite fiir jeden Benutzer gleich darstellt, wird sie nicht
dynamisch vom Server erzeugt, sondern ist als statische HTML-Seite programmiert.
KroopLab kann nur nach erfolgreicher Anmeldung benutzt werden. Die Anmeldung
erfolgt durch Eingabe eines giiltigen Benutzernamens (User) und Passwort. Anhand
der Benutzerinformation stellt KroopLab benutzerabhingig Funktionsbereiche und

Funktionen zur Verfiigung.

[ KroopLab Startfenster - Mozilla |Z||E|E|

]

K'ro'opLab

User: sjtanburger

Status: nicht angemeldet

OcChat

OMaterialien OEenutzerprofile

H Login OMewsgroups OLogout

H Login H Login
Willkommen bei KroopLab!

Bitte relden Sie sich rechts oben mit IThrem Benutzernamen (User) und Passwort an,
Achten Sie bitte auf Grofi-fKleinschreibung, Bei Prablarnen wenden Sie sich bitte an

andreas.altenburger@gmx.de.

Kontakt: Andreas Altenburger, Z004

= EZEs Tz I el |
Abbildung 4.5: Screenshot: KroopLab-Loginseite.

Nachdem der Benutzer seinen Usernamen und sein Passwort korrekt eingegeben und
den Button “anmelden!” gedriickt hat, erzeugt KroopLab die Arbeitsumgebung fiir
den Benutzer (vgl. Abbildung 4.6). Da bisher noch keine Funktionen ausgewihlt
wurden, sind weder im Haupt- noch im Untermenii Funktionen als aktiv markiert.
Weil im Hauptmenii kein Funktionsbereich aktiviert ist, kann auch kein spezifisches

Untermenii generiert werden. KroopLab bietet in dieser speziellen Situation, die
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nur direkt nach der Anmeldung vorliegen kann, auch im Untermenii die Funkti-
onsbereiche zur Auswahl an. Im Arbeitsfenster wird ein Begriiflungstext und eine

Kurzanleitung angezeigt.

Diese Anleitung bietet nur einen knappen Uberblick iiber die grundsitzliche Navi-
gation. Eine Einfiihrung in die Lernumgebung sollte wihrend der Kick Off-Phase
erfolgen. Die Einfiihrung sollte auch konkrete Arbeitsprozesse und ihre Abbildung
in KroopLab umfassen. In der Kick Off-Phase kann zusétzlich ein gedrucktes Hand-

buch verteilt werden. Eine Online-Hilfe steht nicht zur Verfiigung, kann aber durch

das Handbuch substituiert werden®.

1 = - ) = .
& KroopLab - logged in - Mozilla | ||I:|||
b [k ¥
|Star‘t Endes | User: Altenburger
|Présenzphase: Kick Off Online-Phase: Experten Online-Phase: Fallstudis Prazenz: Abschluss | Status: angemeldet
OLogin O Newsqroups OcChat OMaterialien O Benutzerprofile O Logout
OMewsqroup Ewillkernmen

Guten Tag Andreas Altenburger!
Ochat 9 e

wahlen Sie den gewlnschten Funktionsbersich aus Funktionsmenid aben oder dem
O Materialien Mend links far Ihre Arbeit aus, Verfigbare Funktionen sind schwarz geschrieben und
unterstrichen, Micht verfigbare Funktionen sind grau dargestellt,

O Benuterprofile Haben Sie sich far einen Funktionsbereich oder eine Untarfunktion entschieden, wird
der Funktionsbereich grin unterlegt, Zusatzlich ist das dermn Funktionsnamen

OLlogout vorangestellte Quadrat rot,

Zurn Yerlassen von Krooplab wihlen Sie die Funktion Logout aus dem oberen Meni
aus,

Zwischen dem KrooplLab-Logo und derm Hauptrnend befindet sich die
"Kursfartzchrittzanzeige". Dadurch erhalten Sie Eindruck Gber noch zu durchlaufende
Kurselermente,

Kontakt: Andreas Altenburger, 2004
=267 s I R
Abbildung 4.6: Screenshot: KroopLab-Loginergebnis.

5 Da KroopLab nur einen begrenzten Funktionsumfang besitzt und der Aufruf der einzelnen Funk-
tionen unabhingig voneinander erfolgen kann, wére eine Online-Hilfe nur die digitalisierte Ver-
sion des Handbuchs.
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4.1.3 Newsgroups

Die Newsgroup-Funktionen stellen das wichtigste Werkzeug fiir die Kollaboration
der Gruppen in KroopLab dar. Im Gegensatz zu herkémmlichen Newsgroups sind
die Funktionen speziell auf das Anwendungsszenario angepasst. Bei der Auswahl des

Funktionsbereichs “Newsgroups” wird die in Abbildung 4.7 dargestellte Maske gene-

riert. Die zur Verfiigung stehenden Werkzeuge und Inhalte sind benutzerabhingig.

E KrooplLab Newsgroup - Mozilla ['. ”'EI ||
b b b
[5tart Ende | User: Altenburger
|Drésenzphase: Kick oOff Cnline-Phase: Experten Online-Phase: Fallstudis Prazenz: Abschluss | Status: angemeldet
OLogin H Newsqroups Ochat OMateralien O Benutzerprofile O Logout
B Newsqgroups BMEigene Beitriage
O eigenc Beitrige
O Forum Allgemein Datum Titel Autor Bearbeiten Lesen
O Expertenforum wie bekormrme ich die Unterlagen .
O Fallstudienforum 08.07.2004 der Kick Off Weranstaltung? Altenburger bearbeiten lesen
OMNeuer Beitraq 0g.07. 2004 Exzerptuorb.ereltung: Altenburger bearbeiten lesen
Aufgabenteilung...
08,07,.2004 Prepaid-Handy vz, Wertrag Altznburger bearbeiten lesen
mehr...
B Forurm Allgerein
Datum Titel Autor Lesen
08,07,2004 Kursunterlagen -> pdf Zweitar lesen
‘Wie bekomme ich die Unterlagen der Kick
08,07, 2004 Off Veranstaltung? Altenburger lesen
mehr...
WExpertenforum Bilanzen
Datum Titel Autor Lezen
05,07.2004 Exzerptvorbereitung: Aufgabenteilung... Altenburger lesen
08,07.2004 Exzert -> Projektplan Zwaiter lesen
02,07.2004 Erster Entwurf Projektplan Drvitker lesen
mehr...
BFallstudienforurm E-Plus
Datum Titel Autor Lesen
05.07.2004 Prepaid-Handy vs, Wertrag Altenburger lesen
mehr...
Kontakt: Andreas Altenburger, 2004
=B Rz | S e

Abbildung 4.7: Screenshot: Newsgroup-Uberblick mit neuesten Beitrigen.

Im vorgestellten Szenario wird ein Gruppenpuzzle (vgl. Seite 57) durchgefiihrt. Aus
diesem Grund ist jeder Benutzer einer Expertengruppe und einer Fallstudiengrup-
pe zugeordnet. Fiir jede Gruppe existiert zum Austausch von Informationen ein

sogenanntes “Forum”. Ein Forum beinhaltet die einzelnen News-Beitrage seiner Mit-
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glieder. Die Teilnehmer konnen grundsétzlich nur auf die Beitrige von Foren zugrei-
fen, in denen sie Mitglied sind. Um Informationen zwischen allen Kursteilnehmern
auszutauschen, steht ein Forum “Allgemein” zur Verfiigung. Im Forum “Allgemein”
konnen z.B. organisatorische Fragen oder allgemeine Losungsansétze diskutiert wer-
den. Jeder Teilnehmer ist somit Mitglied in 3 Foren. Der Teilnehmer kann keine
weiteren Foren anlegen und auch keine Foren entfernen oder gar 16schen. Das Anle-
gen von Foren und die Zuordnung von Teilnehmern zu Foren werden mit Hilfe des

KroopLab-Administrationswerkzeugs durch den Administrator oder Tutor erledigt®.

Die Ubersichtsseite des Funktionsbereichs zeigt, abhingig vom Benutzer, die neues-
ten News-Beitrage in den relevanten Foren. In Erganzung zu den neuesten Foren-
beitragen mit Erstelldatum und Autor werden auch die letzten eigenen Beitrige
angezeigt. Die Anzeige ist auf 5 Beitrdge je Forum begrenzt, so dass maximal 20
Nachrichten aufgelistet werden. Die Ubersichtsseite kann deshalb in der Regel voll-
stdndig auf einer Bildschirmseite angezeigt werden. Der Anwender kann sich jeden
der aufgelisteten Beitrige durch Anklicken des Links “lesen” anzeigen lassen. Bei

eigenen Beitrégen ist auflerdem die Bearbeitung moglich.

Zum Wechsel in ein Forum kann entweder der Link (“mehr...”) unterhalb der neues-
ten Beitrdge verwendet oder die entsprechende Option aus dem Untermenii ausge-
wihlt werden. Innerhalb eines Forums werden alle Beitriige sortiert angezeigt (keine
Abbildung).

6 Vgl. Abschnitt 4.2.
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il . = = Pl "
B KrooplLab Beitrag bearbeiten - Mozilla |_- ||I:I||
R )

[start Ende | User: Altenburger
|Présenzphase: Kick off Cnline-Phase: Experten 2nline-Phase: Fallstudie Prasenz: Abschluss | Status: angemeldet
OLagin H Newsgroups Ochat OMateralien O EBenutzerprofile OLogout
H Newsgroups B Eeitrag bearbeiten

O eigene Beitrige
O Forum Allgemein

5 Experientrin
H b

O Fallstudienforum ?

onN Beitrag

Titel: |Wie bekornrne ich die Unterlagen der Kick Off Veranstaltung?

Inhalt: [war krank und deshalb nicht vor Ortl

[ Anderungen speichern ]

[ abbrechen und zuriick ]

Kontakt: Andreas Altenburger, 2004

M=z | el |
Abbildung 4.8: Screenshot: Neuen Beitrag fiir Newsgroup schreiben.

Wurde die Funktion “Neuer Beitrag” ausgewihlt, erzeugt KroopLab eine Eingabe-
maske wie in Abbildung 4.8. Ein Beitrag besteht neben dem Titel, der aussagekréftig
gewahlt werden sollte, und dem eigentlichen Inhalt des Beitrags aus 2 weiteren Ele-
menten. Jeder Beitrag muss einem der 3 Foren des Benutzers zugeordnet werden. Zu
diesem Zweck steht ein Drop-Down-Feld mit vorgegebenen Werten zur Verfiigung.
Wird nichts angegeben, wird der Beitrag im Forum “Allgemein” publiziert. Zusétzlich
wird der Beitrag durch das Element “Art” gekennzeichnet. Zur Verfiigung stehen vor-
definierte Auspriagungen wie “Frage”, “Idee”, “Anmerkung” oder “Korrektur”. Eigene
Auspragungen konnen nicht hinzugefiigt werden. Die Liste der moglichen Auspréa-
gungen wird dynamisch erzeugt und kann vom Administrator durch Bearbeitung der

korrespondierenden Datenbanktabelle an die Kurserfordernisse angepasst werden’.

" Vgl. Abschnitt 4.3.4.
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4.1.4 Materialien

i - = - ==Y ~
[ KroopLab Materialien - Mozilla |_- ||I:I||
] ¥

[start Ende | User: Altenburger

[Prazenzphase: Kick off Online-Phase: Experten Cnline-Phase: Fallstudie Prasenz: Abschluss | Status: angemeldet

OLogin O Newsgroups OcChat H Materialien OBenutzerprofile OLogout
OmMatedalien B Materialien -> Downloads
E Downloads .
CTests Offnen Sie die Downloads durch anklicken, Zurn Herunterladen einer Datei klicken Sie

bitte rit der rechten Maustaste auf den Link und wihlen im Kontextrmend "Ziel
speichern unter,..",

Marne der Datei Grafie
Kursablauf Cockpitzoo4.pdf 159 KB
Aufgabenstellung Bilanzen.pdf 10 KB
Aufgabenstellung Int.Rewe.pdf 10 KB
Aufgabenstellung Mareting.pdf 10 KB
Aufgabenstellung Controlling.pdf 10 KB

Kontakt: Andreas Altenburger, 2004

Deane] | == ]
Abbildung 4.9: Screenshot: Materialien herunterladen.

KroopLab kann digitale Materialien zum Download anbieten. Dies stellt eine Ergan-
zung zu den wihrend der Kick Off-Phase verteilten (gedruckten) Materialien dar.
Weiterhin kann es sinnvoll sein, erst im Verlauf des Kurses Materialien bereitzustel-
len. Ein Beispiel wiren Unterlagen zu Fallstudien, die erst in der 2. Online-Phase
bearbeitet werden. Im Verlauf des Kurses erstellen die Teilnehmer verschiedene Er-

gebnisdokumente, die ebenfalls zum Download angeboten werden kénnen.

KroopLab zeigt dem Benutzer eine Liste der zur Verfiigung stehenden Materialien
an. Zusatzlich wird zu jedem Download die Grofe der Datei mitgeteilt. Dadurch
ist es dem Benutzer moglich, den Zeitbedarf fiir den Download abzuschéitzen. Bei
Dokumenten ist die Wahl eines verbreiteten und plattformiibergreifenden Dateifor-
mats sinnvoll. Pdf ist ein solches Format. Zur Anzeige von pdf-Dokumenten wird der
kostenlose Acrobat Reader benétigt, der zur Standardkonfiguration eines zeitgemaf
ausgestatteten PCs gezdhlt werden darf. Dem Anwender stehen 2 Moglichkeiten
im Umgang mit den bereitgestellten Dokumenten offen: Er kann die Datei direkt
anklicken, um sie anzuzeigen oder er kann die Datei auf seiner lokalen Festplatte zur
spateren Benutzung abspeichern. Auf diese Moglichkeiten wird im Arbeitsfenster

hingewiesen.
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Die zum Download angebotenen Dateien miissen vom Administrator oder Tutor auf
dem Server bereitgestellt werden. Im Falle der Gruppenergebnisdokumente findet
hier ein Review statt, der sicherstellt, dass nur Dokumente mit ausreichend hoher

Qualitdt dem Kurs zur Verfiigung gestellt werden.

(£ KrooplLab Newsgroup - Mozilla

2

K'ro’opLab

[start Ende | User: Altenburger
|Prazenzphaze: kick ©ff  Online-Phase: Expetten Cnline-Phase: Fallstudie Prasenz: Abschluss | Status: angemeldet
OLogin O Newsgroups Ochat B Materalien O Benutzerprofile O Logout

OmMateralien B Matarialien -= Tasts
CDownloads
ETests Beantworten Sie bitte die Fragen, Fir jede Frage gibt es mindestens eine richtige

Antwort, Durch das Anklicken des Buttons "Auswerten” erhalten Sie eine Auswertung
der Multiple-Choice-Aufgabe,

Frage 1:

Antwort 1
Antwort 2
|  Antwort 3

Frage Z:

Antwort 1
Antwort 2
Antwort 2

-

rage 3

1 Antwort 1
Antwort 2
Antwort 2

-

rage &:

Antwort 1
Antwort 2
Antwort 2

-

rage S

] Antwort 1
Antwort 2
Antwort 3

auswerten

Kontakt: Andreas Altenburger, Z004

DR e | EERa
Abbildung 4.10: Screenshot: Multiple-Choice-Test.

Neben den Downloads werden im Funktionsbereich “Materialien” auch Tests ange-
boten. Fiir eine vorwiegend asynchron genutzte Lernumgebung bietet sich die Ver-
wendung von Multiple-Choice-Tests an, da die Auswertung durch ein serverseitiges
Programm automatisiert werden kann und der Teilnehmer auf diese Weise quasi

direkt ein Testergebnis erhélt.

Nach der Wahl des Untermeniis “Tests” werden alle verfiigharen Tests aufgelistet.

Durch Anklicken eines Tests erhélt der Anwender eine Bildschirmdarstellung wie
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sie schematisch in Abbildung 4.10 vorgestellt wird. Fiir den Echtbetrieb bietet sich
die Verwendung von 5 Fragen mit jeweils 3 Antwortmoglichkeiten an. Aus techni-
scher Perspektive kann ein solcher Test auf einer Bildschirmseite ohne Scrollbalken
visualisiert werden; aus Anwendersicht bleibt der Test {iberschaubar. Tests werden
grundsétzlich nicht als Sequenz von Teilfragebogen durchgefiihrt, sondern bestehen
immer aus einer Bildschirmseite. Die Auswertung des Tests erfolgt durch die Anzeige

einer Ergebnisseite (ohne Abbildung).
KroopLab unterstiitzt beliebig viele Multiple-Choice-Tests. Zum Test gehorende Fra-

gen, Antwortmoglichkeiten und richtige Antworten werden in der Datenbank ver-
waltet. Der Test wird fiir den Client dynamisch erzeugt. Durch die Schaltfliche
“auswerten” werden die “Antworten” zum Server gesendet. Auf der Serverseite wer-
tet dann ein Java Servlet die Daten aus und erzeugt ein Testergebnisdokument, das

dem Anwender prisentiert wird.

Die Testergebnisse werden weder gespeichert noch auf andere Art und Weise weiter-

verarbeitet. Sie dienen dem Teilnehmer ausschlieflich als Lernfortschrittskontrolle.

4.1.5 Benutzerprofile

{ '] . ) ) "
E Krooplab Benutzerprofile - Mozilla |_- ||I:|||
E ok ]
[start Ende | User: Altenburger
|Prazenzphasze: kick ©ff  Online-Phase: Experten Cnline-Phaze: Fallstudie Prasenzi Abschluss | Status: angemeldet
OLogin ONewsqroups Ochat Omateralien H Benutzerprofile O Logout
H Benuterprofile HEznutzerprofile

Wiahlen Sie aus der Liste der Benutzerprofile ein Profil zum Ansehen aus. Ihr eigens
Profil kinnen Sie auch verandern. Durch Klicken auf eine Spalteniiberschrift erhalten
Sie eine sortierte Liste.

Name Expertengruppe Eallstudie
Altenburger, Andreas Bilanzen E-Plusz
Dritte, Dawn Bilanzen wodafone
Erst, Emst Bilanzen oz
Zweite, Zelda Bilanzen T-Maobile

kontakt: Andreas Altenburger, 2004

= Es I el |
Abbildung 4.11: Screenshot: Liste der Benutzerprofile.

Im Funktionsbereich “Benutzerprofile” kann der Anwender Informationen iiber an-

dere Anwendern abrufen. Weiterhin besteht die Moglichkeit, das eigene Profil zu
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bearbeiten. Da alle notwendigen Funktionen im Arbeitsfenster erreichbar sind, ent-

fallt ein bereichsspezifisches Untermenii.

Im Arbeitsfenster wird eine kurze Anleitung und die Liste der Benutzerprofile an-
zeigt. Es werden immer alle Benutzerprofile des Kurses aufgelistet®. Die Liste der
Benutzerprofile ist alphabetisch sortiert. Neben dem Benutzernamen werden in eige-
nen Spalten die zugeordneten Experten- und Fallstudiengruppen angezeigt. Durch
Klicken auf die Spaltenbeschriftung kann die Liste auch nach Zugehorigkeit zu
Experten- oder Fallstudiengruppen umsortiert werden. Durch Anklicken eines Be-

nutzernamens wird das zugehdrige Profil geladen. Beispielhaft ist in Abbildung 4.12

ein Benutzerprofil dargestellt.

o - = ) ~
E Krooplab Benutzerprofile - Mozilla |_- ||I:|||
L 3

[5tart Ends | User: Altenburger
|Présenzphase: Kick Off Online-Phase: Experten nline-Phase: Fallstudie Prisenz: Abschluss | Status: angemeldat
OLogin ONewsqroups Ochat OMateralien B Benutzerprofile O Logout
H Benuterprofile BEEenutzerprofil von Andreas Altenburger
Titzl: Cipl-Yw,
Wwohnort: Filderstadt
Bild:
Hobbies: Sper,Kino,Lesen
E-Mail-Adresze: andreas, altenburger@grnx. de
Telefon: OF11-FFTsmx
Klicken Sie hier, urm Ihr Profil abzuindern,
Kontakt: Andreas Altenburger, 2004
W2 S ) e e | RS

Abbildung 4.12: Screenshot: Beispiel fiir ein Benutzerprofil.

Sollte der Anwender nicht sein eigenes Profil ausgewiahlt haben, so kann er das Profil

nur ansehen, aber nicht modifizieren. In diesem Fall wird die letzte Zeile (“Klicken

8 In Abbildung 4.11 sind nur 4 Teilnehmer im Kurs registriert, die alle derselben Expertengruppe
zugeordnet sind. Daher werden keine weiteren Expertengruppen aufgelistet.
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Sie hier, um Thr Profil abzuéndern.”) nicht angezeigt. Hat der Anwender sein eigenes
Profil ausgewahlt und klickt auf den Link, um sein Profil zu bearbeiten, wird ein
Formular geladen, das die Modifikation erlaubt. Auf einen Screenshot wird verzich-
tet, weil sich die Abbildung zum vorhergehenden Screenshot nur darin unterscheidet,

dass alle Daten in Textfeldern dargestellt werden und dadurch editierbar sind.

In Benutzerprofilen konnen Bilder der Teilnehmer angezeigt werden. Die Dateigrofe
sollte durch geeignete Wahl von Bildgrofe und Komprimierung (jpeg-Format) auf
ein sinnvolles Maf (ca. 30-50kB) begrenzt werden, um unnétig lange Ubertragungs-
zeiten zu vermeiden. Das Einstellen von Bildern in die Benutzerprofile ist daher eine
Aufgabe des Tutors, da den Teilnehmern moglicherweise das Wissen und auch die
notwendigen Werkzeuge (Scanner, Bildverarbeitung) zur Generierung entsprechen-
der Bilddateien fehlt.

170



4.2 KroopLab-Administrationsbenutzerschnittstelle

4.2 KrooplLab-Administrationsbenutzerschnittstelle

KroopLab stellt zur Verwaltung von Benutzer- und Kursdaten eine Administrati-
onsanwendung zur Verfiigung, die analog zum Teilnehmersystem iiber eine browser-
basierte Benutzerschnittstelle bedient wird. Die Administrationsanwendung bie-
tet aukerdem eine Unterstiitzung bei der Umsetzung der Gruppenarbeitsmethode
“Gruppenpuzzle”. Abbildung 4.13 zeigt die Startseite, die dem Administrator bei
Aufruf der Anwendung angezeigt wird. Der Bildschirm wird, wie iiblich, in einen
Navigations- und einen Arbeitsbereich unterteilt. Das vertikale Navigationsmenii
auf der linken Seite ist in der Administrationsanwendung statisch, d.h. nach Aus-
wahl einer Funktion wird das Navigationsmenii nicht angepasst. Es sind also immer
alle Funktionen im Navigationsmenii erreichbar. Da die auszufiihrenden Administra-
tionstéitigkeiten jeweils nur max. 3 Arbeitsschritte erfordern und der Administrator
als Experte im Umgang mit dem System betrachtet werden darf, ist diese Einschrin-

kung im Rahmen eines Prototyps akzeptabel.

=3 KrooplLab Administrator - Mozilla

Startseite Willkommen bei KroopLab-Administrator

rw. Dieser Teil des KroopLab-Systems dient zur Durchfihrung administrativer
Benutzerve altung lbufgaben, Wahlen Sie die gewlnschte Funktion im Mavigationsmenid links aus.

- Neuen Benutzer anlegen
- Benutzerdaten bearbeiten
- Benutzer ldschen

Bitte beachten Sie die folgenden (zum Teil prototypbedingten) Einschrankungen:

+ [Die Verwaltung der Benutzer ist unabhangig von den Kursen.
Kursverwaltu ng ¢ Die Yerwaltungsfunktionen fir Kurse setzen voraus, dass die
Teilnehmerdaten bereits erfasst sind.

+ Jeder Teilnehmer kann nur einem Kurs zugeordnet werden,

¢ Jeder Teilnehmer kann genau einer Expertengruppe und einer
Fallstudiengruppe (Stammaruppe) zugeordnet werden,

- Neuen Kurs anlegen * Alle Teinehmer sind automatisch Mitglieder des allgemeinen Farums des

- Kursdaten bearbeiten Kurses, FUr jeden Kurs existiert ein eigenes allgemeines Forum, Das

- Kurs lischen Allgerneine Forum wird automatisch beim Hinzufligen eines neuen Kurses

erstellt, Es wird nicht im Administrator dargestellt,

|Kursdaten

Gruppendaten WVorgehensweise beim Anlegen eines neuen Kurses:

- MMQ 1. Legen Sie zunachst die Benutzer fir Thren Kurs an (Benutzerverwaltung)

- Gruppen einem Kurs zuordnen 2. Legen Sie einen neuen Kurs an.

3. Legen Sie neue Gruppen an. Sie kinnen Experten- und Fallstudiengruppen
anlegen, Wichtig: Jede Gruppe kann nur einem Kurs zugeordnet werden,

|Kursteilnehmer 4, Im letzten Schritt ordnen Sie dem Kurs die Benutzer zu und legen dabei
fest, zu welcher Experten- und Fallstudiengruppe der Benutzer gehiren

- Teilnehmer festlegen soll, Jeder Benutzer kann jeweils nur einer Experten- und einer

- Teilnehmer den Gruppen zuordnen Fallstudiengruppe angehoren.

[ [ B3 &F F) o2 | | EEESE

Abbildung 4.13: KroopLab-Administrator: Hauptfenster.
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Die Administrationsanwendung verzichtet auf expliziten Abbruch von Verwaltungs-
prozessen, z.B. durch “Abbrechen”-Schaltflichen. Stattdessen geniigt es, im Navi-
gationsmenii auf eine andere Funktion zu klicken oder das Browserfenster ganz zu
schlieken. Durchgefiihrte Anderungen werden entweder interaktiv durch einen ak-

tualisierten Arbeitsbereich bestitigt oder es wird eine Bestitigungsseite angezeigt.

Beim erstmaligen Aufruf der Administrationsanwendung wird im Arbeitsbereich ei-
ne kurze Anleitung fiir den Umgang mit dem System angezeigt und auf die Be-
schriankungen hingewiesen. Die Startseite ist jederzeit {iber den Link “Startseite” im

Navigationsmenii wieder aufrufbar.

Das Navigationsmenii unterscheidet die zwei Hauptbereiche Benutzerverwaltung und
Kursverwaltung. Bei der Anlage eines neuen Benutzers findet zunéchst keine Zu-
ordnung zu Kursen statt. Dieser Schritt erfolgt erst in der Kursverwaltung. Jeder
Benutzer wird eindeutig durch eine automatisch erzeugte Benutzernummer gekenn-
zeichnet. Diese interne Nummer wird weder in der Teilnehmer- noch in der Admi-

nistrationsanwendung angezeigt und kann nicht veréindert werden®.

In der Kursverwaltung konnen Kurse, Gruppen und Teilnehmer der Kurse bearbeitet
werden. Eine Gruppe besteht aus einem oder mehreren Teilnehmern. Im Teilnehmer-
system werden die Gruppen durch geschlossene Foren abgebildet. Sowohl Teilnehmer
als auch Gruppen existieren in KroopLab zunichst unabhingig von einem Kurs und
miissen, nachdem sie angelegt wurden, einem bestimmten Kurs zugeordnet werden.
Da zwischen Kursen und Gruppen eine enge semantische Beziehung besteht, sind

die Gruppenverwaltungsfunktionen unter der Kursverwaltung zu finden.

9 Die Benutzernummer wird in der KroopLab-Datenbank als Primirschliissel verwendet. Loscht
man einen bestehenden Benutzer und erzeugt danach einen neuen Benutzer mit dem gleichen
Loginnamen, wird eine neue Benutzernummer generiert. Alle Dokumente, die mit dem urspriing-
lichen Benutzer erstellt wurden, sind fiir den gleichnamigen neuen Benutzer nicht erreichbar.
Grund fiir dieses Systemverhalten ist der Zugriff auf die Dokumente iiber die Benutzernummer.
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[ KroopLab Administrator - Mozilla |Z||E|rz|
Startseite Benutzer hinzufiigen
Benutzerverwaltung Loginname [ |
- Neuen Benutzer anlegen Titel | |
- Benutzerdaten bearbeiten
- Benutzer léschen Mame | |
worname | |
Kursverwaltung Password | |
|Kursdaten Wahnort | |
- Neuen Kurs anlegen Telefon | |
- Kursdaten bearbeiten A
- Kurs lischen Hobhies | |
Email | |
G dat
ruppendaten
- Meue Gruppe anlegen
- Gruppen einem Kurs zuordnen
|Kursteilnehmer
- Teilnehmer festlegen
- Teilnehmer den Gruppen zuordnen
[ (3 & F] ai | I s

Abbildung 4.14: KroopLab-Administrator: Benutzer hinzufiigen.

Wird ein neuer Benutzer dem System hinzugefiigt, werden alle Informationen, die
spéter unter “Profile” angezeigt werden, in diesem Formular erfasst (vgl. Abbildung
4.14). Aufkerdem werden Loginname und Password festgelegt. Abgesehen von Lo-
ginname und Password kann der Benutzer seine eigenen Daten auch iiber das Teil-
nehmersystem modifizieren. Das im Profil vorhandene Bild kann nicht {iber den Ad-
ministrationsprototyp in KroopLab geladen werden. Dies ist gegenwirtig nur direkt

iiber das ZOPE Management Interface moglich'C.

Neben dem Anlegen neuer Benutzer stellt der KroopLab-Administrator Funktionen
zur Bearbeitung und Loschung bestehender Benutzerkonten bereit. Auf Abbildungen

wird hier verzichtet.

Beim Anlegen eines Kurses (vgl. Abbildung 4.15) wird neben dem Namen der zeit-
liche Ablauf festgelegt. Die Angabe des Beginns der Arbeitsphasen von Experten-
gruppe und Fallstudiengruppe kann zur Visualisierung des Kursfortschritts in der

Teilnehmeranwendung verwendet werden'!.

10 Vgl. Abschnitt 4.3.
1 Hierzu wird ein Programm benétigt, das abhiingig vom Tagesdatum die Kursfortschrittsanzeige
im Teilnehmersystem aktualisiert.
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[ Kroopl ab Administrator - Mozilla

Startseite

Benutzerverwaltung

- Neuen Benutzer anlegen
- Benutzerdaten bearbeiten
- Benutzer lischen

Kursverwaltung
IKursdaten

- Meuen Kurs anleqgern
- Kursdaten bearbeiten
- Kurs lischen

Gruppendaten

- Neue Gruppe anlegen
- Gruppen einem Kurs zuordnen

JKursteilnehmer

- Teilnehmer festlegen
- Teilnehmer den Gruppen zuordnen

Kurs hinzufiigen

Kursname

Kursbeginn

Kursende

Beginn Expertengruppe

Beginn Fallstudie

speichern

Bitte geben Sie das Datum jeweils im Format ©yy-MM-TT an.,

= E s Rzl

S

Abbildung 4.15

53 KrooplLab Administrator, - Mozilla

: KroopLab-Administrator: Kurs hinzufiigen.

Startsaite

Benutzerverwaltung

- Meuen Benutzer anlegen
- Benutzerdaten bearbeiten
- Benutzer loschen

Kursverwaltung
IKursdaten

- Meuen Kurs anlegen
- Kursdaten bearbeiten
- Kurs lischen

Gruppendaten

- Neue Gruppe anlegen
- Gruppen einem Kurs zuordnen

JKursteilnehmer

- Teilnehmer festlegen
- Teilnehmer den Gruppen zuordnen

Gruppe hinzufiigen
Gruppenname

Beschreibung

Gruppentyp

speichern

Fallstucle |

== Rz

el |

Abbildung 4.16: KroopLab-Administrator: Gruppe hinzufiigen.
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Beim Anlegen einer Gruppe (vgl. Abbildung 4.16 auf der vorhergehenden Seite)
wird der Gruppenname, eine optionale Beschreibung und der Gruppentyp festge-
legt. Beim Gruppentyp kann zwischen den beiden Ausprigungen “Experten” und
“Fallstudie” gewahlt werden. Der Gruppentyp wird im Rahmen des Gruppenpuzzles

beno6tigt, um die Umgruppierung der Kursteilnehmer im Kursverlauf vorzunehmen.

B KroopLab Administrator - Mozilla

Startseite Gruppen dem Kurs hinzufiigen

IBenUtzewerwaltung llicken Sie auf den Gruppennamen in der Tabelle, um ihn dem Kurs hinzuflgen. Sie kdnnen

nur Gruppen zuordnen, die nicht bereits einem Kurs zugeordnet sind. Falls in der folgenden

i gleuetn Bedmltzell;anlg '.3t" [Tabelle keine Gruppen angezeigt werden, missen Sie erst neue Gruppen anlegen oder
- Denutzerdalen bearbeiten Gruppen von einem anderen Kurs entfernen,

- Benutzer loschen
Liste der keinem Kurs zugeordneten Gruppen:

IKursverwaItung Gruppennamen Typ Beschreibung
kursdaten Ext. Rechhnungswesen Experten
Int. Rechnungswesen Experten
- Meuen Kurs anlegen ; _—
- Kursdaten bearbeiten Controlling Experten hinzufigen

- Kurs ldschen
Gruppen, die diesemn Kurs bereits zugeordnet sind:

Gruppendaten Gruppennamen Typ Beschreibung
- Neue Gruppe anlegen Marketing Experten
- i B
Gruppen einem Kurs zuordnen Bilanzen Experten
vodafone Fallstudie [Centfernen |
Kursteilnehmer - - =L L
T-Mahile Fallstudie
- Teilnehmer festlegen E-Plus Fallstudie _
- Teilnehmer den Gruppen zuordnen -
oz Fallstudie entfernen
= RSz | SR EW

Abbildung 4.17: KroopLab-Administrator: Gruppen einem Kurs zuordnen.

Bevor die Kursteilnehmer in die einzelnen Gruppen eingeteilt werden kénnen, muss
zundchst festgelegt werden, welche Gruppen in diesem Kurs zur Verfiigung stehen
(Abbildung 4.17). KroopLab verwendet als Gruppenarbeitsmethode das Gruppen-
puzzle, das aus 2 aufeinander folgenden Gruppenarbeitsphasen besteht. Dies wird
tiber die 2 Gruppentypen (“Experten” und “Fallstudie”) abgebildet. Hinsichtlich der
Zahl der Gruppen innerhalb der beiden Phasen lisst KroopLab beliebige Kombi-
nationen zu. Es diirfen also z.B. 3 Expertengruppen und 5 Fallstudiengruppen in

einem Kurs existieren.

Jede Gruppe kann nur einem Kurs zugeordnet werden. KroopLab zeigt daher nach
Auswahl der Funktion “Gruppen einem Kurs zuordnen” und der Auswahl des Kur-
ses (ohne Abbildung) im Arbeitsbereich eine Ansicht dhnlich Abbildung 4.17. In
der oberen Tabelle werden alle Gruppen angezeigt, die noch keinem Kurs zugeord-

net sind. Die untere Tabelle zeigt die Gruppen des ausgewahlten Kurses. Durch
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die Schaltflichen “hinzufiigen” und “entfernen” kénnen Gruppen zugeordnet werden.
Die Ansicht wird nach jedem Klick auf eine der beiden Schaltfliche automatisch

aktualisiert.

Die Gruppe “Allgemein”; die im Teilnehmersystem das “Allgemein Forum” darstellt
und allen Teilnehmern des Kurses zur Verfiigung steht, wird nicht angezeigt. Diese
Gruppe wird beim Anlegen eines neuen Kurses automatisch erstellt und kann nicht

geloscht werden.

In der Abbildung 4.17 wird also die Fallstudiengruppe zum Mobilfunkanbieter O2 in
keinem anderen Kurs verwendet und kann deshalb dem aktuellen Kurs hinzugefiigt

werden.

[ KroopLab Administrator - Mozilla

Startseite Benutzer fiir Kurs hinzufiigen
IBenutzerverwaItung klicken Sie auf den Benutzer in der Tabelle, um ihn dem Kurs hinzufigen.
- Neuen Benutzer anlegen
- Benutzerdaten bearbeiten -
_ Benutzer lisschen User Nummer Login Vorname |Nachname Wohnort Telefon
1 Altenburger  ||Andreas Altenburger Filderstadt |07 11-777xux hinzufilgen
IKursverwaItung 5 Erster Ernst Erst Stuttgart 071 1-wmmsus hinzufiigen
5] Zweiter Zelda Zweite Stuttgart 07 11-uxuxus [_hinzufigen |
Kursdaten 7 Dritter Dawn Dritte Stuttgart 07 11-uxuxus [_hinzufigen |
- Neuen Kurs anlegen
- Kursdaten bearbeiten User, die hereits Mitglied in diesem Kurs sind:
- Kurs lischen Login
sltenburger [Centfernen |
Gruppendaten Ercter [m]
- Neue Gruppe anlegen Zweiter entfernen
- Gruppen einem Kurs zuordnen Dritter (ontiarmen ]
Kursteilnehmer
- Teilnehmer festlegen
- Teilnehmer den Gruppen zuordnen
65 Flaa] I SRS |

Abbildung 4.18: KroopLab-Administrator: Benutzer einem Kurs zuordnen.

Die Funktion “Teilnehmer festlegen” (Abbildung 4.18) erlaubt die Zuordnung der
vorhandenen Benutzer zu einem Kurs. Zunichst muss daher der Kurs ausgewéhlt
werden, dem Teilnehmer zugeordnet werden sollen (ohne Abbildung). Danach er-
scheint der in Abbildung 4.18 dargestellte Dialog. Im oberen Teil des Arbeitsbe-
reichs werden alle Benutzer aufgelistet, die in KroopLab angelegt wurden. Der un-
tere Teil des Arbeitsbereichs zeigt die augenblicklichen Teilnehmer des Kurses an.
Durch Anklicken der “hinzufiigen”-Schaltfliche wird der Teilnehmer dem Kurs hin-
zugefiigt, sofern er nicht bereits Kursmitglied ist. Analog kann durch die “entfernen’-

Schaltflache ein Benutzer aus der Teilnehmerliste des Kurses entfernt werden. Nach
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jedem Klicken auf eine der beiden Schaltflichen aktualisiert die Administrationsan-

wendung die Bildschirmdarstellung automatisch.

[ KroopLab Administrator, - Mozilla

EBX

Startseite . . Lo
Teilnehmer in Gruppen einteilen

|Benutzerverwaltung

Ilicken Sie auf die "+"-Schaltflache in der Tabelle, um den Benutzer der entsprechenden

- Neuen Benutzer anlegen ruppe hinzufigen.

- Benutzerdaten bearbeiten
- Benutzer loschen

Expertengruppen:
User (Login) Bilanzen Marketing
IKursverwaItung altenburger Mitglied
Erster Mitglied
Kursdaten - —
Zweiter Mitglied
- Neuen Kurs anlegen Dritt: Mitglied
- Kursdaten bearbeiten rreeer el
- Kurs lischen .
Fallstudiengruppen:
User E-Plus 02 T-Mobile VYodafone
Gruppendaten (Login)
| Newe Gruppe anlegen Altenburger | Mitglied
- Gruppen einem Kurs zuordnen Erster Mitglied
Zweiter Mitglied
Kursteilnehmer Dritter Mitglied

- Teilnehmer festlegen
- Teilnehmer den Gruppen zuordnen

=Rz as Rz |

Abbildung 4.19: KroopLab-Administrator: Benutzer einer Kursgruppe zuordnen.

eS|

Im letzten Schritt werden die einzelnen Benutzer jeweils einer Experten- und einer
Fallstudiengruppe zugeordnet. Abbildung 4.19 zeigt die Browserdarstellung nach
Aufruf der Funktion “Teilnehmer den Gruppen zuordnen” und der Vorauswahl des
Kurses. KroopLab-Administrator erzeugt aus den vorausgegangenen Konfigurati-
onseinstellungen fiir den Kurs und die Gruppen zwei Tabellen. In der einen werden
die Expertengruppen dargestellt, die andere zeigt die Konfiguration der Fallstudien-
gruppen. Teilnehmer werden den Gruppen durch Anklicken der “+”-Schaltfliche zu-
geordnet. Die aktuelle Zuordnung wird durch die Hintergrundfarbe und Beschriftung
“Mitglied” der Tabellenzelle visualisiert. Jede Anderung fiihrt zu einer direkt aktua-
lisierten Darstellung. Dem Kurs neu hinzugefiigte Teilnehmer sind keiner Gruppe
zugeordnet. Entsprechend sind alle Tabellenzellen des Teilnehmers mit einer “+”-
Schaltfliche ausgestattet (ohne Abbildung).

Als Folge dieser Zuordnung werden im Teilnehmersystem dem einzelnen Teilnehmer
immer nur die zugeordneten Gruppen, d.h. Newsgroup-Foren zur Verfiigung gestellt.
Zusatzlich steht jedem Benutzer des Kurses das kursspezifische Forum “Allgemein”

zur Verfiigung.
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4.3 Architektur und technische Aspekte

4.3.1 KroopLab-Architektur

Server
Datenbank Applikationen
statische Webserver dynamische
HTML-Seiten HTML-Seiten
IP-Verbindung
Client
Browser

Abbildung 4.20: Softwarearchitektur von KroopLab.

Der Prototyp implementiert eine 3-Tier-Architektur. Abbildung 4.20 zeigt die Archi-
tektur des Prototypen im Uberblick. Die 3-Tier-Architektur ist fiir das vorgestellte

Szenario am besten geeignet!?.

12 Eine Vorstellung und Bewertung von alternativen Architekturansitzen wurde in Abschnitt 3.7,

S. 149ff durchgefiihrt.
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Wiéhrend auf der Clientseite ein gingiger WWW-Browser wie Netscape Commu-
nicator, Microsoft Internet Explorer oder Opera Verwendung findet, besteht die
Serverseite des Prototypen aus mehreren Komponenten. Der Webserver verbindet
iiber eine IP-Verbindung Webbrowser und Serverapplikationen. Neben statischen
HTML-Seiten befinden sich auf dem Server Applikationen und Datenbank, die fiir
die benutzer- und kontextabhingige Generierung von dynamischen HTMIL-Seiten

benotigt werden.

4.3.2 Zope Application Server

Die Umsetzung der Architektur ist durch Verwendung unterschiedlicher Produkte
moglich. Als Minimallosung kann ein Webserver, eine Datenbank und eine Program-
miersprache, die den Zugriff auf die Datenbank erlaubt, verwendet werden. Dieser

Ansatz hat jedoch verschiedene Nachteile. Die beiden Wichtigsten sind:

e Funktionen, die jede dynamische Webanwendung benétigt (z.B. User- und

Sitzungsverwaltung), miissen aufwindig programmiert werden.

e Grundlegende Client-Server-Kommunikationsfunktionen sollten hohen Sicher-
heitsstandards (gegeniiber Computerangriffen) geniigen. Dies kann bei Neu-

entwicklungen meist nicht gewahrleistet werden.

Daher wurde fiir KroopLab auf einen Web Application Server zuriickgegriffen. Ein
Web Application Server stellt ein Framework!? dar, das wiederkehrende (und nicht
triviale) Probleme bei der Erstellung von WWW-basierten Anwendung 16st. Der
Entwickler kann sich durch die Nutzung dieser Dienste von Anfang an auf die anwen-
dungsspezifischen, fachlichen Funktionen bei der Implementierung eines Konzepts
konzentrieren. Beispiele fiir solche “Dienste” sind Datenpersistenz, Datenintegritit,

Sitzungsverwaltung und Zugriffskontrolle.

KroopLab wurde mit Hilfe von Zope implementiert. Zope ist ein frei verfiigharer Web

Application Server und wird als Open-Source-Projekt entwickelt. Zope kann iiber

13 Bin Framework ist ein erweiterbares Programmgeriist, das durch Vorgabe der Grobarchitek-
tur die Entwicklung von Anwendungen erleichtert. Im Gegensatz zu einer Funktionsbibliothek
besitzt ein Framework ein Hauptprogramm, das die globale Steuerung tibernimmt. Der applika-
tionsspezifische Programmcode kann nur an bestimmten, vordefinierten Schnittstellen erginzt
werden. Daher ist das Verhalten aller Applikationen die ein bestimmtes Framework verwenden,

durch das Framework bereits in Teilen vorbestimmt. Es gibt Frameworks fiir unterschiedliche
Aufgabenfelder.
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die Internetpriisenz des Projekts'* heruntergeladen werden. Fiir KroopLab wurde die

(zum Zeitpunkt der Erstellung der Arbeit) aktuelle Version 2.7 von Zope verwendet.

Zope zeichnet sich durch eine Reihe von Merkmalen aus, die fiir das Prototyping

einer Anwendung von Vorteil sind:

e Objektorientierung: Zope arbeitet mit Objekten, d.h. Funktionen und Daten
werden als Einheit betrachtet und existieren nicht unabhéngig voneinander.
Dieser Aspekt ist fiir Softwarequalitiat und Wiederverwendbarkeit von Objek-

ten und Klassen von Bedeutung.

e Zope kann leicht durch Skripte, die in der objektorientierten Skriptsprache
Python'® geschrieben sind, erweitert werden'. Der Entwickler ist also nicht

auf die Zope-Grundfunktionalitit beschrankt.

e Es existiert eine grofe Anzahl von Erweiterungen (sog. Zope Products), die die
Funktionalitdt von Zope erweitern. Fiir viele Aufgaben existieren daher bereits
wiederverwendbare und erweiterbare Losungen. Die meistens Products werden
ebenfalls unter einer Open Source-Lizenz zur Verfiigung gestellt und kénnen

deshalb den anwendungsspezifischen Anforderungen angepasst werden.

e Zope wird mit einer relationalen SQL92-Datenbank (gadfly, ein Zope Product)
ausgeliefert. Eine transparente, anwendungsunabhéngige Speicherung von An-

wendungsdaten kann deshalb leicht implementiert werden.

e Anderungen an Skripten sind unmittelbar wirksam, da Python als Interpre-
tersprache keine Compilierung vor Ausfiithrung des Skripts benotigt. Diese Ei-
genschaft ist hilfreich bei der Prototypenerstellung, da schnelle “turn around’-

Zeiten moglich sind.

e Zope ist nach der Installation sofort einsatzbereit, da sowohl eine Python-
Implementierung als auch ein eigener Webserver mitgeliefert werden. Beide
Komponenten kénnen bei Bedarf durch andere Implementierungen per Konfi-

gurationsanderung ersetzt werden.

" http://www.zope.org.

15 Python wird als Open Source-Software von der Python Software Foundation weiterentwickelt.
Nihere Informationen und Download des Programmpakets unter http://www.python.org.

16 Es besteht die Moglichkeit, auch mit anderen Programmiersprachen zu arbeiten. Es wird insbe-
sondere die fiir Web-Applikationen verbreitete Programmiersprache Perl unterstiitzt.
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e Zope wird iiber eine browserbasierte Managementoberfliche (“Zope Manage-
ment Interface”) verwaltet. Es wird keine Clientsoftware zur Administration
bendtigt. Remote-Administration ist von jedem Rechner mit Webbrowser und

Netzverbindung zum Zope-Server moglich.

e Zope besitzt eine XML-basierte Auszeichnungssprache, die eine Trennung von
Présentation und Businesslogik erlaubt. Dadurch sind MVC-Architekturen

leicht umzusetzen!”.

e Zope ist auf verschiedenen Betriebssystemplattformen verfiigbar und stellt sehr
moderate Anforderungen an Hardware und Betriebssystem. Fiir den Betrieb
wird kein Serverbetriebssystem benotigt. Zope bietet eine eigene, sehr flexible
Benutzerrechteverwaltung, so dass nicht auf Betriebssystemdienste zuriickge-

griffen werden muss.

e Zope ist skalierbar. Durch Erweiterungen ist es moglich, eine Zope-Anwendung
parallel auf mehreren Servern zu betreiben und dadurch eine gréftere Zahl von

Nutzern pro Zeiteinheit zu bedienen!'®.

Abbildung 4.21 auf der folgenden Seite zeigt die modulare Architektur von Zope,
deren Komponenten im Folgenden kurz vorgestellt werden. Die Komponente ZServer
ist der eingebaute Webserver von Zope. Bei Verwendung eines externen Webservers
stellt ZServer eine Verbindung zu diesem her. Weitere Aufgabe des ZServers ist
die Kommunikation mit unterschiedlichen Clienttypen unter Verwendung von FTP,
WebDAV, XML-RPC.

17 Vgl. Ausfiihrungen zur MVC-Architektur im folgenden Abschnitt 4.3.3.

18 Fiir den parallelen Betrieb muss eine Anwendung zusitzliche Funktionen unterstiitzen, die ins-
besondere die Datenkonsistenz sicherstellen. So diirfen Objekte nicht gleichzeitig durch parallele
Programminstanzen verdndert werden.
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Web Client HTTP
XML-RPC Client HTTP Web Server
—
HTTP
WebDAV Client g
HTTP
HTTP
‘ FTP Client
HTTP’—
Zope
FTP [ li \
ZServer
Zope
Core
Zope Products
Objektdatenbank
\_ ZoDB -
SQL
ODBC
Relationale Dateisystem
Datenbanken

Abbildung 4.21: Architektur von Zope®®.

Der Zope Core stellt das Framework im engeren Sinne dar. Der Zope Core kann
durch ZClasses und Zope Products erweitert werden. ZClasses sind nicht im Kern
enthaltene neue Objekttypen. Eine weiter Moglichkeit neue Objekttypen in Zope

zur Verfiigung zu stellen sind Zope Products.

Alle Objekte, die in Zope bearbeitet werden, werden normalerweise in der ZODB
gespeichert. Die ZODB ist eine objektorientierte Datenbank. Neben der internen
Speicherung, erlaubt Zope den Zugriff auf beliebige relationale Datenbanken iiber die
SQL/ODBC-Schnittstelle. Schlieflich besteht die Moglichkeit, auf das Dateisystem

des Rechners zuzugreifen, um Anwendungsdaten zu lesen oder zu schreiben.

19 Abbildung nach LATTEIER et al.: The Zope Book, 2003, S.44.
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4.3 Architektur und technische Aspekte

4.3.3 MVC-Applikationsdesign mit Zope

Da Zope ein Framework zur Verfiigung stellt, bestehen verschiedene Mdoglichkeiten,
eine Applikation zu implementieren. Die Model-View-Controller-Architektur (MVC)
stellt einen weit verbreiteten Ansatz dar, um eine Trennung zwischen Funktionen,

Daten und Datenprisentation zu erreichen. KroopLab verwendet diesen Ansatz.

View
(Prasentation)

Model
(Daten)

Controller
(Businesslogik)

Abbildung 4.22: Model-View-Controller-Architektur.

In MVC-Architekturen iibernehmen die einzelnen Architekturkomponenten abge-
grenzte Aufgaben (vgl. Abbildung 4.22)%:

e Das Model reprisentiert die Daten der Anwendung bzw. eines Anwendungs-
falls.

e Der View stellt die Visualisierung des Model, also der Anwendungsdaten, dar.

e Der Controller nimmt die Eingaben des Anwenders entgegen und setzt die
Eingaben in Datendnderungen um. Der Controller modifiziert damit das Model

und bildet die Anwendungs- bzw. Business-Logik der Anwendung ab.

Zope arbeitet immer mit Objekten, d.h. Funktionen und Daten werden als Einheit
betrachtet. Controller werden in Zope durch Business-Objekte abgebildet, die in der

Programmiersprache Python geschrieben sind.

20 Ausfiihrliche Informationen sind zum Beispiel unter FOWLER: A Swing Architecture Overview,
2004, http://java.sun.com/products/jfc/tsc/articles/architecture/ zu finden.
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Views konnen mit Zope Page Templates (ZPT) umgesetzt werden. ZPT sind Objek-
te, die HTML-Code enthalten und zusétzliche Auszeichnungselemente in der Zope-
eigenen TAL (Template Attribute Language). TAL-Elemente erlauben unter ande-
rem den Zugriff auf andere Zope-Objekte. Zope wertet die TAL-Anweisungen vor
Auslieferung an den Client aus, ersetzt die TAL-Anweisungen durch entsprechenden
HTML-Code und generiert so dynamische HTML-Seiten.

Als Model-Komponente kommen ZSQL-Objekte zum Einsatz. ZSQL-Objekte sind
Datenobjekte, die bereits mit Zope ausgeliefert werden. Jedes ZSQL-Objekt ent-
hilt ein SQL-Statement sowie einen Verweis auf die Datenbank, auf die das SQL-
Statement angewendet werden soll. ZSQL-Objekte sind “lebendig”, d.h. dass im Falle
einer Anderung der Datenbank die entsprechenden Anderungen auch sofort an das

Objekt weitergeben werden.

Der Verweis auf die Datenbank wird als Datenbankkonnektor bezeichnet, dhnlich
wie in J2EE-Umgebungen?'. Der Konnektor verbirgt gegeniiber Anwendungen die
Details der Datenbankkonfiguration und stellt einen logischen Namen zur Verfiigung.
Der Datenbankzugriff kann deshalb vollig unabhéngig von konkreten Datenbanken

implementiert werden. Dies erhoht die Portabilitit der Anwendung.

Als Datenbanksystem fiir KroopLab wurde die bereits in der Zope-Distribution
ausgelieferte relationale Datenbank Gadfly verwendet??. Gadfly ist kompatibel zu
SQL92 . Somit ist sichergestellt, dass bei Bedarf eine leistungsfidhigere Datenbank
eingesetzt werden kann, ohne zentrale Datenbankzugriffsobjekte der Anwendung

verandern zu miissen.

21 Java 2 Enterprise Edition. J2EE definiert einen Standard fiir die Entwicklung von komponenten-
basierten, n-Tier-Geschéftsanwendungen mit der Programmiersprache Java. Vgl. http://java.
sun.com/j2ee/overview.html.

22 Das Datenmodell von KroopLab wird im folgenden Abschnitt 4.3.4 erliutert.
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4.3.4 Datenmodell des Prototyps

Fir die Modellierung des Datenmodells von KroopLab werden UML-
3 verwendet. Alternativ konnte das Datenmodell durch
Entity Relationship Models (ERM) abgebildet werden, die zur Datenmodellierung
weit verbreitet sind. Vorteil von ER-Modellen ist die leichte Ubertragbarkeit in das

relationale Datenmodell.

Klassendiagramme?

Fiir Klassendiagramme sprechen jedoch die Integration in die UML, die fiir die
Konzeption und Systemmodellierung von KroopLab an anderen Stellen eingesetzt
wurde, und die Tatsache, dass sich Klassendiagramme (bei Bedarf) einfach in ER-
Modelle iiberfiihren lassen. In der Regel ist die Ubertragung von Klassendiagrammen

in das relationale Datenmodell direkt moglich.

UML-Klassen kénnen als ERM-Entitytypen und UML-Objekte als ERM-Entitédten
interpretiert werden. ERM-Relationstypen werden durch Assoziationen, Aggregatio-

nen und Kompositionen modelliert.

Im Gegensatz zu ER-Modellen definieren Klassendiagramme (sofern sie dem UML-
Standard folgen) jedoch keine Primérschliissel. Fiir die meisten Klassen von Kroop-
Lab wurde eine Nummer eingefiihrt, die fiir jede gebildete Entitit eindeutig ist
und somit einen Primérschliissel im relationalen Datenmodell darstellt. Zur Ver-
deutlichung sind die Verbindungen zwischen den Klassendiagrammen auf Héhe der

korrespondierenden Tabellenspalten (=Klassenattribute) eingezeichnet.

23 Klassendiagramme enthalten Klassen und Beziehungen zwischen den abgebildeten Klassen. Eine
Klasse wird durch ein Rechteck, das den Klassennamen, Datenattribute und Methoden (Funk-
tionen) enthélt, dargestellt. Die 3 Elemente der Klasse werden durch horizontale Linien getrennt.
Beziehungen zwischen Klassen sind Assoziation (Beziehung zwischen Klassen), Aggregation (Spe-
zialform der Assoziation: Teil-Ganzes-Beziehung - “besteht aus”) und Komposition (Spezialform
der Aggregation: Existenzabhéngikeit z.B. Rechnungsposten ist abhingig von Rechnung.). Vgl.
Hitrz und KaprpreL: UML @ Work, 2003, S.18ff.
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userincourse

-course_nr
-login
-expertgroup

ist in Gruppe

groupname

-group_nr
-course_nr
-groupname

-end_date -casestudygroup ‘1— -grouptyp

-expertgroupstart| -publicgroup -description
-casestudystart 1
-publicforum_nr

user

-user_nr
—|-login
-vorname
-nachname
-password
-titel
-wohnort
-Bild
-telefon
-hobbies
-email

Abbildung 4.23: Klassendiagramm der KroopLab-Kurse und -Teilnehmer.

Abbildung 4.23 zeigt das Datenmodell zur Abbildung von Kursen sowie die Zuord-
nung von Teilnehmern zu Teilnehmergruppen. Jeder Kurs (Klasse “course”) wird
durch eine Reihe von Eigenschaften gekennzeichnet. Gleiches gilt fiir die Teilnehmer

(Klasse “user”).

Die Zuordnung des Teilnehmers zu einem Kurs erfolgt in der Tabelle/Klasse “user-
incourse”. Jeder Kurs kann beliebig viele Teilnehmer umfassen. Userincourse legt
zusitzlich fest, welchen Gruppen im Rahmen des Gruppenpuzzles der Teilnehmer zu-
geordnet ist?*. Das Datenmodell unterstiitzt nur das Gruppenpuzzle mit Experten-
und Fallstudiengruppen. Soll der Teilnehmer iiber die gesamte Kursdauer derselben
Gruppe zugeordnet bleiben, wie dies in der Methode “Group Investigation” gefordert
wird, kann dies durch geeignete Wahl der Kurseckdaten erreicht werden: Die zweite

Phase muss auf eine Dauer von 0 Tagen eingestellt werden.

Jedem Teilnehmer des Kurses werden in userincourse 3 Gruppen (=Newsgroup-
Foren in der Newsgroupanwendung) zugeordnet. Die Gruppen stellen eigenstindige
Objekte dar und werden iiber die eindeutige group nr den Kursteilnehmern zu-

geordnet. Aus administrativen Griinden werden Gruppen zusétzlich auch mit dem

24 Die Modellierung in einer separaten Tabelle ermdglicht es, einen Teilnehmer auch mehreren
Kursen zuzuordnen. Diese Mdglichkeit wird vom Prototyp jedoch in der vorgestellten Fassung
nicht unterstiitzt.

186



4.3 Architektur und technische Aspekte

Kurs assoziiert?. Weiteres wichtiges Attribut der groupname-Objekte ist der group-
typ, der eine Gruppe als Experten-, Fallstudien- oder Publicgruppe kennzeichnet.
Die ersten beiden Gruppentypen werden fiir das Gruppenpuzzle benétigt. Die Pu-
blicgruppe bildet das “Allgemeine Forum” in der Newsgroup-Anwendung ab und ist

redundant sowohl in der course- als auch der userincourse-Tabelle vorhanden?.

user schreibt newsitem category
-user_nr o— -newsitem_nr name
-login 1 -course_nr -description
-vorname -category
-nachname -forum_nr
-password -title
-titel author
-wohnort -content
-Bild -date
-telefon
-hobbies
-email

Abbildung 4.24: Klassendiagramm der KroopLab-Newsgroups.

In den KroopLab-Newsgroups enthalten Beitrige (Klasse newsitem) neben dem ei-
gentlichen Inhalt einen Autor, einen Titel, ein Erstelldatum und eine Klassifizierung
(z.B. “wichtig”, “dringend” usw.). Da die Klassifizierung durch vorgegebene Werte
erfolgt, werden die Klassifizierungsauspriagungen in Entititen der Klasse “category”

hinterlegt. Jedem Beitrag ist genau eine Klassifikation zugeordnet.

Newsgroupbeitrige existieren nicht aufserhalb eines Forums. Aufserdem kann ein Bei-
trag immer nur in genau einem Forum platziert werden. Es liegt also eine Kompositi-
on zwischen den Klassen newsitem und groupname vor, die iiber den Priméarschliissel

forum nr hergestellt wird.

25 Vgl. hierzu die Erlduterungen zur KroopLab-Administrationsanwendung auf Seite 171ff.

26 Die Redundanz ist beabsichtigt, da die course-Tabelle vor allem fiir die KroopLab-
Administrationsanwendung bei der Verwaltung mehrerer Kurse wichtig ist. In der Teilnehmeran-
wendung kann durch die redundante Speicherung eine Vereinfachung und Beschleunigung der
SQL-Zugriffe auf die Datenbank erreicht werden.
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Test Downloads
-Test_ID -Name
-Test_Name -Link

-Grole
1

besteht aus

Fragen Antworten
-Test_ID besteht aus -Frage_ID
-Frage_ID g -Antwort
-Frage 1 %+ |-LOsung

Abbildung 4.25: Klassendiagramm der KroopLab-Multiple-Choice-Tests und der

Lernmaterialien.

Abbildung 4.25 fasst die Datenmodelle fiir Materialien in KroopLab zusammen.

Bei Downloads handelt es sich um Dokumente, die iiber KroopLab zur Verfiigung
gestellt werden. Im Datenmodell wird nicht das eigentliche Dokument abgebildet,
sondern der Verweis auf den Standort des Dokuments. Aus dieser Information wird
der entsprechende Hyperlink generiert. Zuséitzlich wird der Name gespeichert, der
in KroopLab fiir das Dokument angezeigt werden soll. Das Element Grofe gibt die
Dateigrofse des verlinkten Dokuments an. Die Anzeige in der grafischen Benutzer-
schnittstelle von KroopLab ermoglicht dem Teilnehmer eine Abschitzung der zu

erwartenden Downloadzeit.

Multiple-Choice-Tests tragen einen Namen und bestehen aus einer oder mehre-
ren Fragen. Jeder Frage sind Antwortmoglichkeiten sowie die richtige Antwort
(wahr /falsch) zugeordnet. Da keine Antwort ohne Frage existieren kann und Fragen
immer einem Test zugeordnet sind, werden “Antworten” als existenzabhingig von

“Fragen” und “Fragen” wiederum als existenzabhéngig von “Test” modelliert.
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4.3.5 Beispiel der MVC-Umsetzung in KrooplLab

Anhand eines einfachen Beispiels wird die Umsetzung des MVC-Ansatzes in Kroop-
Lab und die sich daraus ergebenden Vorteile vorgestellt. Als Beispiel wurde ein Pro-
zessschritt aus der KroopLab-Administrationsanwendung ausgewéhlt, da in dieser
Anwendung die Prisentationsicht (View) einfach gestaltet ist und die wesentlichen
Zusammenhénge im Vergleich zur Teilnehmeranwendung leichter zu erkennen sind.
Der betrachtete Prozessschritt ist in Abbildung 4.17 auf Seite 175 dargestellt: Nach
Auswahl eines Kurses kann der Administrator einzelne Gruppen, die in einer Liste
angezeigt werden, dem Kurs zuordnen. Nach der Zuordnung aktualisiert die Anwen-
dung sowohl die Liste der verfiigbaren Gruppen als auch die Liste der dem Kurs

bereits zugeordneten Gruppen.

Nachdem der Administrator eine Gruppe zur Zuordnung zum ausgewéhlten Kurs
angeklickt hat, wird das Controller-Objekt aufgerufen. In Zope wird die Controller-
Logik in der Regel durch Python-Skripte implementiert. Abbildung 4.26 auf der
folgenden Seite zeigt das in diesem Fall aufzurufenden Controller-Objekt “addGroup-
ToCourse.py”?". Der Controller benétigt zwei Parameter: Kursnummer und Grup-

pennummer (vgl. Kommentare Zeile 3-5).

Da das Datenmodell vorsieht, dass jede Gruppe nur einem einzigen Kurs zugeord-
net sein kann, muss zunéchst (durch eine Datenbankabfrage) iberpriift werden, ob
die Gruppe nicht bereits einem Kurs zugeordnet ist. Zu diesem Zweck wird zu-
néchst die Variable “indb” (“in database”) angelegt und mit einer “Leerzeichenkette”
vorbelegt. Der Zugriff auf die Datenbank erfolgt iiber ein Datenbankzugriffsobjekt
(“SelectFromGroupnameWhereCourseGroup”) (fiir das Listing auf die Zeilen 10-12
aufgeteilt) innerhalb einer for-Schleife?®. Innerhalb der Schleife?” kann auf die Attri-
bute des gefundenen Datensatzes iiber das rslt-Objekt zugegriffen werden. Wurde
also ein Datensatz gefunden, wird der Variablen indb die Kursnummer des Kurses

zugewiesen, in dem die Gruppe bereits verwendet wird (Zeile 13).

2T addGroupToCourse.py ist mehr als nur ein Skript. Aus Zope-Sicht handelt sich um ein Python-
Objekt, das z.B. in einem bestimmten Kontext existiert. Die Endung *.py ist fiir Python-Objekte
nicht notwendig und dient lediglich zur Information des Entwicklers.

28 Der Zugriff muss iiber eine Schleife erfolgen, da eine SQL-Abfrage mehr als einen Datensatz
als Ergebnis liefern kann. In vorgestellten Spezialfall wird entweder kein oder nur ein Datensatz
gefunden.

29 Python kennzeichnet Blécke durch Einriicken der zugehdrigen Anweisungen. Alle Anweisungen,
die in der Schleife ausgefiihrt werden sollen, werden gleich tief eingeriickt. Die erste Anweisung
nach der Schleife besitzt wieder die Einriickungstiefe der Schleifenanweisung (for-Anweisung).
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#Gruppe zu Kurs hinzufiigen
##input:
##course_nr Kursnummer

##group_nr Gruppennummer

#Test: befindet sich die Gruppe bereits in einem Kurs?

© 00 N O Ok W N+

indb=""
for rslt in
context.SelectFromGroupnameWhereCourseGroup(group_nr=group_nr,
course_nr=course_nr):

indb=rslt.course_nr

=
= O

= e
oo W N

# falls nicht, dann hinzufiigen.
if indb==’’:
context.AddGroupToCourse (group_nr=group_nr, COUrSe_Nr=course_nr)

O e S
O ©O© 00 N O

#aktualisierte Zuordnungsseite anzeigen
pt=context.selectGroupforGroup_pt

s=pt (course_nr=course_nr)

return s

NN N
W N =

Abbildung 4.26: Controller-Objekt: Gruppe zu Kurs hinzufiigen.

In Zeile 16 wird danach gepriift, welchen Wert indb besitzt. Falls keine Kursnummer
in indb gespeichert wurde, wird die Gruppe dem Kurs zugewiesen. Dazu wird wieder

ein Datenbankzugriffsobjekt (Zeile 17) verwendet.

Im letzten Schritt, nach Aktualisierung des Models, wird die Présentation (View)

fiir den Anwender aktualisiert. Dies erfolgt in Zeile 21-23.

Wie an diesem Beispiel zu erkennen ist, erlaubt Zope die konsequente Trennung der
Businesslogik des Controllers von der Modell- und Présentationssicht. Datenaus-
tausch mit dem Model findet {iber Datenbankzugriffsobjekte statt, die den eigentli-
chen Zugriff vollstéindig kapseln. Dies betrifft sowohl das im Datenbankzugriffsobjekt
enthaltene SQL-Statement als auch die angesprochene Datenbank. Die Prisentati-
onssicht (View) wird ebenfalls iiber ein Objekt (das Page Template “selectGroup-
forGroup _pt”; Zeile 21) angesprochen.
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Dieses Page Template wird ausschnittsweise in Abbildung 4.27 vorgestellt und kor-
respondiert mit Abbildung 4.17 auf Seite 175. Das Listing wurde vereinfacht, indem
nur die Tabelle zur Zuordnung von Gruppen zum ausgewihlten Kurs abgedruckt
ist. Weiterhin wurden HTML-Anweisungen, die zur Steuerung von Textattributen

wie Grofe, Schriftart und Ausrichtung benotigt werden, entfernt.

Ein Page Template ist eine HTML-Seite, die neben HTML-Anweisungen zusitzliche
Anweisungen in der Zope-eigenen Auszeichnungssprache TAL enthélt. Beim Aufruf
eines Page Templates werden die TAL-Anweisungen von Zope ausgefiihrt und erst
dann die Ergebnisseite zum Browser ausgeliefert. Der Browser erhélt eine statische
HTML-Seite ohne TAL-Anweisungen.

1 <table>

2 <tbody>

3 <tr>

4 <th>Gruppennamen</th>

5 <th>Typ</th>

6 <th>Beschreibung</th>

7 </tr>

8 <tr tal:repeat=

9 "item python:container.SelectFromGroupnameWhereCourse (course_nr=0)">
10 <form method="post'" action="addGroupToCourse.py" name="hinzufiigen'>
11 <input name='"group_nr" value="123"

12 tal:attributes="value item/group_nr" type="hidden">

13 <input name="course_nr" value="123"

14 tal:attributes="value options/course_nr" type="hidden">

15 <td tal:content="item/groupname">Gruppenname</td>

16 <td><span tal:replace="item/grouptyp">Typ</span></td>
17 <td tal:content="item/description">Beschreibung</td>
18 <td>

19 <input name="Button" value="hinzufiigen" type="submit"></td>
20 </form>
21 </tr>

22 </tbody>
23 </table>

Abbildung 4.27: View-Objekt: Page Template.

Das Listing in Abbildung 4.27 zeigt eine Tabelle mit 2 Zeilen. Die erste Zeile (table
row - <tr>) stellt den Tabellenkopf dar (Zeile 3-7). Zeile 8-21 definiert eine Tabel-

lenzeile mit “Nutzdaten”. Durch die in HTML-Code eingebetteten Anweisungen wird
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erreicht, dass je nach Ergebnis der tal:repeat-Anweisung keine, eine oder mehrere
Tabellenzeilen hinzugefiigt werden. Die tal:repeat-Anweisung wiederholt dazu den
<tr>-Block abhéngig vom Ergebnis des Datenbankzugriffs iiber das Zugriffsobjekt

“SelectFromGroupnameWhereCourse”.

Das Ergebnisobjekt “item”; iiber das in der repeat-Schleife iteriert wird, dient dazu,

die einzelnen Attribute des jeweils aktuellen Ergebnisdatensatzes anzusprechen.

Da die Zuordnung iiber das Klicken einer Schaltfliche erfolgt, liegt aus HTML-Sicht
ein Formular vor. Jede Zeile der Tabelle ist ein Formular (<form>-Anweisung), das
fiir den Anwender nur aus der Schaltfliche “hinzufiigen” zu bestehen scheint. In Zeile
11 und 13 werden jedoch 2 Formularfelder, die im Browser nicht angezeigt werden

(“type="hidden") mit der group nr und der course nr parametrisiert.

In den Zeilen 11-17 werden die Default Werte fiir Gruppenname, Typ und Beschrei-
bung durch die Model-Werte ersetzt. Dies leisten die tal:content- und tal:replace-
Anweisungen.

Damit Anderungen in das Model eingehen, muss ein Controllerobjekt aufgerufen

1"

werden. Dieses Objekt wird in Zeile 10 (“action="addGroupToCourse.py"” spezifi-

ziert.

Aus dem Page Template ist ersichtlich, dass Zope durch die Verwendung der TAL-
Anweisungen einen Zugriff auf die Model-Objekte erlaubt. Die dynamische Generie-
rung der Ergebnisseite ist unabhéngig von konkreten Ergebnisobjekten und enthélt
keine Businesslogik. Bei Verdnderung der Businesslogik ist es deshalb nicht notwen-
dig, den View (das Page Template) zu verdandern. Andererseits kann die Priasentation

anders gestaltet werden, ohne Model oder Controller zu beeintrichtigen.
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Die Entwicklung internetbasierter Lernumgebungen stellt sowohl im Hinblick auf
die didaktische, padagogische und soziologische Fundierung als auch der technolo-
gischen Umsetzung hohe Anforderungen, die eine konzeptionelle Planung erforder-
lich machen. Das in Kapitel drei vorgestellte Konzept beriicksichtigt diese Faktoren
durch Festlegung eines Anwendungsszenarios sowie einer definierten Zielgruppe und
entwickelt, unter Verwendung der relevanten wissenschaftlichen Grundlagen, ein Ge-
samtkonzept. Erst durch diesen anthropozentrischen Ansatz konnen die getroffenen
konzeptionellen Entscheidungen fiir die Kurskonzeption und die Funktionen der in-

ternetgestiitzten Lernumgebung begriindet werden.

Fiir das vorgestellte Szenario konnte gezeigt werden, dass ein Kurs, der nur aus
Online-Phasen besteht, zwar die Moglichkeiten internetgestiitzten Lernens und ver-
teilter Gruppenarbeit voll ausschopft, aber die Risiken! nicht vermeiden kann. Die
Kombination von Priasenz- und Onlinephasen minimiert diese Risiken. Prasenzpha-
sen zu Beginn des Kurses schaffen die sozialen Strukturen, die den Zusammenhalt
der Gruppe wihrend der Online-Phase sicherstellen. Der Abschluss des Kurses in
Form einer traditionellen Seminarveranstaltung ermdglicht zielorientiertes Arbeiten

der Gruppen wihrend der Online-Phase und ein gemeinsames Kursende.

Der Erwerb von Soft Skills wurde durch Verwendung von Gruppenarbeitsmetho-
den beriicksichtigt. Fiir den Einsatz in einer internetgestiitzten Lernumgebung ist
es notwendig, dass die Methode mit verteilten Gruppenmitgliedern einsetzbar ist.
Um die Moglichkeiten asynchronen Arbeitens als wichtiges Potenzial internetge-
stiitzten Lernens zu nutzen, sollte die Methode auch asynchron verwendbar sein.
Die im Grundlagenteil vorgestellten Gruppenarbeitsmethoden wurden hinsichtlich

dieser Kriterien beurteilt und die technische Umsetzbarkeit untersucht.

! Die in internetgestiitzten Lernumgebungen gegebene Anonymitiit kann zum kritischen Erfolgs-
faktor eines Szenarios werden, wenn die Teilnehmer, insbesondere bei Gruppenarbeitsaufgaben,
kein Gruppengefiihl entwickeln und die Beitrége des Einzelnen scheinbar ohne Auswirkung auf
das Gruppenergebnis sind.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Ein weiteres Ergebnis der Arbeit ist der bewusste Verzicht auf webbasierte Lernmo-
dule fiir die Vermittlung von Grundlagenwissen, da hier nur die Didaktik eines Lehr-
buchs oder einer Einfiihrungsvorlesung digital nachgebildet wird. Die Vorteile der
WWW-Technologie, wie beliebiges Springen im Web durch Anklicken eines Links,
konnen in diesem Fall didaktisch nicht genutzt werden, da die Aneignung von Grund-

lagenwissen in der Regel ein lineares Durcharbeiten des Materials notwendig macht.

Die Szenario- und Zielgruppenorientierung erlaubt also die Beschrinkung der Funk-
tionalitdt auf die tatsdchlich bendtigten Werkzeuge. Dies ist ein wesentlicher Un-
terschied zu Ansédtzen, die sich am gegenwirtig technisch Machbaren orientieren.
Als Folge dieser Beschriankung kann eine weniger komplexe internetgestiitzte Lern-
umgebung implementiert werden. Geringere Komplexitit bedeutet fiir die Teilneh-
mer weniger Einarbeitungsaufwand in das System und steigert deshalb die Teil-
nehmerakzeptanz. Da steigende Systemkomplexitédt auch zu hoheren Entwicklungs-,
Wartungs- und Betriebskosten fiihrt, kann durch die Szenario- und Zielgruppen-

orientierung auch das Ziel einer kostenoptimalen Lernzielerreichung verfolgt werden.

Mit dem Prototyp KroopLab wurde das Konzept in ein I'T-Informationssystem iiber-
fiihrt. Die Unterstiitzung der Gruppenarbeitsmethode “Gruppenpuzzle” in Kroop-
Lab zeigt, wie eine traditionelle Methode in einer internetgestiitzten Lernumge-
bung implementiert werden kann. Im Hinblick auf die technische Umsetzung von
KroopLab ist die Verwendung von standardisierten Technologien und Ansitzen
sowie Architekturen hervorzuheben. Standardisierte Technologien, wie relationale
Datenbanken oder die Verwendung von CSS sowie des objektorientierten Ansatzes,
sichern die Skalierbarkeit? und Erweiterbarkeit® von KroopLab. 3-Tier- und MVC-
Architektur sind weitere Merkmale des Prototyps, die zur Wartbarkeit und Erwei-
terungsfiahigkeit von KroopLab beitragen.

2 Skalierbarkeit bedeutet, dass hohere Anforderungen an Systemkomponenten durch Austausch
oder Erginzung begegnet werden kann, ohne in die Systemarchitektur eingreifen zu miissen.
Beispiel: KroopLab verwendet die zum ZOPE-Lieferumfang gehérende Datenbank. Sollte die
Verwendung einer anderen Datenbank notwendig sein, ist dies ohne Anderungen z.B. am Pro-
grammcode der Prozesslogik moglich.

3 Erweiterbarkeit bedeutet, dass das Hinzufiigen neuer Funktionen, z.B. der Unterstiitzung wei-
terer Gruppenarbeitsmethoden, ohne Anderungen an der Anwendungssytemarchitektur méglich
ist.
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Fiir die weitere Entwicklung internetgestiitzter Lernumgebungen erscheinen zwei
Trends relevant. Mit zunehmender Verbreitung von internetbasierten Gerdten und
Diensten verdndert sich der Umgang der Anwender mit diesen Technologien. Als Fol-
ge dieser Entwicklung werden Kursteilnehmer mit verinderten Anforderungen und
erweiterten Vorkenntnissen einer Lernumgebung gegeniibertreten. Die Zielgruppe
wird sich also veréindern®. Dies betrifft auch die Gestaltung der grafischen Benutzer-
schnittstelle, die neben ergonomischen Erfordernissen auch modischen Trends un-
terworfen ist. Neue internetbasierte Dienste konnen hingegen zu neuen funktionalen

Anforderungen an Lernumgebungen fiihren.

Der zweite Entwicklungstrend ist der technische Fortschritt sowohl hinsichtlich der
Verfiigbarkeit von schneller (mobiler) Dateniibertragung als auch der Markteinfiih-
rung internetfahiger Endgerite. Gegenwértig wird das Internet noch fast ausschliefs-
lich mit PCs als Endgerédten genutzt. Es werden jedoch zunehmend mobile Endge-
rite® am Markt eingefiihrt, die Internetdienste vollstindig® nutzen kénnen. Da der
Teilnehmer durch mobile Endgeridte den Lernort selbst wahlen kann, konnen neue
Lernszenarien entstehen. In Bezug auf die Lernumgebung miissen diese Endgeriite,
die im Vergleich zu PCs andere Bildschirmauflésungen und Eingabemdoglichkeiten
unterstiitzen, durch die Lernumgebung erkannt und entsprechend unterstiitzt wer-
den. KroopLab kann bereits jetzt aufgrund der MVC-Architektur, die Préisentation

und Logik der Anwendung trennt, auf neue Endgeréte erweitert werden.

Zusammenfassend werden also die verdnderten Anforderungen der Lernenden, der
technologische Fortschritt und vermutlich auch verdnderte Anforderungen in der
Weiterbildung zu neuen Anwendungsszenarien und Lernumgebungen fiithren. Dabei
gilt es, nicht in blinde Technologie-Euphorie zu verfallen, sondern die zugrunde lie-
genden Probleme bei der Gestaltung einer computergestiitzten Lernumgebung zu

l6sen und erst dann iiber einen Technologieeinsatz zu entscheiden.

4 Vgl. Kapitel 3.1.1, S.89.

® Darunter fallen neben Notebooks und Mobiltelefonen auch andere Geritekategorien wie z.B.
sogenannte Handhelds.

b Die verbreiteten WAP-Mobiltelefone (WAP = Wireless Application Protocol) benétigen spezielle
WAP-Seiten und unterstiitzen nicht den HTML-Standard des WWW. Sie daher nicht internet-
fahig.
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