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Aller Anfang ist schwer!
Wie gelingt der Einstieg in den Informatikunterricht?

Dieter Engbring*

Abstract: Dieser Aufsatz befasst sich mit dem Umstand, dass nicht allen Schilerinnen mit der
erwiinschten Geschwindigkeit und den erwarteten Erfolgen der Einstieg in den Informatikunter-
richt gelingt. Zu den Griinden werden in diesem Aufsatz Hypothesen vorgelegt, die sich aus Be-
obachtungen im Informatikunterricht sowie aus Gesprachen mit Lehrerlnnen und Schiilerinnen
ergeben. Zusatzlich werden alternative VVorgehensweisen vorgestellt, die nicht nur einen anderen
Informatikanfangsunterricht beschreiben, sowie der Uberpriifung der Hypothesen dienen.
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1 Einleitung

Nicht nur hinter vorgehaltener Hand, sondern ganz offen reden Informatik-Lehrerlnnen
dartber, wie schwer es einigen ihrer Schilerinnen féllt, selbst die einfachen und grund-
legenden Begriffe zu lernen und leichte Aufgaben zu l6sen. In der fachdidaktischen
Literatur gibt es bislang keine Untersuchungen, die den Griinden und dem Ausmal} die-
ser Befunde nachgehen. Auch dieser Aufsatz kann hierzu allenfalls erste Hypothesen
liefern, aus denen dann eine systematische Untersuchung entwickelt werden soll (2).
Diese Hypothesen werden durch einen Alternativvorschlag fir den Einstieg (3) und
einem Forschungsansatz zur Uberpriifung der Hypothesen und zur Evaluation des alter-
nativen Zugangs ergénzt (4). In einem Fazit mit Ausblick wird auf die jetzt anstehenden
Forschungsarbeiten hingewiesen (5).

2 Befunde zum Informatikunterricht in der Einfihrungsphase

Das Implementieren und damit auch die Programmiersprache sowie die Entwicklungs-
umgebungen spielen eine groRe Rolle in der alltdglichen Praxis des Informatikunterrichts
in der Einfuhrungsphase der gymnasialen Oberstufe, die immer noch fiir viele Schiler-
Innen der Informatik-Anfangsunterricht ist. Zwar ist es das weiterreichende Ziel, die da-
hinterstehenden Techniken und Denkweisen der informatischen Modellierung zu vermit-
teln, die auch — siehe Computational Thinking [Wi06] oder dhnliche Ansatze — (iber die
Informatik hinaus anwendbar sind. Ansétze, diese Kompetenzen ohne Implementierung,
frei von einer Programmiersprache und einer dedizierten ggf. auch einer fur unterrichtli-
che Zwecke gestaltete (Entwicklungs-)Umgebung zu erreichen, greifen allerdings wohl
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zu kurz. Dafir gibt es eine Reihe von lernpsychologischen und fachlichen Griinden, auf
die hier nicht gesondert eingegangen werden kann. Denn es ist das Anliegen dieses Auf-
satzes, die alltagliche Praxis des Informatikunterrichts, die das Implementieren im erheb-
lichen Umfang beinhaltet, zu analysieren. Denn Beobachtungen der alltdglichen Praxis
haben ergeben, dass dem Implementieren sehr viel Zeit eingerdumt wird, ohne dass die
Lernenden dabei zusétzliche Kompetenzen erwerben. Mehr noch: In der Phase des Im-
plementierens wird die ohnehin schon erhebliche Heterogenitét groler, weil insbesonde-
re viel Zeit dafir ver(sch)wendet wird, syntaktisch korrekten Code zu erzeugen, und
dabei die nicht intrinsisch motivierten Schiilerinnen sehr vorsichtig und langsam agieren.
Darlber hinaus befassen diese sich auBerhalb des Unterrichts kaum bis gar nicht mit den
Inhalten. Diese Unterschiede scheinen durch den nun vollzogenen Wechsel zur Objekto-
rientierung groRer geworden zu sein.

Im Folgenden wird die dahinter stehende komplexe Gemengelage in (untersuchbare)
Teilaspekte zerlegt. Dies geschieht, wie in der Einleitung schon betont, in Form von
Hypothesen, die anhand von Symptomen oder Befunden aus dem Informatikunterricht
hergeleitet werden. Dazu wird zunéchst dem Aspekt der Objektorientierung nachgegan-
gen, von dem man sich einen einfacheren Zugang versprochen hatte, weil sie ,,der natiir-
lichen Denkweise am nichsten kommt® [Sc95, S. 186] und der mdglichst dem imperati-
ven Paradigma vorangehen sollte [Di07]. In diesem Zusammenhang hat es in den letzten
Jahren eine ganze Reihe von Untersuchungen und Publikationen gegeben, die den Nut-
zen der Objektorientierung in ihrer Ambivalenz diskutieren (2.1). Danach wird auf popu-
lare Entwicklungsumgebungen flr den Informatikunterricht eingegangen, die u. a. das
Ziel haben, den vielleicht zunéchst nicht so motivierten Schilerlnnen den Zugang zum
Programmieren einfacher bzw. Uberhaupt schmackhaft zu machen. Es zeigt sich, dass
diese Herausforderungen mit Technik (allein) nicht zu lésen sind (2.2). Zusétzlich wird
auf grundsétzliche Schwierigkeiten des Informatik-Anfangsunterrichts hingewiesen, die
sich daraus ergeben, dass man systematisch in einige Bausteine algorithmischer Sprache
einflihrt (2.3). Ein Zwischenfazit beendet diesen Abschnitt (2.4).

2.1  Objektorientierung im Anfangsunterricht

Im Jahr 2009 erschien ein Aufsatz von Kortenkamp, Modrow, Oldenburg, Poloczek und
Rabel [KMO09], in dem sie sich kritisch mit der Objektorientierung im Informatikunter-
richt auseinandersetzen. Er endet mit diesem Satz:

,,Die geringe Zahl von Schilerlnnen, die Informatik in der Qualifikationsphase belegt, ist mog-
licherweise nicht nur den Zwéngen des Zentralabiturs geschuldet, sondern auch eine Reaktion
darauf, dass der Unterricht (immer noch) nicht an den Bedurfnissen der Schiilerinnen orientiert
ist.“ [KMO09, S. 47]

Sie argumentieren in dem Aufsatz, dass OO nicht nur an den Bedurfnissen der Schiler-
Innen vorbeigeht, sondern auch an denen der Fachwissenschaftler, da auch die VVorberei-
tung auf ein Hochschulstudium nur unzureichend geleistet wird. Letzteres ist ein Aspekt,
auf den Bdrstler schon zwei Jahre zuvor hingewiesen hatte [B607]. AulRerdem schreiben
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Kortenkamp und anderen;

,,Die Behandlung von OOM ohne OOP steht vor einem Problem, das dem der Mengenlehre in der
»Neuen Mathematik“ in den Siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts dhnelt: Die Schiilerinnen
lernen neue Wérter zur Beschreibung von Dingen, die sie schon kennen; sie erschlieflen sich damit
aber keinen neuen Mdglichkeiten, etwas zu tun oder zu verstehen.” [KMO09, S. 43]

Diese Analogie zur Mengenlehre erscheint insofern statthaft, da es vielen Schilerinnen
in der Tat nicht gelingt, die Informatikbegriffe Klasse, Unterklasse, Objekt, Attribute
und Attributwerte zu definieren und sinnvoll in ihre unterrichtlichen AuBerungen einzu-
bauen. Dies scheint auch Folge des Zugangs; dies ist zugleich Inhalt von Hypothese 1:
Es wird versucht, ohne Anschauung an einem Programm nur durch Bezug auf Fahrzeuge
oder Tiere diese Begriffe (insbesondere unter Einbeziehung der Vererbung) vorab zu
klaren. Dass eine Klasse Teil des Programm-Codes ist, der diesen strukturiert und dass
die Objekte (vielleicht sollte man besser von Instanzen sprechen) zur Laufzeit erzeugt
werden, wird dabei zu wenig deutlich hervorgehoben. Insbesondere wird kaum darauf
eingegangen, wie der Programm-Code im Computer verarbeitet wird.

Viele, die in der Objektorientierung eine Hoffnung auf einen Informatikunterricht gese-
hen haben, der besser zugénglich ist, beziehen sich auf einen Aufsatz von Schwill, der
1995 Programmierstile im Anfangsunterricht analysiert hat. Er schlussfolgert:

,»Wir favorisieren fiir die Einfiihrung in die Informatik den objektorientierten Ansatz vor allem aus
drei Griinden: Erstens erfillt dieses Paradigma unbestrittenermaRen informatisch orientierte Forde-
rungen nach zeitgemaBem Unterricht mit méchtigen Konzepten ... Zweitens ist dieser Ansatz im
Sinne des didaktischen Prinzips der Fortsetzbarkeit, ein zentrales Merkmal eines nach dem Spiral-
pinzip organisierten Curriculums, auf héheren Niveau beliebig ausbaufihig. ... Drittens — dies
scheint aus padagogischer Sicht der wichtigste Pluspunkt — ordnet sich der objektorientierte Stil in
besonderer Weise harmonisch den elementaren kognitiven Prozessen unter, die beim Denken,
Erkennen und Problemldsen im menschlichen Gehirn ablaufen.* [Sc95, S. 183]

Letztlich beruht seine dritte Schlussfolgerung darauf, dass er ein kognitionspsychologi-
sches Experiment zur Problemldsung (von Duncker aus den 1930er Jahren) einer Deu-
tung zufuhrt, die Aspekte der Objektorientierung enthdlt. Einer dieser Aspekte, den
Duncker funktionale Bindung nennt, behindert jedoch den Problemldseprozess. Diese
muss durch eine alternative Sicht auf die Objekte, durch eine andere funktionale Bin-
dung, im Problemldseprozess uberwunden werden. Damit erscheint die Schlussfolgerung
weit weniger zwingend, da objektorientiertes Denken den Widerspruch, dass die funktio-
nale Bindung den Problemldseprozess ggf. behindert, eigentlich nicht auflésen kann.

Die Vorteile der Objektorientierung ergeben sich, den Beobachtungen im Informatikun-
terricht folgend, vielmehr aus einem anderen Umstand. Dies ist dann Hypothese 2: Den
Schiilerinnen fallt es leichter die Objekte und deren Aufgaben in einem Anwendungs-
kontext zu benennen und zu beschreiben als von Beginn an Algorithmen zu beschreiben.
Damit wird die Zerlegung der Aufgabenstellung ‘einfacher', als wenn sie direkt algo-
rithmisch z. B. durch stepwise refinement erfolgen wiirde. Um dieses zu erreichen, ms-
sen die Beispiele jedoch sinnvoll gewahlt werden (‘Hello World' oder mathematische
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Aufgaben sind dann wohl kein sinnvoller Einstieg).

Zugleich muss man sich eingestehen, dass Algorithmen und imperative Programmierung
nicht obsolet sind. Die Einfihrung der Objektorientierung hat dazu gefihrt, dass die
Schiilerinnen ein Mehr an Begriffen und Konzepten lernen missen. Denn Objektorien-
tierung ist — so wie sie in den Schulen am Beispiel der Sprache Java unterrichtet wird —
vor allem eine imperative Programmierung++.2 Aus dieser Erkenntnis ergibt sich ein
pragmatischerer Zugang wie er 2008 von Hu vorgeschlagen wurde. Er Uberschreibt sei-
nen Aufsatz mit ,,Just say 'a class defines a Data Type'* [Hu08]. Objektorientierung wird
in diesem Sinne eine andere, vielleicht sogar elegantere bzw. eine groRere Vielfalt zulas-
sende Methode, Datentypen zu strukturieren und miteinander in Beziehung zu setzen.

Insofern ergibt sich Hypothese 3: Die Vorteile von OOM und OOP werden wohl insbe-
sondere dann erkennbar, wenn man tatsachlich a) Vererbung bendtigt wird, da durch
eine Klassenhierarchie wie z. B. im Bereich der Komponenten fur GUIs ein erheblicher
Rationalisierungseffekt eintritt, b) die Algorithmen als Methoden sehr viel enger und
auch in kompakterer Schreibweise (die Punktschreibweise) an die Datenobjekte gekop-
pelt werden konnen sowie c) in komplexeren Kontexten, an denen eine Vielzahl® von
Objekten beteiligt ist und dadurch das Problem/die Aufgabe zerlegt werden kann.

Damit ist die ideologisch gefiihrte Diskussion um ,,Objects later” bzw. ,,Objects first“ fir
die Praxis weniger interessant. Vor allem die Untersuchungen von Ehlert (zum Teil mit
Schulte) zeigen, dass letztlich keine Praferenzen angegeben werden kénnen (vgl. hierzu
die Zusammenfassung in [Eh12, S. 184ff]) Man kann zwar beobachten, dass Objektori-
entierung einen anderen Zugang zur Problemlésung erfordert als einen rein imperativen.
Letztlich werden auch bei der Nutzung objektorientierter Sprachen Algorithmen entwor-
fen. Dies verweist dann auf die Hypothese 4: In der imperativen Modellierung und Pro-
grammierung sozialisierte Personen lassen sich deswegen weniger auf objektorientiertes
Modellieren ein, weil sie darum wissen, dass am Ende doch noch algorithmisiert werden
muss. Diese durchaus schwierige Arbeit wollen sie so schnell wie mdglich erledigen.
AuBerdem vermuten sie in der Suche nach Objekten und der Zuordnung von Aufgaben
einen Overhead, der bei kleinen und bereits sehr gut mathematisierten bzw. algorithmi-
sierten Kontexten, die oftmals fur den Einstieg genutzt werden, auch vorhanden ist.

2.2 Programmierumgebungen fir Anféanger

In den letzten 30 Jahren sind immer wieder neue Programmierumgebungen fir den In-
formatik(anfangs)unterricht vorgestellt worden. Oftmals werden den Schiilerinnen grafi-
sche Objekte zur Verfugung gestellt, die vorprogrammierte Funktionen enthalten, die
dann weiter genutzt werden sollen. Anhand von zwei Beispielen wird im Folgenden kurz
erlautert, dass hierdurch die Lernprozesse zum einen in Bezug auf die Mensch-Ma-
schine-Interaktion erleichtert werden sollen und zum anderen Motivation geschaffen

2Vgl. C und C++. M. a. W.: Der Umfang des Lernstoffes wurde erhoht.
3 Fur Anfanger erscheinen drei unterschiedliche Objekte eine Vielzahl, die aber zugleich erschlieRbar ist.
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werden soll, sich Gberhaupt mit dem Programmieren zu befassen. Hypothese 5: Die
Vielzahl solcher Umgebungen scheint ein Indiz fiir den Bedarf zu sein und flr die wei-
terhin vorhandene Unzufriedenheit mit den bisherigen Umgebungen. Hier gibt es Pro-
zesse, die man technisch unterstiitzt haben mochte, ggf. sind diese Wiinsche auf didakti-
schen Kontext bezogen. Die Anforderungen sind im Anfangsunterricht andere als spater.
Daher wird immer wieder versucht eine ,eierlegende Wollmilchsau‘ zu erstellen.

Die beiden Beispiele, die im Folgenden naher betrachtet werden, sind Alice, das kaum
eine Rolle (mehr) spielt und zum anderen Greenfoot, das derzeit auch unterstiitzt durch
ein in 2.3 zu thematisierendes Schulbuch gerade eine groRe Rolle spielt.

Zu Alice: Pausch ist sozusagen der Vater von Alice. Da man darum wusste, dass er nicht
mehr lange zu leben hat, wurde ihm die Gelegenheit gegeben, eine Last Lecture zu hal-
ten, in der er u. a. auf Alice einging. Sein Ziel war es, die Lernenden zu uberlisten.

,,50 Alice is a project that we worked on for a long, long time. It's a novel way to teach computer
programming. Kids make movies and games. The head fake, again, we're back to the head fakes.
The best way to teach somebody something is to have them think they're learning something else.
... the head fake here is that they're learning to program but they just think they're making movies
and video games.” *

Ein solcher head fake kann nur ein kurzfristig wirksamer Lernanreiz sein. Da Alice zu-
dem nur vordergriindig objektorientiert ist, sollte man sich an ihr nicht weiter orientieren
(vgl. hierzu auch [DMO09, En11]). In Alice (ahnlich wie z. B. in Scratch) wird das Coden
durch Bau- bzw. Puzzlesteine unterstltzt, sodass man schneller zu syntaktisch korrektem
Code kommt. Dies schafft zwar ein wenig Raum flr Kreativitdt, die jedoch mit den
typischen Vorgehensweisen im Informatikunterricht im Konflikt steht (siehe 2.3).

Greenfoot ist hingegen eine Plattform, die in vielen Kursen (erfolgreich) genutzt wird.
Dieser Aufsatz auf BlueJ, der auch von Kélling und Co entwickelt wurde, setzt letztlich
den Ansatz von Mini-Welten fort, wie er durch Logo-Turtle, durch Karol, the robot, den
Kéfer Kara und viele mehr propagiert wird. In Greenfoot sind viele Implementationen in
den Basisklassen World und Actor versteckt, wodurch die dahinterstehende Komplexitét,
mit der Anfanger auch nicht konfrontiert werden sollten, auch nicht erkennbar ist. Diese
miteinzubeziehen wirde wohl auch dazu fiihren, dass die Schulerlnnen demotiviert wer-
den. Die Implementation der Basisklassen der Szenarien (Roboter, Rover, Spinnen etc.)
sind jedoch nicht versteckt, was im unterrichtlichen Geschehen u. a. dazu fihren kann,
dass gerade von pfiffigeren Schilerinnen die Szenarien manipuliert werden und korrekte
Aufgabenldsungen nicht funktionieren. Zudem muss man Greenfoot irgendwann verlas-
sen und auf eine andere Umgebung wechseln. Hier zeigt sich, wie sehr die gewonnenen
Kenntnisse an die Umgebung gekoppelt sind und in andere Umgebungen, selbst wenn
man nur zu BlueJ wechselt, nicht Ubertragen werden kdnnen (vgl. hierzu [En13]).

Hypothese 6: Der Versuch, mit Technik Motivation zu stiften, hat seine Grenzen. Letzt-
lich werden die Schulerinnen mit nicht sonderlich kognitiv anspruchsvollen Aufgaben

4 vgl. z.B. http://theoncologist.alphamedpress.org/content/12/11/13742trendmd-shared=1
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(komplexerer) objektorientierter und algorithmischer Modellierungen und Implementie-
rungen konfrontiert, deren direkter Sinn sich nicht jedem erschliet. Der Sinn dieser
Vorgehensweise liegt wohl insbesondere darin, in die Elemente einer Programmierspra-
che einzufiihren, was sich auch im Folgenden zeigt.

2.3 Typische Vorgehenswiesen im Anfangsunterricht

Greenfoot wird derzeit von vielen benutzt, da es anders als seine Basis BlueJ Anfanger
besser unterstitzt. Fur NRW sind zur Nutzung von Greenfoot Schulbiicher (z. B. [KL14]
fur die Einfuhrungsphase) erschienen, die von vielen genutzt werden. Hier kann und soll
keine ins Detail gehende kritische Bestandsaufnahme dieses Werkes erfolgen. Es soll nur
kurz darauf hingewiesen werden, dass das VVorgehen in diesem Buch, wie zuvor auch im
Einfihrungsband von Schriek [Sc05] (,,Stifte und Méause*, dhnlich wie das in NRW
aktuell diskutierte GLOOP, ein grafischer Aufsatz auf BlueJ) oder auch anderen Bi-
chern, die Reihenfolge der Sachlogik der Programmiersprache folgt. Die Inhalte
Blockstrukturen, Schleifen, Verzweigungen, Variablen, Datenstrukturen werden in eine
sachlogisch korrekte Reihenfolge gebracht. Hypothese 7: Im Informatikunterricht steht
weniger das Erlernen bzw. Einuben des algorithmischen Problemlésens oder von infor-
matischem Denken, vielmehr das Erlernen einer Programmiersprache im Vordergrund.
Die Schilerlnnen lésen nicht wirklich Probleme, sondern nur Aufgaben, die in ihrer
Reihenfolge der Logik des Erlernens der Programmiersprache untergeordnet sind. Die
Zusammenhénge zum Problemldsen werden nicht erkannt. Denning, Tedre und Young-
pradit haben erst kiirzlich in einem 'Viewpoint® in der CACM darauf hingewiesen, dass
dieser Transfer bisher lediglich behauptet, aber nie nachgewiesen wurde. [DT17]

AuBerdem miussen die SchilerInnen konstruierend vorgehen. Dies hat sicher lernpsycho-
logische Vorteile, hat aber mit Blick auf die zu verwendenden Instrumente (die Entwick-
lungsumgebungen) auch Nachteile, da nicht zu hundert Prozent syntaktisch korrekte L&-
sungen zuriickgewiesen werden. Aber selbst wenn das nicht geschieht, kommt es auch
weiterhin zu Fehlern zur Laufzeit (Stack overflow, Null pointer exception ...) bzw. zu
unerwiinschten Systemverhalten, deren Korrektur nicht nur ein profundes Verstandnis
der internen Datenverarbeitungsprozesse erfordern, das (s. 0.) nicht unbedingt zuvor
entwickelt wurde. Hypothese 8: Dieser Wechsel zwischen den Ebenen ist eine Abstrak-
tionsfahigkeiten abnodtigende kognitive Leistung, die sich wiederum in einem Kontext
stattfindet, der nur dem Erlernen einer Programmiersprache und weniger dem Erwerb
von Problemlésekompetenzen dient. Die Schilerinnen werden lediglich gefordert, aber
nicht notwendigerweise gefordert.

2.4  Zwischenfazit
Programmieren Lernen ist nicht nur der heimliche, sondern der offensichtliche Lehrplan

zu Beginn der Einfliihrungsphase. Darliber hinaus gehende Lernziele werden kaum er-
reicht. Dieser Lehrplan soll durch didaktische Tricks oder bunte Animationen schmack-
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haft oder besser zuganglich gemacht werden. Diese Effekte sind jedoch nicht nachhaltig,
auch weil es nicht das Bedirfnis der allermeisten Schilerinnen zu sein scheint, Pro-
grammieren lernen zu wollen. Dass sie dabei auch konstruktiv tatig werden missen, aber
von dem Instrument, mit dem sie arbeiten, immer wieder zurecht oder garzuriickgewie-
sen werden, trégt nicht zur Motivation bei; im Gegenteil! Erfolgserlebnisse und Sinnstif-
tung fehlen gleichermaRen. Zumindest eine solche Sinnstiftung wird durch den im Fol-
genden darzustellenden Zugang versucht.

3 Ein alternativer Zugang

Vergleicht man diese Schwierigkeiten des Informatikunterrichts mit anderen Fachern, ist
der konstruktive Zugang ungewdhnlich. In vielen anderen Unterrichtsfachern steht eher
die Analyse von Gegenstédnden, Phdnomenen und Situationen der Natur, der Kultur oder
der Zivilisation im Vordergrund. Im naturwissenschaftlichen Unterricht setzt man dabei
im besten Fall auf entdeckendes Lernen in Form von Experimenten. Auch im Musikun-
terricht wird eher analysiert denn komponiert, ggf. wird musiziert, aber auch das wohl
seltener, da man hier auf Probleme der Vorbildung und der starken Differenzierung stofit
(Begabung).> Aber selbst, wenn man im Fach Musik 'konstruktiv' vorgeht; die Instru-
mente wirden den Versuch nicht zuriickweisen. Allenfalls sind Disharmonien vernehm-
bar. Im Kunst- und — so es ihn gibt — im Technikunterricht wird konstruktiv gearbeitet,
allerdings auch dort ohne grundsatzliche Zurtickweisungen durch die Instrumente. Also
eher rekonstruktiv bzw. analytisch vorzugehen, ist eine Facette dieses Zugangs.

Die andere Idee ist, die Aufgaben in ein Software-Projekt einzubetten. Das ist nicht neu
und orientiert sich grob an den Vorstellungen von Magenheim [Ma08]. Zugleich wird
der Versuch unternommen, diesen hochkomplexen und bislang nicht wirklich operatio-
nalisierten Ansatz fur den Anfangsunterricht zu adaptieren. Verschiedene Versionen
bzw. Entwicklungsstufen einer Software werden zyklisch analysiert und dann weiter-
entwickelt. Es wird mit der Analyse eines sehr einfachen und kurzen Programm-Codes
gestartet. Es werden mithin zuerst die Bestandteile im Programm-Code aufgespurt und
mit den korrekten Begriffen benannt, &hnlich wie man es Fach Deutsch mit Prosa, Lyrik
aber auch Sachtexten macht, wobei dort der VVokabelapparat ein viel groRerer ist. Erst
nach Klarung der Begriffe, Konzepte und der Verarbeitungsmechanismen wird dann
selbst implementiert.

Als Kontext flir das Software-Projekt dient ein Brettspiel. Die Befragung von Rabel und
Oldenburg [RO09] verweist darauf, dass dies durchaus an die Bedirfnisse der Schiile-
rinnen anschlieft, obschon die sich sicher eine hippere Spieleentwicklung wiinschen
wiirden.® Am Beispiel des Spiels Kniffel (Knobeln, Yathzee) wird im Folgenden dieser
Ansatz konkretisiert, wobei Kniffel nur ein Beispiel unter vielen mdglichen ist. Hier
erscheint Zuganglichkeit fir die Schulerlnnen (einfache Regeln, wenige aber unter-

5 ... auch eine Analogie zur Informatik?
&, Auch Diethelm konkretisiert ihre Vorstellungen an einem Gesellschaftsspiel [Di07].
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scheidbare Objekte, die zum Teil baugleich sind) jedoch in besonderer Weise gegeben.

Man startet zundchst mit der Implementation eines Wurfels, der als Klasse (als Pro-
gramm-Code und als UML-KIlassendiagramm) den Schiilerinnen gegeben wird. Code
wie auch Diagramm werden auf ihre Bestandteile hin analysiert. Diese fiir jede Klasse
gleiche Struktur wird ausfihrlich erarbeitet und die Beziehungen zwischen Code und
Klassendiagramm kdnnen entdeckt werden. Der Code wird instanziiert und damit kann
der Wirfel auch ,,gerollt* werden. Da die Klasse eine Grafikkomponente enthélt (hiermit
werden also auch Ideen der Mini-Welten aufgegriffen) sehen die Schiilerlnnen, dass
etwas passiert und auch was. An dieser Stelle sind Experimente mit dem Code (nicht nur
Sechser-Wirfel, andere GUI ...) erwiinscht. In dieser Phase sollte man sich Zeit lassen,
die Beziehungen von Code und Programm mit den dazugehérigen Begrifflichkeiten zu
klaren, ohne dass man den Schilerlnnen auch noch ein konstruktives VVorgehen abver-
langt. Die Begriffe Objekt, Klasse etc. werden in ihren informatischen Kontext gestellt.

In einem zweiten Schritt soll der Ubergang zum Wiirfelbecher stattfinden, der auf der
Grundlage der Erkenntnisse der ersten Phasen von den Schilerlnnen selbst modelliert
und dann implementiert werden soll. An dieser Stelle kdénnen verschiedene Varianten der
'Kooperation' der Objekte Becher und Wiirfel diskutiert werden. Die Schilerlnnen wer-
den erkennen, dass die Klasse Wirfel erweitert werden muss, um den wechselseitigen
Bezug von Wiirfel und Becher zu implementieren. Am Ende dieser zweiten Phase, wenn
die Schilerlnnen den Wiirfelbecher implementiert haben, der dann nur die Wirfel rollt,
die auch im Warfelbecher sind, kénnen sie bereits viele der z. B. in dem Lehrplan NRW
genannten Kompetenzen erworben haben, da sie Teil des Unterrichts waren.”

Es ware dann zu Uberpriufen, inwieweit diese Kompetenzen entwickelt wurden. Auler-
dem waére zu untersuchen, wie Schilerlnnen mit Vorkenntnissen mit diesem Zugang
umgehen und wie motiviertere und begabtere Schiilerinnen mit der Intensitat des zu-
néchst analytischen Vorgehens umgehen. Das Szenario scheint jedoch genligend viele
Mdglichkeiten zur Binnendifferenzierung zu bieten, bei der sich die 'Besseren' z. B.
schon der Auswertung von Wirfelergebnissen (ist es eine Stralle, Full House ...) wid-
men oder einen digitalen Notizzettel erstellen (der alle Eintrége zul&sst, wie sein Vorbild
aus Papier oder nur korrekte bzw. mit dem Wirfelergebnis konsistente). Als besondere
Herausforderung kénnte ein ,,Computerspieler” implementiert werden.

4  Alltagspraxis: Ein Forschungsansatz zur Prozessbeobachtung

Es wurde schon mehrfach betont, dass es hier nur Hypothesen (begriindet oder plausibel)
formuliert wurden und dass auch der gerade vorgestellte alternative Ansatz noch der
Evaluation bedarf. Evaluation bedeutet — wie gerade ausgefiihrt — Kompetenzmessung,
aber nicht nur. In dem hier vorzustellenden Ansatz der Alltagspraxis geht es um die

" Diese kénnen hier aus Platzgriinden nicht aufgezahlt werden. Vgl. http://www.schulentwicklung.nrw.de/
lehrplaene/upload/klp_SII/if/KLP_GOSt_Informatik.pdf S. 21-23
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Erforschung der (alltaglichen) Prozesse im Unterricht, flr die viele der Hypothesen noch
genauer zu Forschungsfragen zu verdichten wéren. Dazu gehért die Beobachtung der
Aktivitat der Schillerlnnen (der Unterrichtsprozesse) als wichtige zu erganzende Kom-
ponente. Da einige der Téatigkeiten an bzw. mit den Rechnern erfolgen, kénnten via Eye-
Tracking oder der Aufzeichnung von Tastatur und Mausevents Daten erhoben werden,
die zwar keine absolute Bedeutung haben, aber méglicherweise durch begleitende quali-
tative Forschung mit relativen Bedeutungen versehen werden kénnen. Zu diesem Ansatz
gehdren auch freie Beobachtungen, in denen man versucht weitere Phdnomene aufzu-
spuren und dann in anderen Beobachtungen mit anderen Personen wiederzuentdecken
(ethnografische Studien). Begleitet werden sollte das Ganze durch Interviews mit Lehre-
rinnen sowie Schilerlnnen, die dann qualitativ analysiert werden und mit deren Ergeb-
nissen die Hypothesen und Forschungsfragen weiter prazisiert werden.

5 Fazit mit Ausblick

In diesem Aufsatz wurden auf der Grundlage von einer ganzen Reihe von Beobachtun-
gen zum Informatikunterricht — auch im Vergleich zu anderen Féchern — Hypothesen zu
den besonderen didaktischen Herausforderungen des Informatikunterrichts aufgestellt.
Dazu wurde ein Ansatz vorgestellt, der nun evaluiert werden kann. Eine mdglichst groRe
Anzahl von Lehrerinnen sowie Schillerinnen sollten damit konfrontiert werden. Deren
Umsetzungen sollten mit den Prozessen und Ertrdgen konventionellen Informatikunter-
richts verglichen werden, sofern sie vergleichbar sind. Alle anderen Informatik-
DidaktikerInnen werden hiermit aufgefordert, sich an diesen Studien zu beteiligen.

Insgesamt wird damit ein empirischer Forschungsansatz vorgelegt, der dazu dienen soll,
die durchaus widerspriichlichen Phdnomene (sehr motivierte und ganz wenig motivierte
Schilerlnnen, groBe sowie ausbleibende Lernerfolge ...) zu systematisieren und iiber
alternative Vorgehensweisen nachzudenken. Auch weitere neuralgische Stellen, wie
z. B. die Behandlung von Algorithmen mit (dynamischen) Datenstrukturen erfordern
einen eher analytisches und weniger konstruktives (= modellierendes und implementie-
rendes) VVorgehen. Der Platz in diesem Beitrag reicht dafiir nicht aus, dieses darzustellen.
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