Grundlagenbildung fiir Simulationen:
Herausforderungen und Chancen

Simon Usherwood

1 Herausforderungen und Chancen’

In den letzten Jahren ist das Interesse an der Integration von Simulationen in die
Lehre in zahlreichen universitdren Disziplinen gestiegen (vgl. Guetzkow und Jen-
sen 1966; Dorn 1989; Lantis 1998; Baroncelli et al. 2014). Zu dieser Entwicklung
trugen mehrere Faktoren bei, unter anderem eine erhohte Aufmerksamkeit seitens
der Lehrenden, eine steigende Nachfrage der Studierenden und der institutionelle
Druck, die eigene Wettbewerbsfihigkeit mit ,,innovativen* Lern- und Lehrstrate-
gien auszubauen. Simulationen werden aber nicht nur in der Lehre verstirkt ein-
gesetzt, wie in der Einfiihrung zu diesem Symposium erldutert wird (Guasti et al.
2015), sondern es wurden in jiingster Vergangenheit auch etliche wissenschaft-
liche Beitriige zu diesem Thema publiziert (fiir einen Uberblick siehe Asal et al.
2013). Mit dieser Entwicklung gehen jedoch auch Probleme und Hindernisse
einher. In diesem Artikel werden vor allem drei Schliisselprobleme identifiziert.

IFrithere Entwiirfe dieses Beitrages wurden auf der American Political Studies Association
Learning and Teaching Conference im Februar 2013 in Long Beach sowie bei einem EU-
Simulations-Workshop in Mainz vorgestellt. Mein Dank fiir hilfreiche Anmerkungen zu
diesem Artikel geht an Victor Asal, Peter Bursens, Petra Guasti, Nina Kollars, Heidi Mau-
rer, Arne Niemann, Chad Raymond, Amanda Rosen, Gretchen von Dyke und andere.
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Zunichst ist festzustellen, dass bisher keine padagogische Theorie zu Simulati-
onen entwickelt wurde, die dariiber hinausgeht, den Nutzen von Simulationen
als aktive Lernmethode anzuerkennen (vgl. Asal und Kratoville 2013). Dies ist
an sich zwar nicht unbedingt problematisch, denn hiufig herrscht immer noch
Unkenntnis dariiber, wie nutzbringend Simulationen fiir Studierende sein konnen.
Allerdings sind die Anséitze zur Konzeptionierung von Simulationen sehr hetero-
gen. Diese Tatsache erschwert es Einsteigern, das volle Potenzial von Simulatio-
nen auszuschopfen. Zweitens begleiten Lehrende Simulationen hiufig nicht mit
groBem personlichem Engagement, sondern betrachten Simulationen vielmehr als
Beiwerk anderer Lehr- und Lernstrategien. Dies schriankt den potenziellen Nutzen
von Simulationen weiter ein. Drittens mangelt es an grundlegenden Leitfiden zur
Gestaltung von Simulationen (seien sie theoretisch fundiert oder nicht). Stattdes-
sen werden Simulationskonzepte meist iiber personliche Kontakte verbreitet und
durch die Anpassung an bestehende Simulations-Designs umgesetzt. Auch dies
verringert die Wahrscheinlichkeit, den gro3tmoglichen Nutzen aus Simulationen
zu ziehen.

Den Kern dieses Beitrags bildet das Argument, dass diese Hiirden nur iiber-
wunden werden konnen, wenn die intrinsische Ambivalenz von Simulationen als
piadagogische Methode anerkannt wird und diese Ambivalenzen zum Vorteil aller
genutzt werden — unabhingig von der Zusammensetzung der Gruppe der Studie-
renden bzw. der Teilnehmer, mit denen man arbeitet. Diese Ambivalenzen bezie-
hen sich auf das Spannungsfeld, das zwischen dem Grundsatz der Vereinfachung
der Welt einerseits und dem Ziel ihrer moglichst detaillierten Nachbildung ande-
rerseits besteht. Dieses Spannungsfeld wird zu Beginn dieses Artikels erldutert,
bevor anschlieend darauf eingegangen wird, inwiefern dies die Ressourcenbil-
dung fiir Simulations-Designer und -Leiter erschwert. AbschlieBend werden erste
Vorschlidge vorgebracht, wie man mit diesem Spannungsfeld umgehen und es
sogar zum eigenen Vorteil nutzen kann.

Ziel dieses Artikels ist es nicht, den Sinn und Nutzen von Simulationen an
sich zu analysieren, sondern vielmehr Mittel und Wege zu finden, um die Res-
sourcen und Féhigkeiten der beteiligten Personen zu erweitern, damit sie erfolg-
reiche Simulationen durchfiihren konnen. Dies bedeutet nicht, dass Ersteres
irrelevant wiére. Vielmehr geht es darum, angesichts des groflen Potenzials von
Simulationsspielen — sowohl in den Europastudien als auch in vielen anderen
Disziplinen — anzuerkennen, dass bei der Umsetzung von Simulationen in die
Praxis besondere Sorgfalt geboten ist. So wichtig es ist, sich mit dieser nachste-
henden praktischen Dimension auseinanderzusetzen, so bedeutsam ist es auch,
sich zu allen Zeiten bewusst zu sein, warum wir Simulationen {iberhaupt nut-
zen. In gewisser Weise erfordert dies die Einbettung der Lehrmethode in einen
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iibergreifenden Rahmen personlicher und professioneller Reflexion iiber die
eigene Vorgehensweise, verkniipft mit der Bereitschaft und der Fihigkeit, die
eigenen Lernziele auf unterschiedliche Art und Weise zu erreichen. Es ist diese
Fahigkeit, auf die der Artikel in erster Linie abzielt.

2 Die padagogischen Grundannahmen von
Simulationen

Jede Lehrmethode beruht auf einer Reihe von Annahmen iiber die Welt, auf der
Art, wie wir sie verstehen, und der Art und Weise, wie wir dieses Verstiandnis mit
Studierenden teilen (vgl. Katz 2000). Tatsdchlich liegt allen Lehrmethoden die
Annahme zugrunde, dass dieser Austausch von Wissen durch eine Art Ubertra-
gungsmechanismus iiberhaupt moglich ist. Darauf soll an dieser Stelle nicht tiefer
eingegangen werden. Festzuhalten bleibt aber, dass vor dem Hintergrund dieser
Uberlegung niitzliche Erkenntnisse und Losungsansitze fiir die eingangs erwihn-
ten Hindernisse gewonnen werden konnen.

Was sind also die Grundannahmen, auf denen simulationsorientierte Lehrme-
thoden basieren? Ausgangspunkt muss die Feststellung sein, die in der Einfiihrung
gemacht wurde (Muno et al. 2017), ndmlich dass aktives Lernen gewinnbrin-
gender ist als passives. Simulationen bieten die Moglichkeit, in die Welt des
Gegenstands der Lehre einzutauchen. Dieses ,.Erleben 10st einen intensiven
Lernprozess aus, bei dem die Studierenden ihr eigenes Modell dieser ,,Welt*
erschaffen und sich in sie hineinversetzen miissen. Dies sei am Beispiel eines Stu-
dierenden veranschaulicht, der bei einer Simulation die Rolle des Leiters der alba-
nischen Delegation einnimmt, die fiir Eigentumsrechte zustdndig ist. Indem er mit
Vertretern der Europédischen Kommission in einer simulierten Umgebung inter-
agieren muss, kann er ein deutlich vielschichtigeres Verstindnis fiir die Bedeutung
dieses Themas bei Albaniens Bemiihungen zum EU-Beitritt gewinnen als dies
durch den Besuch einer Vorlesung zum selben Thema moglich wiire.

Dieses Argument ist relativ unumstritten — nicht nur, weil es aktive Lernme-
thoden unterstiitzt. Die Verschiebung hin zum studierenden-geleiteten Lernen
(vgl. Brandes und Ginnis 1996; Lea et al. 2003; Asal und Kratoville 2013) deutet
auf einen breiten Konsens hin, dass ein solcher Ansatz seine Berechtigung hat: Es
wire schwierig, einen Lehrenden zu finden, der bestreitet, dass die Beantwortung
einer Frage eines Studierenden nicht sinnvoll fiir dessen Lernprozess ist. Auch
wenn der Grad, zu dem diese Uberzeugung sich in der Praxis bestitigt, stark vari-
iert, steht sie der oben angefiihrten Annahme zu studentischem Lernen relativ
nahe.
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Simulationen gehen jedoch iiber die Annahmen des aktiven Lernens hinaus.
Sie verkorpern insbesondere zwei Kernvorstellungen. Die erste ist die Auffas-
sung, dass die Welt (oder zumindest das spezifische Phinomen, mit dem man
sich beschiftigt) nachgestellt werden kann, was bedeutet, dass anhand einer
Reihe relativ einfacher Regeln die Grundziige jeder beliebigen Situation simu-
liert werden konnen (Brunazzo und Settembri 2014, konstatieren dies ebenso).
Diese Regeln konnen eine Art ,,Entscheidungsfindungsarchitektur* (zum Beispiel
Wabhlrechte, strukturelle Beziehungen zwischen Akteuren, etc.), personliche oder
institutionelle Merkmale (zum Beispiel intrinsisches Machtstreben von Personen
oder das Ziel der Gewinnmaximierung) oder ein Zufallsprodukt sein (zum Bei-
spiel durch Wiirfelwerfen, um chaotische Situationen zu erzeugen). Unabhingig
davon, was fiir eine Simulation wir durchfiihren, muss feststehen, was wir tun
und wie wir es tun. Auf dieser Grundlage werden die Regeln des Spiels festge-
legt (im wortlichen und im iibertragenen Sinne): Die Existenz einer Simulation
begriindet die Existenz solcher Regeln — ob implizit oder explizit.

Die zweite Kernvorstellung besagt, dass die Welt komplex ist. Das bedeutet,
dass die Ergebnisse trotz solch einfacher Regeln aufgrund der chaotischen Natur
menschlicher Interaktion grundsitzlich unabsehbar und nicht-linear sind. Anders
formuliert: Wenn wir eine Simulation durchfiihren, tun wir das in dem Wissen,
dass sowohl der Prozess als auch das Ergebnis bei jedem Mal anders sein wer-
den; und genau diese Ungewissheit ist es, die wir den Studierenden verdeutlichen
mochten. Selbst bei Entscheidungsprozessen in einer so geschlossenen Umge-
bung wichst die Anzahl der moglichen Ergebnisse mit jedem Schritt exponentiell,
sodass selbst Studierende, die an ein und derselben Simulation mehrmals teilneh-
men, jedes Mal zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen.

Diese beiden Vorstellungen erzeugen die Spannung, die in der Einfiihrung her-
vorgehoben wurde (Muno et al. 2017). Die Szenarien, die wir im Rahmen einer
Simulation entwerfen, erfassen theoretisch alle relevanten Elemente (die Spiel-
regeln, das relevante Wissen und die individuellen Fihigkeiten). Dies untergra-
ben wir allerdings bewusst, indem wir aufzeigen, dass all das nicht genug ist, um
die Vorginge innerhalb einer Simulation zu erkldren. Man konnte dies als eine
Schulung unseres Bewusstseins fiir die eigene Begrenztheit und als Korrektiv
einer teleologischen Sichtweise auf Politik und Geschichte betrachten, aber damit
wiche man der eigentlichen Problematik aus. Tatsdchlich wére es auch plausi-
bel davon auszugehen, dass zur Nachbildung der Welt schlichtweg die falschen
Regeln festgelegt wurden, die bei der Anwendung in der Simulation von ande-
ren Regeln auBer Kraft gesetzt werden. Dies ist bis zu einem gewissen Grad ein-
leuchtend, aber faktisch kommen wir mit dieser Ansicht nicht iiber die Erkenntnis
hinaus, dass es keinen allgemein anerkannten Rahmen gibt, um die Welt um uns



Grundlagenbildung fiir Simulationen ... 27

herum zu verstehen. Dies ist zweifellos ein Punkt, auf den sich alle Sozialwis-
senschaftler angesichts ihrer theoretischen (und sogar ideologischen) Differenzen
einigen konnen. An dieser Stelle soll die Bemerkung gentigen, dass der Autor die-
ses Beitrags noch nie zwei Simulation erlebt hat, die gleich verliefen. Um diesem
Spannungsfeld weiter auf den Grund zu gehen, sollten wir seine Existenz akzep-
tieren, seine Konsequenzen anerkennen und dann mit diesem Spannungsfeld statt
gegen dieses arbeiten.

3 Die Herausforderung der Ressourcenentwicklung

Wie bereits erwihnt wurde, nimmt die Fachliteratur zu Simulationen stetig zu,
bietet jedoch nach wie vor ein unvollstindiges Bild. Konkret lassen sich haupt-
sdchlich drei Gruppen von wissenschaftlichen Texten identifizieren. Die erste
beinhaltet Arbeiten zu einzelnen Simulationen (z. B. Chasek 2005; Baranowski
2006; Kaunert 2009; Usherwood 2009; Crossly-Frolick 2010; Brunazzo und
Settembri 2014). Obwohl sich diese Artikel in der letzten Zeit vom klassischen
,»show and tell“ der Anfangsjahre entfernt haben, beschrinken sie sich doch
weiterhin auf Einzelfille, bei denen zum Teil Beobachtungen zur Wirksamkeit
von Simulationen und/oder ihrem Einfluss auf das Lernen miteinbezogen wer-
den. Beitrdge der zweiten Gruppe untersuchen Simulationen anhand von Meta-
Studien iiber mehrere Einzelfille hinweg. Ziel ist es, verldsslichere Methoden
zur Messung verschiedener Aspekte zu entwickeln, wie zum Beispiel dem stu-
dentischen Engagement, dem Wissenserwerb und der Evaluation (z. B. Heitz-
mann 1973; Winham 1991; Starkey und Blake 2001; Lean et al. 2006; Chin et al.
2009; Raymond und Usherwood, 2013). Die dritte Gruppe umfasst hauptséchlich
theoretische Arbeiten, die sich hdufig nicht auf konkrete Simulationen beziehen
und abstrakte piddagogische Fragestellungen behandeln (z. B. Dorn 1989; Gred-
ler 1992; Smith und Boyer 1996; Feinstein und Cannon 2003; Frederking 2005,
Asal und Kratoville 2013). Alle drei Gruppen habe ihre Stirken und leisten einen
wichtigen Beitrag fiir die Forschung: Die Einzelfille bieten Anregungen fiir
Simulations-Designer und erbringen wissenschaftliche Nachweise fiir die Bewer-
tung von Simulationen; Meta-Studien liefern Antworten zu grundlegenden Fragen
des Simulations-Designs; die theoretische Literatur ermoglicht eine Einbettung
von Simulationen in den breiteren Kontext allgemeiner Lernprozesse.

Aus der Perspektive eines Neueinsteigers (oder auch derer, die bereits mehr
Erfahrung mit Simulationen haben und sich weiterentwickeln mochten) sind all
diese Arbeiten jedoch nur begrenzt hilfreich. Der hohe Grad an Flexibilitidt bei
Simulations-Designs — sei es bei Fragen der Dauer, der GroBe, des Themas, der
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Komplexitidt, der Bewertung oder der Verkniipfung mit anderen Lernmetho-
den, um nur einige zu nennen — macht es im Grunde unmoglich Fallstudien zu
entwickeln, die den Bediirfnissen neuer Nutzer von Simulationen entsprechen.
Auch die verfiigbaren Online-Ressourcen sind notwendigerweise von allgemei-
ner Natur (z. B. UCIS n/d). Die anderen beiden Textgruppen kdnnen zwar als
Orientierung dienen und mogliche Vorteile oder Probleme aufzeigen, doch diese
Erkenntnisse lassen sich nur schwer auf die Praxis iibertragen.

Das Hauptproblem ist im Wesentlichen, dass jede Simulation in einen eigenen
Kontext eingebettet ist und spezifische Ziele verfolgt. Die Vielfalt der Institutio-
nen im Bereich der Hochschulbildung, der Lehrplangestaltung, der Lehrziele und
der Studentenschaft trigt zur oben erlduterten Wandlungsfihigkeit von Simulatio-
nen bei. Dies veranschaulicht beispielsweise die Erfahrung, dass eine Simulation,
die von jemand anderem als dem Urheber oder der Urheberin angewandt wird,
anders ablduft als ihr Original. So kann eine Simulation des Europidischen Rates,
die eigentlich die Entstehung von Policy-Entscheidungen zum Thema hatte, zu
einer Simulation werden, die sich vorwiegend mit Mechanismen politischer Kom-
munikation beschiftigt und weniger mit der Anderung und Anpassung von Geset-
zesartikeln — zumindest auf der Ebene des Gameplay.

Die Quintessenz ist, dass die vorhandene Literatur fiir Simulations-Designer
in der Regel nicht viel mehr als einen Denkanstof3 darstellt und sie eigene Kon-
zepte erstellen miissen, um Probleme zu 16sen und ihre Ideen umzusetzen. Diese
Wissensliicke versucht man in der Praxis meist zu schliefen, indem man den
Dialog mit Kollegen und anderen Nutzern von Simulationen sucht, um spezifi-
sche Problemstellungen anzugehen. Personliche Erfahrungen in dhnlichen Situa-
tionen, ausgiebige Gespriche mit anderen Simulations-Designern, Kollegen und
Studierenden sowie wissenschaftliche Literatur und Konferenzbeitrige bilden
die Grundlage fiir eine erste Anndherung an die Thematik. Nach der Durchfiih-
rung einer ersten Simulation ist auch internes Feedback eine weitere wichtige
Informationsquelle.

Dieser gemischte Ansatz erscheint gut dafiir geeignet, Neueinsteiger bei
ihren ersten Schritten zu helfen und sie dabei zu unterstiitzen, eigenstindiger zu
arbeiten und sich weiterzuentwickeln. Der Ansatz birgt jedoch auch einen klaren
Nachteil: Die Reichweite von Informationen bei der Vermittlung von Simula-
tions-Know-how wird dadurch stark eingeschrinkt. Wenn keine geeignete bera-
tende Person zur Verfiigung steht, ist die Wissensliicke in der Literatur deutlich
schwieriger zu tiberwinden. In diesem Fall besteht die Gefahr, dass das Simula-
tionsdesign nicht an die eigenen Bediirfnisse und Ziele angepasst wird oder die
Simulation gar nicht erst durchgefiihrt werden kann, weil der Arbeitsaufwand als
zu hoch empfunden wird.
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4 Das Problem angehen

In Anbetracht dieser Problematik sollten wir damit beginnen, an neuen Wegen der
Unterstiitzung von Simulationseinsteigern zu arbeiten. Dies erfordert die Aner-
kennung der Tatsache, dass die momentan genutzten Methoden zu begrenzt und
unzureichend sind, um den Anforderungen der Nutzerinnen und Nutzer gerecht
zu werden. In diesem Abschnitt werden vier potenzielle Losungswege erldutert:
Standard-Simulationen®, der verstirkte Austausch zwischen den Nutzern, Ent-
scheidungsbidume, und Spiele zum Simulations-Design.

Der erste Losungsansatz, die Entwicklung von ,,Standard-Simulationen®, ent-
spricht noch am ehesten der géngigen Praxis. Dafiir miisste eine begrenzte Auswahl
von Lernzielen identifiziert werden und eine Struktur geschaffen werden, um diese
zu erreichen. Auflerdem sollten geeignete Materialien und Anleitungen bereitge-
stellt werden, mithilfe derer Nutzer die Simulation an ihre spezifischen Bediirfnisse
anpassen konnen. Ein Beispiel, das zumindest ansatzweise aufzeigen kann, wie dies
in der Praxis funktionieren konnte, ist das Angebot der Wikiversity zum Thema
,.Simulations and Games for the Enhancement of the Learning Experience*.> Die
Plattform enthilt detaillierte Dokumentationen von Simulationen sowie allgemeine
Materialien, um Nutzern bei der idealen Ausgestaltung einer Simulation zu helfen.

Im Grunde zielt dieser Ansatz darauf ab, einen Mittelweg zwischen Spezifi-
zitdt und Allgemeingiiltigkeit zu finden, indem beide Seiten beleuchtet werden.
In dieser Hinsicht hat dieser Losungsvorschlag gewisse Gemeinsamkeiten mit
den Vorstellungen, die auch das Projekt ,,Pedagogical Pattern Collector* prigen.?
Diese Initiative fordert Lehrende dazu auf, Lehrmethoden und Inhalte vollstindig
zu trennen, und somit die Padagogik von ihrer disziplindren Bindung zu 16sen.
Stattet man Nutzer mit dieser Bandbreite an Materialien aus, ist von einer Steige-
rung ihres Nutzens auszugehen: Nutzer werden sich des Potenzials und des Spiel-
raums fiir Anpassungen stirker bewusst und konnen im Hinblick auf das Web 2.0
sogar selbst dazu beitragen, die Bandbreite der Moglichkeiten zu erweitern.

Es ist jedoch auch klar, dass dafiir einige grolere Probleme behoben werden
miissten. Erstens ist die Festsetzung von Lernzielen kein einfacher Prozess, insbe-
sondere bei Simulationen, die gleichzeitig mehrere Themenbereiche abdecken —
tatsdchlich ist dies wohl eine der Hauptstirken dieser Lehrmethode. Zweitens
gibt es, auch wenn bestimmte Lernziele festgelegt wurden, immer verschiedene

2http://en.wikiversity.org/wiki/Portal:Simulation_and_Gaming_Archive.
3http:thor.dcs.bbe.co.uk/projects/LDSE/Dejan/ODC/ODC.html.
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Moglichkeiten der Simulationsgestaltung, um diese zu erreichen. Eine Standar-
disierung, durch die alle Nutzer zunehmend einen einzigen, gemeinsamen Ansatz
wihlen, konnte die Kreativitit verschwinden lassen, die bislang in der Praxis zu
beobachten ist. Man konnte auch sagen: Simulationen eroftnen vollig andere Per-
spektiven als ein Youth European Parliament. SchlieBlich ist es in der Praxis auch
schwierig sicherzustellen, dass bei der Planung sdmtliche relevanten Aspekte
beriicksichtigt werden. Oft geschieht dies erst im Verlauf oder beim Riickblick
auf die Simulation, was dann zu Problemen fiihren kann.

Beschiftigt man sich mit der Standardisierung von Simulationen, so fillt der
Blick auch auf ein Hilfsinstrument, das gegenwirtig schon genutzt wird: die
Community bereits aktiver Nutzer. Als zweiter Losungsvorschlag wiirde sich vor
diesem Hintergrund anbieten, die bereits bestehende Diskussion zu strukturieren
und zu verstirken. Je mehr Raum fiir Diskussionen iiber samtliche Aspekte von
Simulationen es gibt, desto mehr Materialien und Austausch von Unterstiitzung
entstehen und werden geteilt. Dies wiirde wiederum die Wahrscheinlichkeit erho-
hen, dass einer Anfidngerin oder einem Anfinger ausreichend Hilfsmaterialien
und ein erfahreneres Mitglied der Community zur Verfiigung stehen, um bei der
Umsetzung zu helfen. Wenn auch nicht genau in diesem Kontext, zeigt der Blog
,»The Active Learning in Political Science* (http://activelearningps.com/), wie
eine solche Community funktionieren konnte, die auf diesem Weg Ressourcen
und Uberlegungen mit einem breiteren Publikum teilt.

Das grofite Hindernis hierbei ist die Kostenfrage. Einen Blog wie den ALPS
zu unterhalten erfordert iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg einen erheblichen
Zeitaufwand der Betreiber. Aulerdem bietet der ALPS-Blog nicht viele Ressour-
cen an sich, sondern legt den Fokus vielmehr auf die gemeinsame Reflexion. Gibt
es keine eindeutigen Anreize fiir Individuen oder Institutionen, selbst regelmifig
Beitrdge zu liefern, ist auch nicht zu erwarten, dass sie dies tun — insbesondere,
wenn unklar ist, ob sie im Gegenzug einmal selbst hilfreiche Vorschldge erhalten
werden. So verzeichnet der ALPS-Blog zwar rund 3000 Abrufe pro Monat, hat
seit seiner Griindung Mitte 2011 jedoch keine regelméBigen Verfasser von Bei-
tragen gewinnen konnen. Sollte sich diese Einstellung nicht grundlegend @ndern,
wird dieser Weg keine direkte Losung fiir das Problem bieten.

Um diese Hiirde zu iiberwinden, konnte man die Fachkenntnisse von Experten
auf einmaliger Basis nutzen, um Entscheidungsbdume zu erstellen. Dieses Vor-
gehen ist in anderen Bereichen {iiblich, wie beispielsweise in der Medizin (z. B.
Sonnenberg und Beck 1993; Wu et al. 2005), wo diese wichtige Hilfestellungen
bei Entscheidungen iiber die bestmdgliche Art der Behandlung geben. In der Pid-
agogik ist dieses Verfahren jedoch noch weitgehend unbekannt. Im Wesentlichen
miissen dafiir logische Fragen identifiziert werden, deren richtige Beantwortung
dafiir spricht, dass eine optimale Losung gefunden wurde. Randolph und Posner
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(1979) demonstrierten dies bereits beispielhaft in der Praxis, wenn auch auf sehr
allgemeiner Ebene. Thr Artikel verdeutlicht die Notwendigkeit, Simulationen in
solch einem Prozess mit anderen Lehrmethoden zu verbinden.

Schwierig wird es, wenn man iiber das Modell von Randolph und Posner
hinausgehen will. Einerseits wire der logische Anfangspunkt eines solchen Ent-
scheidungsbaumes die Frage ,,Was mochtest du erreichen?* oder eine dhnliche
Formulierung, die dazu dient, Lernziele herauszuarbeiten. Wie in der Einfiihrung
angemerkt wurde, muss das nicht heilen, dass Simulationen immer der beste
Weg sind, um diese Ziele zu erreichen. Aus diesem Grund miisste ein tatsich-
lich nutzbringender Baum auch andere Lehrmethoden miteinbeziehen, was das
Unterfangen rasch sehr komplex werden ldsst (Guasti et al. 2015). Selbst wenn
Bedingungen festgelegt wiirden, die fiir die Auswahl einer Simulation sprechen —
sodass nur diese Lernmethode tiefer gehend untersucht wird — ist kaum bis ins
Detail festzustellen, welche spezifische Simulation angewandt werden sollte.
Auch hier zeigt sich die Bandbreite an Moglichkeiten, die diese Lehrmethode bie-
tet, und die zahlreichen Wege, mit denen Lernziele mittels Simulationen erreicht
werden konnen. Aus diesem Grund kann durchaus infrage gestellt werden, inwie-
fern Entscheidungsbidume iiberhaupt praktikabel sind.

GroBeres Potenzial scheint der Losungsansatz zu haben, der in diesem Beitrag
zuletzt diskutiert wird. Dabei werden die padagogischen Annahmen, die Simula-
tionen zugrunde liegen, quasi auf sich selbst angewendet: Wenn Nutzer die Unsi-
cherheiten, die einer modellhaften Welt innewohnen, selbst erfahren, konnen sie
die Auswirkungen dieser Unsicherheiten auf den Simulationsverlauf besser ein-
schitzen. Praktischer formuliert: Man konnte Simulationen iiber das Konzeptio-
nieren von Simulationen anbieten, bei denen die Teilnehmenden eine Simulation
mit spezifischen Aspekten gestalten sollen, die dann verdndert werden (durch
Zufall oder vornherein festgelegt). Die Herausforderung, mit sich wandelnden
Anforderungen umzugehen, ermoglicht es den Teilnehmenden, Zusammenhinge
zwischen verschiedenen Simulationselementen und Moglichkeiten des Umgangs
mit ihnen herzustellen: Durch die verschiedenen Ausgangspunkte solcher Simu-
lationen konnte die Tendenz, in der Praxis immer dasselbe Simulationsmodell zu
verwenden, iberwunden werden. Die Teilnehmenden hitten so die Moglichkeit,
neue Simulationstypen zu entdecken.

Eine simple Version einer solchen Simulation iiber Simulationen kann eine
Zufallsauswahl durch Wiirfeln darstellen.* Zuerst wihlt der Teilnehmer ein

“Eine Online-Version ist hier abrufbar: https:/sites.google.com/site/howtodosimulationga-
mes/examples-of-simulations/a-simulation-of-simulation.


https://sites.google.com/site/howtodosimulationgames/examples-of-simulations/a-simulation-of-simulation
https://sites.google.com/site/howtodosimulationgames/examples-of-simulations/a-simulation-of-simulation
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zufilliges Lernziel aus einer Liste (zum Beispiel ,,Studierende mit dem Ablauf
des ordentlichen Gesetzgebungsverfahrens vertraut machen* oder ,,Spannungen
in der Troika zur 6konomischen Restrukturierung Griechenlands analysieren®).
Anschlieend werden dem Teilnehmenden praktische Einschrinkungen zugeteilt,
unter anderem fiir die Dauer der Simulation (von 30 min bis hin zu einem einjih-
rigen Kurs); die Anzahl der Studierenden (1 bis tiber 100), die Art der Vermittlung
(im Seminarraum, online oder kombiniert) und die Anzahl der verfiigbaren Leh-
renden (1 bis tiber 10). Mit diesen Einschrinkungen muss der Spieler ein Game-
play konzeptionieren, mit dem das Lernziel zu erreichen ist.

Um den Teilnehmern eine Evaluation ihrer Konzepte zu ermoglichen, sollte
am Schluss eine Checkliste mit Fragen ausgegeben werden, um zur Reflexion und
Selbstkritik anzuregen. Die Spieler sollen iiberlegen, ob der Fokus ihrer Simu-
lation tatsédchlich auf dem urspriinglichen Lernziel liegt; ob die Simulation den
Teilnehmenden einfach erkldrt werden kann; ob der Arbeitsaufwand fiir die Teil-
nehmenden angemessen ist; und was schlimmstenfalls schiefgehen konnte und
welche Notfallplidne in so einem Fall vorhanden sind. Abschlieend sollte auch
die Frage aufgeworfen werden, ob das Lernziel nicht einfacher oder effektiver
ohne eine Simulation hitte erreicht werden konnen. Dies ist vielleicht sogar die
wichtigste Frage, da sie auf die Sinnhaftigkeit einer Simulation abzielt: Nur, weil
wir eine Simulation nutzen konnen, heil3t das nicht, dass wir sie immer auch nut-
zen sollten.

Die grundlegende Idee dieses Ansatzes ist es, die Teilnehmer an den Schliis-
selstellen des Designprozesses zu begleiten und Ideen auszutauschen. So kdnnten
fertiggestellte Gameplays an einer zentralen Stelle gesammelt werden, um spi-
ter von allen Interessierten eingesehen werden zu konnen. Auf dieser Grundlage
wire es Spielern auch moglich, neue Gameplays zu entwerfen, die ihren spezifi-
schen Lernzielen entsprechen.

Allerdings gehen auch mit diesem Losungsansatz Probleme einher. Der Aus-
gangspunkt dieser Simulationen miisste mit groler Sorgfalt ausgewihlt werden,
um sicherzustellen, dass die wichtigsten Faktoren den Bediirfnissen gerecht wer-
den. Dabei sollte auch die Moglichkeit thematisiert werden, dass man eben keine
passende Losung findet (was neue Nutzer abschrecken konnte). Dies ist nur ein
Weg, um sich eine solch komplexe Lehrmethode anzueignen; der Wert einer sol-
chen Simulation kann sowohl in der eigenen Reaktion liegen als auch im eigenen
Engagement. Diese Methode stellt jedoch im Vergleich zu den anderen Ansitzen
einen praktikableren Losungsweg dar, um einen angemessenen Umgang mit der
enormen Bandbreite und der Komplexitiit von Simulationen zu ermdglichen.
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5 Fazit

Dieser Beitrag diskutierte das enorme Potenzial von Simulationen und die Hin-
dernisse, die ihre Realisierung erschweren. Im Vergleich zu den meisten ande-
ren Lehrmethoden zeichnen sich Simulationen durch eine immense Flexibilitit
in fast allen grundlegenden Dimensionen pddagogischer Praxis aus. Eine Vorle-
sung ist eine Vorlesung, egal wie lange sie dauert oder wie aufmerksam die Teil-
nehmer zuhdren. Simulationen bieten dagegen weitreichende Moglichkeiten fiir
studentisches Engagement und aktives Lernen — mit einer Kombination aus sub-
stanziellem Wissen, technischen und interpersonellen Fihigkeiten sowie Gemein-
schaftsbildung.

Diese Flexibilitdt hat jedoch auch ihre Kehrseite, da sie neue Nutzer ein-
schiichtern oder sie von ihren urspriinglichen Zielen ablenken kann. Wie Iyengar
und Lepper (2000) bemerken, kann eine Zunahme der Auswahlmoglichkeiten
auf Individuen demotivierend wirken. Aus diesem Grund sollten wir Anfdnger
dabei unterstiitzen, sich im Umgang mit dieser Lehrmethode besser zurechtzu-
finden, anstatt ihnen einfach nur eine lange Liste mit Mdoglichkeiten zu iiberlas-
sen. Davon konnten alle Nutzer von Simulationen profitieren, da die Grenzen von
Simulationen klarer definiert und Vorteile klarer beurteilt werden konnen (die
Sonderausgabe der JPSE ist gerade beim letztgenannten Aspekt hilfreich). Trotz
ihrer paradoxen Grundannahmen bergen Simulationen grof3es Potenzial und es ist
im Interesse aller Lehrenden und Lernenden, diese Lernmethode so effektiv wie
moglich zu nutzen.

Das Bereitstellen von Ressourcen und ihre Anwendung in der Praxis sind ele-
mentare Prozesse, um zu ermitteln, was Simulationen leisten konnen. Ihr Wert
liegt somit nicht nur im unmittelbaren Nutzen fiir einzelne Personen, sondern
auch darin, dass sie diese Nutzer dazu anregen, die eigene Lehre im Allgemeinen
zu reflektieren. Dies konnte wiederum die weitere Entwicklung von Simulationen
—und anderen Lehrmethoden — fordern und zu einem vollstidndigeren, auf empiri-
schen Befunden beruhenden Verstidndnis ihrer Vorteile beitragen.

Websites zu Simulationen
,,Active Learning in Political Science* blog: Blog http://activelearningps.com/.
,How to do Simulation Games*: https://sites.google.com/site/howtodo-
simulationgames/, including:
,»A Simulation of a simulation®: http://bit.ly/1aE92HM
State of Nature®: http://bit.ly/WVV2kp


http://activelearningps.com/
https://sites.google.com/site/howtodosimulationgames/
https://sites.google.com/site/howtodosimulationgames/
http://bit.ly/1aE92HM
http://bit.ly/WVV2kp
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-Small Crisis*: http://bit.ly/UqjHPN

,,Pedagogical Pattern Collector*:

http://thor.dcs.bbk.ac.uk/projects/LDSE/Dejan/ODC/ODC.html

,,/Archive for Simulations and Games for the Enhancement of the Lear-
ning Experience‘:

http://en.wikiversity.org/wiki/Portal:Simulation_and_Gaming_Archive
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