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Rezensionen

Balzert, Heide: Lehrbuch der Ob-
jektmodellierung - Analyse und
Entwurf. Heidelberg: Spektrum

Akademischer Verlag, 1999. ISBN
3-8274-0285-9. 575 S.; EUR 59,95
(mit 1 CD-ROM).

Das Buch
bietet eine
leicht versténd-
liche  Einfiih-
rung in das ob-
jektorientierte
Modellieren.
Dabei  orien-
tiert es sich an
objektorientier-
ten Konzepten
und methodi-
schen  Vorge-
hensweisen und nicht an den Dia-
grammen der Unified Modeling Lan-
guage (UML) oder Schliisselwortern
einer objektorientierten Program-
miersprache. UML wird aber durch-
géngig zur Veranschaulichung heran-
gezogen. Programmtext-Fragmente
in den implementierungsnahen Tei-
len sind in JAVA bzw. C++ abgefasst.
Auf akademischem Niveau erklért
die Autorin kompakt und klar — von
Fachbegriffen bis hin zu Konzepten —
Schritt fiir Schritt den Entwurf ob-
jektorientierter Software.

Inhaltliche Schwerpunkte des
Buches bilden: Konzepte und Nota-
tionen der objektorientierten Ana-
lyse (Basiskonzepte, statische und
dynamische Konzepte), Analysemus-
ter, Priflisten zur Erstellung eines
OOA-Modells, Konzepte und Nota-
tionen des objektorientierten Ent-
wurfs, Entwurfsmuster, Datenban-
ken, verteilte objektorientierte An-
wendungen, Erstellung eines Ent-
wurfsmodells mittels Drei-Schich-
ten-Architektur. Fiir Anfianger sind
besonders die Lehreinheiten zu den
Grundkonzepten (Objekt, Klasse,
Attribut, Operation), den stati-
schen Konzepten (Assoziation, Ver-
erbung, Paket) und den dynami-
schen Konzepten (Anwendungsfall,
Botschaft, Szenario, Zustandsauto-
mat) geeignet, in denen sehr aus-
fiihrlich und anschaulich in wesent-
liche Konzepte der Objektorien-
tierung eingefiihrt wird.

LOG IN Heft Nr. 128/129 (2004)

Die Lehreinheiten zu Analyse-
und Entwurfsmustern tragen deren
erheblichen Stellenwert in der Soft-
waretechnik  Rechnung. Muster
stellen wiederverwendbare Teilmo-
delle fiir wiederkehrende Problem-
stellungen bei Analyse und Ent-
wurf dar, Aufgabenstellungen, die
auch fiir den schulischen Kontext in
gewissem Umfang relevant sind.
Die Priiflisten zur Erstellung eines
OOA-Modells konnen in einer di-
daktisch entsprechend reduzierten
Fassung auch Schiilerinnen und
Schiilern bei der Gestaltung eige-
ner objektorientierter Modelle hel-
fen.

Durch die Gliederung in Lehr-
einheiten mit jeweils vorangestell-
ten Lernzielen, nachgelagertem Ka-
pitelglossar, Zusammenfassung und
Lernerfolgskontrollen mit Lernziel-
und -zeitangaben ist das Buch gut
fiir das Selbststudium, insbesondere
auch fiir Anfénger geeignet. Vor-
kenntnisse zur Objektorientierung
sind nicht erforderlich. In den im-
plementierungsnahen Abschnitten
sind aber Programmierkenntnisse
(nicht notwendigerweise zur ob-
jektorientierten Programmierung)
fiir das Verstiindnis hilfreich. Ahnli-
ches gilt fiir die Lehreinheiten, die
sich mit Datenbanken und verteil-
ten Anwendungen befassen. Hier
erleichtern diesbeziigliche Vor-
kenntnisse das Verstdndnis erheb-
lich.

Das Buch ist, nicht zuletzt auch
aufgrund seiner aufwéndigen Ge-
staltung, sehr gut lesbar. Ein um-
fangreiches  Gesamtglossar am
Ende erleichtert das Nachschlagen
von Fachbegriffen. Insgesamt han-
delt es sich bei dem Buch um eines
der gelungensten Lehrbiicher zur
Thematik, das dem Rezensenten
bekannt ist.

Auf der beigefiigten CD-ROM
befindet sich u. a. ein kleines, hand-
liches UML-Werkzeug namens Ge-
nerating Objects — GO, das leicht zu
bedienen ist, die Erstellung von
Objekt-, Klassen-, Sequenz- und
Zustandsdiagrammen  ermoglicht
und die Generierung von JAVA-Pro-
grammrahmen unterstiitzt (bei ei-
ner Verzeichnisgroffe von unter 1,5
MByte, was auch fiir weniger leis-
tungsstarke Schulrechner kein Pro-
blem darstellen sollte). Erwéhnt
werden sollte allerdings, dass nicht
alle verfiigbaren Gestaltungsfunk-

tionen zu Sequenzdiagrammen
(z.B. Objektkonstruktion- und -des-
truktion zur Laufzeit) auch aktivier-
bar sind.

Torsten Brinda

Barnes, David J.; Kolling, M.: Ob-
jektorientierte =~ Programmierung
mit Java — Eine praxisnahe Einfiih-
rung mit BlueJ. Reihe ,Pearson
Studium*. Miinchen u. a.: Addison-
Wesley, 2003. ISBN 3-8273-7073-6.
461 S.; EUR 3495 (mit 1 CD-
ROM).

ﬁ Das Buch ist
die deutsche
Ubersetzung
des englischen
Titels Objects
dirst with Java:
A Practical In-

troduction
Using  Bluel.
Bei BLUEJ

BB nandelt es sich

um eine Lern-
umgebung fiir Objektorientierung
und JAVA. In ihr konnen an UML
angelehnte Klassendiagramme er-
zeugt werden. Die einzelnen Klas-
sen lassen sich mit Programmtexten
hinterlegen; es konnen per Maus-
klick Objekte erzeugt und Metho-
den aufgerufen werden.

Das Motto der Autoren von
BLUEJ lautet: ,,So wenig wie mog-
lich!”“ — und die Realisierung dieser
Absicht scheint durchaus gegliickt.
Dennoch lassen sich kleinere und
mittlere Projekte problemlos ver-
wirklichen. Die Schiilerinnen und
Schiiler werden jedoch nicht von ei-
nem Funktionsumfang wie bei pro-
fessionellen Entwicklungsumgebun-
gen verwirrt und tiberfordert. Daher
stellt das Kennenlernen der Umge-
bung keine Hiirde bei der Aneig-
nung der Lerninhalte dar (s.a. den
Beitrag von Leipholz-Schumacher,
in diesem Heft, S. 32-39).

Das Buch gliedert sich in zwei
Teile: Grundlagen der Objektorien-
tierung und Anwendungsstrukturen.
Im ersten Teil werden zunéchst Ob-
jekte und Klassen eingefiihrt sowie
die Interaktion zwischen Objekten
betrachtet. Sehr ziigig erfolgt eine
Uberleitung zu anspruchvolleren
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Themen, wie z. B. der Nutzung von
Bibliotheksklassen, einschlieBlich
des Lesens der JAVA-Klassendoku-
mentation. Ferner werden Themen
der Softwaretechnik diskutiert, wie
das Vermeiden von Fehlern und der
Klassenentwurf. Im zweiten Teil fol-
gen  Vererbung  einschlieBlich
Schnittstellen (interfaces), Fehler-
behandlung und OOA/OOE-Tech-
niken.

Das Vorwort verspricht, im Buch
objektorientierte Programmierung
anfingergerecht darzustellen: Viele
Konzepte sollen zunichst ,flach*
eingefiihrt werden, um sie spéter zu
vertiefen und zu Beginn wiirde so
weit wie moglich von der Program-
miersprache abstrahiert.

Letzteres fillt positiv auf. Die er-
sten Seiten beschéftigen sich nicht
mit dem JAVA-Programmtext, son-
dern nur mit der grafischen Benut-
zeroberfliche von BLUEJ. In die-
sem Zusammenhang werden zu-
nédchst Klassen und Objekten er-
klart; in den dazugehorigen
Ubungsaufgaben werden intuitiv
Objekte (von vorgegebenen Klas-
sen) erzeugt und Methoden aufge-
rufen. Beim Einstieg in den Pro-
grammtext werden zunédchst vor-
handene Methoden nur leicht abge-
dandert, sodass der Leser den Pro-
grammtext nur in kleinen Aus-
schnitten verstehen muss.

Auch das schrittweise Vertiefen
ist deutlich zu erkennen: Das The-
ma Objekte wird mithilfe des Er-
zeugens neuer Objekte durch die
Programme selbst weiter vertieft,
woran sich Objektsammlungen
(Listen, Mengen etc.) anschlieBen.
Ahnliches gilt fiir andere Themen,
wie z.B. den Entwurf. Zunichst
wird der Klassenentwurf einge-
fihrt, spiter vertieft und in den
Entwurf ganzer Anwendungen ein-
gebettet.

Eine anfidngergerechte Darstel-
lung ist dem Buch allerdings nur
bedingt zu bescheinigen. Die Struk-
turierung des Stoffs fillt unter die-
sem Aspekt zunéchst positiv auf.
Die didaktischen Maoglichkeiten
von BLUEJ werden gut genutzt, um
die Leser an die Objektorientie-
rung und an JAVA heranzufiihren.
Allerdings wird eine Fiille von The-
men — auf 450 Seiten komprimiert —
dargeboten, wodurch das Buch fiir
Anfianger sehr anspruchsvoll wird.
Daher ist es als Lehrbuch fiir die
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Hand der Schiiler nicht zu empfeh-
len. Fiir die Lehrenden kann es je-
doch eine groB3e Hilfe bei der Nut-
zung von BLUEJ im Unterricht sein.
Allein die Ubungsaufgaben (es gibt
deren mehrere hundert) werden
eine willkommene Hilfe bei der
Unterrichtsvorbereitung sein. Die
Ubungsaufgaben selbst sind ein-
leuchtend strukturiert und bauen
schon aufeinander auf. Als einziger
kleiner Wermutstropfen muss hier
die fehlende Kennzeichnung der
Aufgaben mit Schwierigkeitsgraden
oder Zeitangaben genannt werden.

Insgesamt hétte das Buch davon
profitiert, wenn einige vertiefende
Themen ausgelassen und andere
dafiir breiter behandelt worden wé-
ren. Beispielsweise wird es einem
Leser wenig niitzen, eine halbe Sei-
te iiber Kooperation und Teamar-
beit zu lesen, ebenso wenig wie
eine ganze Seite iiber die Entwick-
lung von Prototypen. Auf sechs Sei-
ten werden Entwurfsmuster allge-
mein eingefiihrt, und vier Muster
werden exemplarisch dargestellt.
Dieser Platz reicht jedoch in ande-
ren Biichern zurecht nicht aus, um
auch nur den Sinn von Entwurfs-
mustern darzulegen.

Andererseits fehlt dem Buch
eine Hinfithrung des Lesers zu ei-
ner Programmierung auflerhalb
von BLUEJ. Die Autoren begniigen
sich mit drei Seiten im Anhang.
Hier wire mindestens eine Erkli-
rung typischer Moglichkeiten der
Ein- und Ausgabe zu erwarten ge-
wesen. Es fehlt selbst ein kurzer
Hinweis auf einschldgige Pakete
der Klassenbibliothek.

Zusammenfassend kann gesagt
werden, dass das Buch aufgrund
der &duBerst knappen Darstellung
vieler Themen als Schiilerbuch
zwar ungeeignet ist, dafiir jedoch
eine wertvolle Unterstiitzung fiir
die Lehrenden sein kann. Die sehr
durchdachte Gliederung des Stoffs
und die vielen Ubungsaufgaben
sind eine groBe Hilfe bei der Un-
terrichtsvorbereitung. Durch die
Fiille und Tiefe der Themen kann
das Buch auch zur Begleitung fiir
einen Leistungskurs empfohlen
werden.

Matthias Krings

Schubert, Sigrid; Schwill, Andreas:
Didaktik der Informatik. Heidel-
berg; Berlin: Spektrum Akademi-
scher Verlag, 2004. ISBN 3-8274-
1382-6. 372 S.; EUR 29,95.

Es ist hoch
erfreulich und
begriilenswert,
dass zwei Infor-
matik-Didakti-
ker, die durch
zahlreiche ein-
schldgige Publi-
kationen  her-
vorgetreten
sind und damit
den Informatik-
unterricht entscheidend mitprégten,
ihre gesammelten Ansichten nun in
einer Monografie (als Gemein-
schaftswerk) vorgelegt haben.

Nachdem eine Ubersicht iiber
den Inhalt des Buches gegeben
wird, wird in der vorliegenden Re-
zension von folgenden Fragen bzw.
Gesichtspunkten ausgegangen:

Cidakik
g [rdermatik

/

> Wie wird Informatik als Schul-
fach legitimiert?

> Welches Verstdndnis von einer
Fachdidaktik wird aufgezeigt?

> Wie sehen die Autoren die Bezie-
hungen der Informatik zu ande-
ren Schulfdchern?

> Welche Unterrichtsmittel (Pro-
grammiersprachen, Software-
werkzeuge, Lernumgebungen)
werden empfohlen?

Ferner werden die entsprechen-
den Stellungnahmen der Autoren
mit denen einer neueren informa-
tik-didaktischen Publikation vergli-
chen, und zwar mit derjenigen von
Peter Hubwieser aus dem Jahr 2000
(die 2., iiberarbeitete Auflage von
2004 dieses Didaktik-Werkes wird
demnichst gesondert rezensiert).

Zum Inhalt

Das Buch ist in 11 Hauptkapitel
eingeteilt: 1. Was ist Informatik? 2.
Grundmodell fiir Ziele, Inhalte und
Lehrmethoden, 3. Theoretische Fun-
dierung der Schulinformatik, 4. Pro-
blemlosen im Informatikunterricht,
5. Didaktisches System, 6. Informati-
sches Modellieren und Konstruieren,
7. Objektorientierung, 8. Interaktion,
9. Informatiksysteme, 10. Anfangsun-
terricht, 11. Projekte. Dariiber hi-
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naus gibt es ein 8-seitiges Literatur-
verzeichnis, vier Anhénge (A. Kom-
petenzen und Lernziele, B. Pro-
grammbeispiele, C. Informatiklabor,
D. Geschichte der Informatik) und
ein 12-seitiges Register.

Wie wird Informatik als Schulfach
legitimiert?

Sowohl  Schubert/Schwill  wie
auch Hubwieser gehen — um einsei-
tigen Festlegungen und Missver-
standnissen beziiglich der Worter
,Computer* und ,Programm(ie-
ren)“ vorzubeugen — vom Begriff
des Informatiksystems aus: ,,Als In-
formatiksystem bezeichnet man die
spezifische Zusammenstellung von
Hardware, Software und Netzver-
bindungen zur Losung eines An-
wendungsproblems* (Schubert/
Schwill, S.5) und folgern daraus:
HInformatik ist in diesem Sinne
dann die Wissenschaft von Entwurf
und Gestaltung von Informatiksys-
temen“ (Schubert/Schwill, S.6).
Nach Hubwieser werden Informa-
tiksysteme durch die Merkmale (a)
automatische Verarbeitung von Da-
ten, (b) Vernetzung und (c) Inter-
aktion mit menschlichen Benutzern
gekennzeichnet (Hubwieser, S. 43).
Nimmt man an, dass dieser letzte
Punkt (Interaktion) bei Schubert/
Schwill in der Wendung ,,Losung ei-
nes Anwendungsproblems* enthal-
ten ist, stimmen beide Begriffsbe-
stimmungen im Wesentlichen tiber-
ein (vgl. Schubert/Schwill, S. 46 f.).
Diese pragmatische, d. h. sich auf
menschliches Handeln beziehende
Bestimmung der Informatik schafft
beste Voraussetzungen fiir die Kon-
zeption eines handlungsorientier-
ten Unterrichts (zu dem sich so-
wohl Schubert/Schwill als auch
Hubwieser bekennen), der auch auf
Fragen der personlichen und gesell-
schaftlichen Verantwortung ein-
geht.

Zur Losung des Legitimationspro-
blems legen Schubert/Schwill den
Begriff der informatischen Bildung
zugrunde (S. 55 f.), untermauern die-
se Losung durch ,,fundamentale Ide-
en“ und konkretisieren sie durch
drei Leitlinien (S. 46 ff.), ndmlich:

>> Pline (Leitfrage: ,,Wie konnen
durch planvolle Entwicklung,
Gestaltung und Anwendung von
Informatiksystemen  Probleme
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der Lebenswelt gelost wer-
den?“).
> Sprachen (Leitfrage: ,,Welches

sind die Moglichkeiten und wo

liegen die Grenzen formal-
sprachlicher Wissensverarbei-
tung?).

> Systeme (Leitfrage: ,,Wie sind In-
formatiksysteme aufgebaut, wel-
ches sind die Prinzipien des Zu-
sammenwirkens ihrer Kompo-
nenten und wie ordnen sie sich in
groBlere Systemzusammenhédnge
ein?%).

Hubwieser sieht den allgemein
bildenden Wert des Informatik-
unterrichts in folgenden - von
BuBmann und Heymann (1987)
formulierten und auch in dieser
Zeitschrift fiir die Informatik
fruchtbar gemachten (Lehmann,
1992) - Bildungszielen: Vorberei-
tung auf zukiinftige Lebenssituatio-
nen, Stiftung kultureller Kohérenz,
Aufbau eines Weltbilds, Anleitung
zum kritischen Vernunftgebrauch,
Forderung von Phantasie und
Kreativitdat, Weckung von Verant-
wortungsbereitschaft und Befihi-
gung zum Tragen von Verantwor-
tung (Hubwieser, S. 62).

Als ,inhaltlichen Kern“ des In-
formatikunterrichts beschrinkt
Hubwieser sich auf die Modellie-
rung (Hubwieser, S. 85). Zwar spie-
len auch Schubert/Schwill kurz mit
dem Gedanken der Informatik als
,Wissenschaft von der Modellbil-
dung* (Schubert/Schwill, S. 99), be-
sinnen sich dann jedoch auf deren
Aufgabe als ,,Entwurf und Gestal-
tung von Informatiksystemen*
(s.0.). Die Losung dieser Aufgabe
besteht eben nicht nur aus der Teil-
phase der Modellierung, sondern
auch aus den iibrigen Entwick-
lungsphasen. ,Informatisches Mo-
dellieren ist eine wichtige Kompo-
nente der informatischen Bildung,
darf aber weder inhaltlich noch
zeitlich dominieren* (Schubert/
Schwill, S. 254). Schon andere Auto-
ren — wie auch beispielsweise die
Rezensenten im didaktischen ®inf-
Phasen-Schema (vgl. Koerber/Pe-
ters, 1989) — haben diese Einsicht
bzw. Forderung vertreten.

Quchdidaktik

Verdienstvoll an dem Werk von
Schubert/Schwill ist, dass die Auto-

ren die von ihnen vertretenen
Grundsétze deutlich benennen und
nicht — wie vielfach in solchen Wer-
ken tiiblich — verschleiern. So wird
durch die Abbildung auf Seite 18 das
Selbstverstdndnis der Autoren von
der Fachdidaktik Informatik inso-
fern deutlich, als sie die Didaktik der
Informatik ausschlieBlich in die Wis-
senschaft Informatik einbetten (s.
Bild, néchste Seite). Zwar gibt es
Schnittstellen (bzw. Schnittmengen)
zur Psychologie, zur Pddagogik und
zur Institution Schule, aber diese
drei Bereiche werden hier zum Teil
von der Fachwissenschaft Informatik
selbst iiberdeckt und zum geringeren
Teil dann von der Fachdidaktik.

Nach Auffassung der Rezensen-
ten ist aber Fachdidaktik mehr:
Zum einen ist sie eine Konkretisie-
rung der (allgemeinen) Didaktik als
Wissenschaft vom Lehren und Ler-
nen fiir ein bestimmtes Fach bzw.
fiir eine Fachergruppe. Zum zwei-
ten steht Fachdidaktik in engem
Zusammenhang mit der (allgemei-
nen) Didaktik als Unterdisziplin
der Erziehungswissenschaft. Und
zum dritten umfasst die Fachdidak-
tik damit auch Aspekte, die iiber die
ausschlieBliche FEinbettung in die
Bezugswissenschaft hinausragen.

Das bedeutet, dass in der Fachdi-
daktik nicht nur danach gefragt wird,
welche aus der Fachwissenschaft
ausgewdhlten Inhalte wie unterrich-
tet werden sollten, sondern die Fach-
didaktik sich insgesamt damit be-
schéftigt, ,wer was wann mit wem
wo wie womit warum und wozu ler-
nen soll“ (vgl. Jank/Meyer, *1997).
Fachdidaktik ist deshalb eng mit ge-
sellschaftlichen Beziigen verkniipft,
die iiber die jeweilige Bezugswissen-
schaft hinausreichen. Daher forderte
Klafki (°1996) beispielsweise, epo-
chaltypische Probleme in den Mittel-
punkt des Unterrichts zu stellen. Was
»epochaltypisch* ist, wird nicht nur
durch die Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler bestimmt, sondern
auch - zeitgebunden — durch grund-
legende gesellschaftliche Probleme,
die damit in den Unterricht einzube-
ziehen und von Fachdidaktikern zu
reflektieren sind.

Beziehungen der Informatik
zu anderen Schulfichern

Schubert/Schwill betonen die
Wichtigkeit der Kooperation der
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Informatik mit anderen Schulfé-
chern und weisen der Informatik
diesbeziiglich eine Sonderstellung
ein, die in der Informatisierung al-
ler Fachgebiete begriindet sei
(Schubert/Schwill, S. 67 ff., 133 f.).
In diesem Zusammenhang betonen
sie den Aspekt der Informatik als
Basis einer neuen Kulturtechnik ne-
ben dem Lesen, Schreiben und
Rechnen. Hubwieser geht hierauf
(nur) indirekt insofern ein, als Wis-
sen bzw. Information (Hubwieser, S.
135) und Modellbildung in allen
Fachgebieten eine zentrale Rolle
spielen und die Informatik in der
Realisierung (auf Informatiksys-
temen) der von den Fachwissen-
schaften erstellten Modelle eine
grundlegende Rolle zuféllt. Das je-
weilige Produkt schafft eine ,kiinst-
liche Welt, die der durch ein Pro-
gramm gesteuerte Prozess [er-
zeugt]“ (Schubert/Schwill, S. 155).
Aus dem Scheitern der so genann-
ten ,.JInformationstechnischen
Grundbildung*“, bei der die infor-
matischen Inhalte in andere Ficher
integriert werden sollen und damit
,wegintegriert wurden, ziehen
Schubert/Schwill den berechtigten
Schluss, dass nur mithilfe eines Un-
terrichtsfachs Informatik die
Grundlagen gelegt werden konnen,
die das Einbringen einsichts- und
verstandnisvoller Fihigkeiten und
Fertigkeiten in die anderen Fachern
moglich machen.

Unterrichtsmittel (Programmier-
sprachen — Lernumgebungen)

Fir ,programmiersprachliches
Denkschema*“ verwenden Schu-
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bert/Schwill die Bezeichnung ,,Pa-
radigma“ und empfehlen, im Un-
terricht zwei Paradigmen, etwa das
prozedurale (als erstes) und das
priadikative (als zweites) vorzustel-
len (Schubert/Schwill, S. 213). ,,Auf
den imperativen Baukasten kann
man bis auf weiteres nicht verzich-
ten. Jedoch sollte man dann stets
die objektorientierten Erweiterun-
gen imperativer Sprachen wéhlen®
(Schubert/Schwill, S.173). ,Der
priadikative Baukasten eignet sich
zum FEinstieg in die Informatik ver-
mutlich besser als der funktionale

Ansatz. Auf hoherem Niveau
scheint jedoch der funktionale Bau-
kasten  iberlegen“  (Schubert/
Schwill, S.174). Hubwieser weist

ergidnzend darauf hin, dass auch im
Schulunterricht (sogar der Mittel-
stufe) funktional gedacht und mo-
delliert werden kann, etwa bei der
Verwendung von Tabellenkalkulati-
onsprogrammen (Hubwieser, S.
192). Die funktionale Denkweise
ist naturgeméfl der Mathematik
eng verhaftet.

Als innovativsten Beitrag zur Di-
daktik der Informatik sehen Schu-
bert/Schwill vermutlich die Entwick-
lung so genannter ,,didaktischer Sys-
teme* und ihre Uberlegungen zu
LEntwurfsmustern fiir Lernpro-
zesse* an (Schubert/Schwill, S. 144,
vgl. auch Brinda, in diesem Heft, S.
103 ff.). Was davon zu halten ist, wird
die Zukunft zeigen.

Inkonsistenzen
An etlichen Stellen ist zu erken-

nen, dass mit Schubert und Schwill
zweil Autoren unterschiedlicher wis-

Einbettung der Didaktik der Infor-
matik geméall Schubert/Schwill,
2004, S. 18.

senschaftlicher Herkunft zusam-
mengewirkt und ihre Terminologie
nicht iiberall angeglichen haben. So
wird beispielsweise der Begriff Ag-
gregation auf S. 164 als ,,das gleich-
rangige Zusammensetzen mehrer
Datentypen zu einem einzigen
(kartesisches Produkt)“, auf S.203
dagegen als ,,Sonderform der Asso-
ziation“ bezeichnet. Wie beides zu-
sammenhingt, bleibt dem Scharf-
sinn des Lesers iiberlassen. Diese
Uneinheitlichkeit  bzw.  Wider-
spriichlichkeit ist fiir zahlreiche ob-
jektsprachliche (z. B. Implementati-
on, Schnittstelle, Konstruktor, Ge-
neralisation, polymorph usw.) und
metasprachliche Termini (z. B. Idee,
Prinzip, Methode, Paradigma, Ab-
straktion, Kategorie, Schema, Pro-
blem, Modell usw.) zu konstatieren.
Zum Aufbau einer (didaktischen)
Fachterminologie haben weder
Schubert/Schwill noch Hubwieser
Vorschldge formuliert. Hier liegt
noch ein erhebliches Desiderat
fachlicher und didaktischer For-
schung (vgl. Glossar zur Objektori-
entierung, in diesem Heft, S. 93-99).
Denn dies muss bei den sich in al-
len Bundeslindern abzeichnenden
zentral vorgegebenen Priifungen
und den sich entwickelnden Bil-
dungsstandards nunmehr mit hoher
Prioritdt gesehen werden, damit
entsprechende  Priifungsaufgaben
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
terminologisch eindeutig sind.
Ahnliches gilt fiir einige Unter-
richtsbeispiele. Auf S. 156 wird von
Schubert/Schwill ein Beispiel zur
Ermittlung kiirzester Wege in ei-
nem bewerteten Graphen vorge-
stellt; es hdtte sehr nahe gelegen,
das Problem mit den kurz zuvor
entwickelten pradikativen Losungs-
methoden (PROLOG) zu behandeln.
Oder es wird einerseits auf ein fiir
JAVA ungiinstiges didaktisches Ur-
teil verwiesen und damit offenbar
von der Verwendung dieser Pro-
grammiersprache abgeraten (Schu-
bert/Schwill, S. 175). Aber anderer-
seits wird spéter ein — offenbar po-
sitiv bewertetes — Unterrichtsbei-
spiel in JAVA vorgestellt. Diese
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mangelnde Absprache zwischen
den Autoren hat natiirlich auch et-
was Sympathisches insofern, als der
gleiche Gegenstand aus unter-
schiedlicher Sicht betrachtet und
bewertet wird; dem Leser wird kei-
ne abgekldrte Meinung aufgezwun-
gen; es bleibt ihm vielmehr die
Freiheit, sich das passende Argu-
ment fiir die eigene didaktische
Entscheidung herauszusuchen.

Quzit

Gerade weil die Informatik in
der Schule derzeit ein Schattenda-
sein {fristet und offensichtlich noch
weiter zuriickgedrangt werden soll,
ist dieses Buch bedeutsam, da es
den Bildungswert des Informatik-
unterrichts aufzeigt und dessen Be-
fiirwortern gewichtige Argumente
an die Hand gibt. Den Informatik-
lehrenden konnen die Vorschléige
zur Konzeption von Unterrichtsse-
quenzen und Stundenentwiirfen
wertvolle Hilfestellungen geben.
Insgesamt handelt es sich bei die-
sem Buch um eine ideenreiche Neu-
erscheinung, mit der die didaktische
Diskussion um ein gutes Stiick vor-
an gebracht wird.

Riideger Baumann
Bernhard Koerber
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Info-Markt

Mediale Bilderwelten
im Wettbewerb

7. bundesweiter
Multimediawettbewerb
ausgeschrieben

MB21 — Mediale Bilderwelten ist
ein bundesweiter Multimediawett-
bewerb fiir Jugendliche bis 21 Jah-
re. Dieser Wettbewerb ist in diesem
Jahr zum siebenten Mal ausge-
schrieben und mit dem A eutschen
Jugend-Multimedia-Preis  verbun-
den worden. Der Ausschreibungs-
zeitraum lauft von

Juli 2004 bis Februar 2005,

wobei die eingesandten Beitrige
nicht vor dem Jahr 2004 produziert
sein diirfen.

Teilnehmen konnen alle Schiile-
rinnen, Schiiler und Jugendliche im
Alter von 10 bis 21 Jahren, wobei
das Alter der Erstellung des einge-
sandten Wettbewerbsbeitrags zahlt.
Zugelassen sind Arbeiten von Ein-
zelpersonen, aber auch von Grup-
pen. Maximal diirfen drei Beitrédge
pro Gruppe oder pro Einzelteilneh-
merin bzw. -teilnehmer eingesandt
werden. Es gibt zwei Wettbewerbs-
bereiche:

> MB21 — Mediale Baustellen: An-
genommen werden Konzepte fiir

multimediale Projekte aller Art.
Das bedeutet, dass auch Ideen
oder unfertige Produktionen ein-
gesandt werden konnen. Die Ge-
winner dieses Wettbewerbsbe-
reichs erhalten die Moglichkeit,
mit Profis ihre Konzepte zu dis-
kutieren und sie in Workshops zu
bearbeiten oder zu realisieren.

> MB21 ,ex-tra“: Dies ist der Be-
reich fiir ,,Experten“. Es konnen
fertige Beitrdge in folgenden drei
Sparten in den Alterskategorien
I (10-16 Jahre) und II (17-21
Jahre) eingereicht werden:
o Animationsfilm: Computerani-
mationen, die mit 2-D- oder 3-D-
Software hergestellt wurden und
deren Laufzeit héchstens 15 Mi-
nuten betrigt.
e Webseiten: Online vorzufinden-
de Webseiten, die die Moglich-
keiten des Internets ausschopfen.
Sie sollen vor allem die Nutzer
zum Eingreifen und zur Kommu-
nikation auffordern.
o [nteraktive Medien: Interaktive
Multimedia-Priasentationen, die
eine gute Mischung von Text,
Bild, Ton, Animation und filmi-
schen Elementen bieten. Einge-
reicht werden konnen nur selbst-
laufende Programme auf CD-
ROM, DVD o. A.

Weitere Informationen sind zu
finden bei

http://www.mb21.de/bund/

Insgesamt stehen Sach- und

Geldpreise sowie die kostenfreie
Teilnahme an Workshops im Wert
von 20000 Euro zur Verfiigung.

koe

Fiir Schiilerin-
nen, Schiiler
und Jugendli-
che im Alter
von 10 bis 21
Jahren wird

der Multime-
diawettbewerb
bundesweit aus-
gerichtet.
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