3. Didaktische Basis der kollaborativen Arbeit in der CLOD

Die Besonderheit des CLOD-Konzepts ist das Planungsmodell zur Integration von
computerbasierten Medien, welches von der Autorin in jahrelanger Arbeit mit Schi-
lern der Grundschule erarbeitet wurde. Seit 3 Jahren sammelt sie mit diesem Modell
Erfahrungen mit Lehrern in Fortbildungsveranstaltungen bei der Gestaltung von
Lernumgebungen. Es bietet einen sehr flexiblen didaktischen Ansatz, auf dem
Lernumgebungen gestaltet werden kénnen, in denen Schiiler in einem konstruktiven
und sozialen Prozess ihr Lernen selbst organisieren und computerbasierte Medien
nutzen konnen. Es unterstitzt den Aufbau eines Lehr- und Lernprozesses und
ermdglicht eine strukturierte zielgerichtete Orientierung in offenen Unterrichtsphasen.
Dabei wird die Personlichkeit des Lehrers, die Individualitat des Schilers sowie die

Situation vor Ort berucksichtigt.

Die kollaborative Arbeit an und mit diesem Modell stellt die gemeinsame Handlungs-
basis der CLOD dar.

Das Planungsmodell ist jedoch noch nicht ausreichend erprobt und daher noch nicht
in seiner Endfassung fixiert. In dieser Arbeit sollen mit diesem Modell Erfahrungen
gesammelt werden. Weitere Untersuchungen und Erprobungen, die einen Ausbau
und eine Optimierung des Modells anstreben, konnen folgen. Sie stellen jedoch nicht

das Ziel dieser Arbeit dar.

Im Folgenden wird zunachst das theoretische Basiskonzept dargestellt und anschlie-
Rend anhand mehrerer Beispiele aus der Praxis verdeutlicht. Dabei soll die Flexibili-
tat der didaktischen Konzeption dieses Planungsmodells sichtbar werden, die der
Individualitat des Menschen, der Komplexitat des Lernens und den vielfaltigen Anfor-
derungen und Herausforderungen des Lebens in einer globalisierten Welt gerecht zu

werden versucht.
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3.1 Einordnung in die Theorien des Lernens

Im Folgenden werden grundlegende Theorien des Lernens dargestellt. Dabei wird
kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben, um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu

sprengen. Es soll daher ein grober Uberblick vermittelt werden.

Anschlielend werden auf der Basis dieser Theorien, insbesondere der konstruktivis-
tischen Auffassungen, verschiedene Ansatze und Konzepte zur der Gestaltung von

Lernumgebungen - ebenfalls in einem Uberblick - aufgezeigt.

3.1.1 Behaviorismus

Der Behaviorismus ging in seiner ursprunglichen Variante davon aus, dass bestimm-
te Reize (Stimuli) bestimmte Verhaltensreaktionen hervorrufen (das ,klassische Kon-
ditionieren“ nach Pawlow). Diese Verbindungen reihen sich als Ketten aneinander
und kénnen in dieser Form habitualisiert werden. Auf die erwlnschte (richtige) Reak-
tion folgen entsprechende Belohnungen, unerwiinschte Reaktionen bleiben unbe-

lohnt und werden dadurch geldscht (Schulmeister, 1997).

Skinner (1954) knupfte an dieses Modell an. Fir ihn war das Verhalten jedoch nicht
nur reaktiv, sondern konnte auch spontan auftreten. Die Wahrscheinlichkeit, dass
dieses Verhalten auftritt, konnte seiner Theorie nach durch sinnvolle Verstarker kon-
ditioniert werden (operantes Konditionieren). Daraus ergab sich eine Einteilung des
Lehrstoffs in kleinste Einheiten. Der Lernende wurde jeweils nach jeder Einheit zu
einer Antwort aufgefordert, die mit der gewilnschten, richtigen Antwort verglichen
werden konnte. Skinner (1958) entwickelte daraus ein Modell des Lehr-
Lernverhaltens, das als programmierte Instruktion in den 60er und Anfang der 70er
Jahren zunachst Verbreitung fand, jedoch relativ schnell wieder von der Bildflache
verschwand. Dieses Drill & Practice- Prinzip wird heute jedoch nach wie vor flr be-
stimmte Trainingszwecke sinnvoll eingesetzt, z.B. in dem Ansatz, erlernbare ,skills®
zu unterscheiden und in ,subskills“ aufzuteilen, von denen einige dann per Drill trai-
nierbar sind (Salisbury, 1990).
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3.1.2 Kognitivismus

Die kognitive Psychologie geht auf die Theorien von Jean Piaget und Jerome S. Bru-
ner zurlck. Nach Piaget wird die ontogenetische Entwicklung des Individuums durch
Austauschprozesse mit der Umwelt reguliert, die er als ,Akkomodation* und ,Assimi-
lation“ bezeichnet, d.h. die erworbenen kognitiven Konzepte werden an neue Gege-
benheiten angepasst und externe Objekte und Zustande in die inneren Strukturen
des Lernenden integriert. Dabei werden vorhandene kognitive Strukturen modifiziert
(Schulmeister, 1997).

Aus der kognitiven Psychologie heraus entwickelte sich das Modell des entdecken-
den Lernens (Bruner, 1961), das den Erkenntnisprozess, den konzeptgeleiteten

Denkprozess und das konstruktive Problemlésen in den Vordergrund stellt.

Mit Gagne” (1973) kommt die Uberzeugung auf, dass es viele verschiedene Arten
des Lernens gibt, je nach zugrunde liegenden Bedingungen. Er macht in seinem Mo-
dell des kumulativen Lernens den Versuch, behavioristische und kognitive Aspekte
des Lehrens und Lernen miteinander zu verknupfen. Dabei stellt er den Lernenden in
den Mittelpunkt der Betrachtungen und verdeutlicht, dass das Vorwissens fur jeden
weiteren Wissenserwerb sowie fur das Verstehen notwendig ist. Die entscheidende
Grundlage fur Gagné ist jedoch eine sachlogische Abfolge der einzelnen Lernschrit-

te.

Ausubel (1968) geht mit dem Modell des sinnvollen rezeptiven Lernens einen kogni-
tiven Schritt weiter. In seinem Konzept ist das Lernen in dem Sinne rezeptiv, als der
Lernende die Lerninhalte nicht selbst entdeckt, sondern ihm vom Lehrenden bereits
in fertiger Form angeboten werden. Sinnvoll bezieht sich auf das Anknlipfen an das

Vorwissen.

3.1.3 Konstruktivismus

Der Begriff des Konstruktivismus ist sehr vielschichtig und vieldeutig. Als radikaler

Konstruktivismus fungiert er als Wissenschafts- und Erkenntnistheorie. Als neuer
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Konstruktivismus existiert er als Paradigma in der Soziologie, Kognitionswissenschaft

und Psychologie (Gerstenmeier & Mandl, 1995).

Alles, was der Mensch wahrnimmt, beruht dem radikalen Konstruktivismus zufolge
auf Konstruktion und Interpretation. Demnach ist Wirklichkeit immer kognitiv kon-
struierte Wirklichkeit. Sie wird fur Individuen allgemein glltig, wenn andere diese
Wissensauffassung teilen. ,Der radikale Konstruktivismus ist vor allem deswegen
radikal, weil er mit der Konvention bricht und eine Erkenntnistheorie entwickelt, in der
die Erkenntnis nicht mehr eine ,objektive’, ontologische Wirklichkeit betrifft, sondern
ausschlieRlich die Ordnung und Organisation von Erfahrungen in der Welt unseres
Erlebens.” (Glasersfeld, 1995, S.23).

Er unterscheidet sich von kognitivistischen Ansatzen darin, dass die Konstruktion des
Wissens im Akt der Erkennens konstruiert wird und abhangig vom erkennenden Sub-
jekt ist. Wissen wird dynamisch generiert und nicht fest gespeichert. Daher kann es

auch nicht an andere ohne eigene Rekonstruktion ubermittelt werden (Papert, 1992).

Fur Fragen des Lehrens und Lernens ist vor allem der neue Konstruktivismus rele-
vant, der sich starker mit dem denkenden und handelnden Subjekt beschaftigt
(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999b). Neue konstruktivistische Ansatze findet man
in der Situated-Cognition-Bewegung, die, basierend auf den grundsatzlichen Be-
stimmungen des Erkenntnisvorgangs durch die Konstruktivisten, Lernumgebungen
entwickeln, in denen Lernenden Situationen angeboten werden, die eigene Konstruk-
tionsleistungen und kontextgebundenes Lernen ermdglichen. In diesem Zusammen-

hang wird von situierten Lernumgebungen gesprochen.
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3.2 Ansatze und Konzepte zur Gestaltung von Lernumgebungen

3.2.1 Situierte Lernumgebungen

3.2.1.1 Ziele und Kriterien

Situierte Lernumgebungen verfolgen folgende Ziele (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1999b):

e Lernende verstehen neue Inhalte.
e Sie kdnnen die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten flexibel anwenden.
e Daruber hinaus konnen sie Problemlosefahigkeit und andere kognitive Strate-

gien entwickeln.

Stebler, Reusser & Pauli (1994, S. 231) formulieren dazu: ,Gemal} diesen theoreti-
schen Erodrterungen erfolgt eine wirksame Informationsaufnahme in tatiger Ausei-
nandersetzung mit einem Lerngegenstand (aktiv) in einem bestimmten Kontext (situ-
ativ), gemeinsam mit anderen (interaktiv). Dabei werden neue Informationen mit den
bereits vorhandenen verknlpft (kumulativ) und Strukturen aufgebaut (konstruktiv).
Lernen ist dann am erfolgreichsten, wenn der Schuler das Ziel kennt, auf das er hin-
arbeitet (zielgerichtet), und sein Vorgehen kompetent Gberwacht und steuert (selbst-

reguliert).”

Folgende interessante und in der Literatur viel zitierte didaktische Konzepte von situ-
ierten Lernumgebungen sind bisher entstanden (Schulmeister, 1997):

e die Idee des ,cognitive apprenticeship®, die Collins, Brown & Duguid (1989)
bekannt gemacht haben

e das ,reciprocal teaching“ von Brown & Campione (1990)

e das ,intentional learning“ von Bereiter und Scardamalia (1989) und Scarda-
malia & Bereiter (1992)
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e die ,knowledge-building communities” von Scardamalia & Bereiter (1992)
e die alles umspannende Idee der “legitimate peripheral participation“ von Lave
& Wenger (1991)

3.2.1.2 Probleme des Lehrens und Lernens in situierten Lernumgebungen

Bei der Umsetzung der konstruktivistischen Lehr-Lernauffassung in die Praxis beste-

hen jedoch einige Schwierigkeiten (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999b):

e Ansatze des situierten Lernens haben mit dem Problem zu kdmpfen, dass in un-
mittelbar nachfolgenden Wissenstests die Lernenden schlechtere Leistungen
(Anderson, Reder & Simon, 1996) zeigen. Vergleiche mit Ergebnissen spaterer
Anwendungen des Gelernten weisen allerdings auf einen positiven Einfluss situ-

ierten Lernens hin (Schmidt & Moust, in press).

e Daruber hinaus sehen Mandl, Gruber & Renkl (1995) eine Gefahr theoretischer
Beliebigkeit und praktischer Ineffektivitat durch einen sehr hohen Freiheitsgrad
bei der Gestaltung von Lernumgebung durch die Lehrende an. Es entsteht eine
konzeptionelle Vagheit durch fehlende prazise Definitionen zentraler Begriffe wie

aktives Lernen und authentische Situation.

¢ Aus einem praktischen Blickwinkel betrachtet ist das Vorgehen nach einem kon-
struktivistischen Ansatz sehr (zeit)aufwendig. Fur die Implementation situierter
Lernumgebungen stellt daher das negative Kosten-Nutzen Verhaltnis ein

schwerwiegendes Hindernis dar (Anderson, Reder & Simon, 1996).

e Fehlende oder mangelnde Anleitung und Unterstitzung der Lernenden flhren
schnell zu Uberforderung (Grasel & Mandl, 1993). Dazu kommt, dass leistungs-
starke Schuler von situierten Lernumgebungen mehr profitieren als leistungs-
schwache, so dass sich die Kluft zwischen ,guten” und ,schlechten“ Lernenden
vergrof3ern kann. Daher zeigen sich bewahrte kognitivistisch gepragte Wege vor-

teilhafter, wenn ein eher niedriges Leistungsniveau vorhanden ist (Winn, 1996).
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3.2.2 Problemorientierte Lernumgebungen

Auf Grund der aufgezeigten Probleme des Lehrens und Lernens in situierten Lern-
umgebungen (s.0.) und die sich im Unterrichtsalltag als problematisch erwiesene
theoretische Einseitigkeit wird zunehmend die Entwicklung integrativer Modelle der
Unterrichtsgestaltung gefordert, in denen sich das Instruieren des Lehrenden und
das Konstruieren des Lernenden nicht ausschlieen, sondern miteinander verknupft
wird (Shuell, 1993). D.h. Unterricht soll nicht nur reproduzierbares Faktenwissen ver-
mitteln. Die Lehrer sollen bei den Schulern auch facheribergreifende Fahigkeit und
damit Handlungskompetenz férdern und damit die Kluft zwischen Wissen und Han-
deln reduzieren (Renkl, 1996).

Ziel ist die Befahigung zu verantwortungsbewusstem Denken und Handeln in der
Gesellschaft, d.h. die Lernenden sollen die Inhalte verstehen, sinnvoll in ihr Vorwis-
sen einbauen und dabei die Zusammenhange zwischen verschiedenen Wissensin-
halten herstellen. Dadurch wird es ihnen mdglich, das Gelernte in realen Situationen
anzuwenden und sowohl selbstandig als auch gemeinsam mit anderen anstehende
Probleme I6sen zu konnen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999b). Vor diesem Hin-
tergrund formuliert Reinmann-Rothmeier und Mandl (1999b) funf Prozessmerkmale
des Lernens: Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer und

sozialer Prozess.

Mit dem Ziel, eine Balance zwischen expliziter Instruktion durch den Lehrenden und
konstruktiver Aktivitat des Lernenden zu schaffen werden die Vorzige beider Auffas-
sungen unter dem Terminus Problemorientierung im Unterricht verknupft. D.h. Leh-
rende stellen Probleme in den Mittelpunkt ihres Unterrichts (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1999b), die

¢ entweder authentisch sind oder Bezug zu authentischen Situationen /Ereignissen
haben

e fur die Lernenden relevant sind

e die Aktualitat und allgemeine oder personliche Brisanz besitzen

e neugierig und auch betroffen machen
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Dazu werden folgende Leitlinien zur Gestaltung von problemorientierten Lernumge-

bungen genannt:

situiert und anhand authentischer Probleme lernen

e in multiplen Kontexten lernen
e unter multiplen Perspektiven lernen
e in einem sozialen Kontext lernen

e mit instruktionaler Unterstitzung lernen

Auf der Basis des problemorientierten Ansatzes (siehe unter 3.2.2) sowie aus der
jahrelangen praktischen Erfahrung der Autorin in der Gestaltung von Lernumgebun-
gen wurde folgendes Planungsmodell entwickelt. Es ermoglicht dem Lehrenden eine
zielgerichtete Gestaltung von Lernumgebungen und versucht, die Planung und
Durchfihrung eines komplexen Unterrichtsgeschehens zu unterstiitzen. Die Lehren-
den streben eine Balance zwischen Instruktion und Konstruktion an und werden da-
bei zur Reflexion des eigenen Denkens und Handelns im Unterricht herausgefordert.
Auf dieser Basis kdnnen sie Methoden und Strategien zur Gestaltung von Lernum-
gebungen nach den praktischen Erfordernissen des Unterrichtsalltags auswahlen.
Uberlegungen zur Implementation computerbasierter Medien am sinnvoll didakti-

schen Orten kdnnen folgen.

70



3.3 Planungsmodell zur Integration von computerbasierten Medien

3.3.1 Konzept

3.3.1.1 Kernthesen

Zwei Kernthesen zeigen die Schwerpunkte der padagogisch didaktischen Zielset-

zung:

e Lernen kann man nicht fordern, sondern nur ermdglichen oder behindern.

Zimmermann und Martinez-Pons (1990) beschreiben eine motivationale Uberlegen-
heit selbstregulierter Lerner in einer hohen Selbstwirksamkeit und intrinsischen Moti-
vation. Dabei optimieren strategische Komponenten des aktiven Auswahlens, Struk-
turierens und Erzeugens von sozialen und dinglichen Umwelten das Lernen. Ge-
kennzeichnet ist die metakognitive Uberlegenheit selbstregulierter Lerner durch Pla-

nen, Organisieren und Bewerten.

Dadurch fallt dem Lerner eine aktive Rolle im Planungskonzept und deren Strukturie-
rung zu und weist gleichzeitig dem Lehrer eine veranderte Funktion zu. Dieser wech-
selt in die Rolle des Lernberaters und Ansprechpartners fiur kognitive Prozesse im
fachlichen Bereich. Auf ihn kommt damit die Aufgabe zu, eine Lernumgebung mit
einem angemessenen Spielraum fur autonome Entscheidungen der Lernenden be-

reitzustellen.

In der Planung einer fur alle Schiler abgestimmten Lernumgebung liegt jedoch noch
eine groRe Herausforderung, worauf die Forschungsergebnisse zum Metagedacht-
niskonstrukt und zu motivationalen und volitionalen Aspekten beim Lernen hinwei-
sen. Hier wird aufgezeigt, dass das Wissen Uber adaquate Lernstrategien nicht au-
tomatisch zur Anwendung einer Strategie fuhrt (Artelt, 2000). Darliber hinaus betont

Boekaerts (1999) die wechselseitigen Abhangigkeiten der einzelnen Komponenten
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selbstregulierten Lernens. Wissensdefizite in einem Bereich erschweren bzw. verhin-

dern das selbstregulierte Lernen.

Die Sensibilitat der Lehrenden fur Lernprozesse der Schuler und ihre Kompetenz,
darauf aufbauend eine angemessene und auf die jeweilige Lernsituation zugeschnit-
tene Lernumgebung zur Verfligung zu stellen, stellt eine notwendige Voraussetzung

dar, um Lernen zu fordern und nicht zu behindern.

e Erfahrungen sind MaRarbeit, sie passen nur dem, der sie macht.

Dieser Kernsatz basiert auf Theorien konstruktivistischen Denkens. Der Lernende
kann seine Wirklichkeit nur aktiv im Erkenntnisprozess konstruieren und bringt dabei
seine Erfahrungen in seine mentalen Modelle und Wirklichkeitskonstrukte ein. Watz-
lawik (1995) behauptet: ,Wenn namlich das Was des Wissens vom Betreffenden Er-
kenntnisvorgang, dem Wie, bestimmt wird, dann hangt unser Bild der Wirklichkeit
nicht mehr nur davon ab, was auf3erhalb von uns der Fall ist, sondern unvermeidlich
auch davon, wie wir dieses Was erfassen.” (S.9). Dieser Erkenntnisvorgang ist dem-

nach von den individuellen Erfahrungen der jeweiligen Person abhangig.

Deutlicher wird dies noch in der Theorie des radikalen Konstruktivismus. Glasersfeld
entwickelt eine Erkenntnistheorie, ,in der die Erkenntnis nicht mehr eine ,objektive’,
ontologische Wirklichkeit betrifft, sondern ausschlieBlich die Ordnung und Organisa-

tion von Erfahrungen in der Welt unseres Erlebens.” ( Glasersfeld, 1995, S. 16-38).

3.3.1.2 Darstellung eines Lehr- Lernprozesses

Im Mittelpunkt steht der Lernprozess des Schulers mit seinen unterschiedlichen Vor-
erfahrungen und Lernmustern. Der Lehrer stellt ihm eine Lernumgebung zur Verfu-
gung, in dem der Schiler den eigenen Lernprozess selbst strukturieren und steuern

kann. Die Rolle des Lehrenden ist die eines individuellen Lernberaters oder Modera-
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tors, indem er sich behutsam zurtiicknimmt und je nach der jeweiligen Lernsituation
Unterstutzung anbietet.
Aufgrund dieser Uberlegungen stellen sich fiir den Lehrenden folgende Schlisselfra-

gen:

Wie 16se ich den Prozess des Lernens aus?

e Welche Anlasse stelle ich dem Schuler zur Verfligung, um ganzheitlich, aktiv —
entdeckendes Lernen zu ermoglichen und zur Entwicklung von Losungsstrategien

anzuregen?

e Welche Materialien, Werkzeuge (Medien) stelle ich zur Verfugung, um den Schu-
lern kreative Zugange und eigenaktives, konstruktives Arbeiten zu ermoglichen?

Dabei sollen Fehler und Umwege ausdrucklich zugelassen werden.

Die Komplexitat von Lernprozessen auf Seiten der Schuler, verknupft mit der Indivi-
dualitat der Padagogen und auch der jeweiligen Lernsituation bendtigt eine moglichst
bewegliche padagogisch-didaktische Konzeption, in der Wissen nicht einfach erwor-

ben werden muss, sondern individuell aufgebaut werden kann.

Die folgende Grafik versucht einen Lehr-Lernprozess zu visualisieren. Sie soll den
Aufbau von Lehr- und Lernprozessen unterstitzen und eine strukturierte zielgerichte-

te Orientierung in offenen Unterrichtsphasen ermdéglichen.

Zur Darstellung werden bewusst einfache geometrische Formen gewahlt, die in Gro-
Re je nach Bedarf und Situation variiert werden kénnen. Es wird dadurch der Charak-
ter eines ,Drahtgerusts” unterstrichen, welches der einzelne Lehrer mit seinen Schu-
lern je nach Lernsituation, individuellen Voraussetzungen und den Vorstellungen der
Beteiligten ,einkleiden® kann. Auf dieser didaktischen Basis kann das ,Gebilde Unter-
richt* aufgebaut werden, in dem Schiler ihre individuellen Wissensnetze knupfen

konnen. Hier kann es kein fertiges Rezept fur alle geben.
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3.3.1.2.1 Ausldsung des Lernprozesses

Material

Erfahrungen / Vorwissen

Abbildung 1

Ausgehend von einem Problem, einer Idee, einem Phdnomen oder einer Hypothese
kénnen die Schuler mit Hilfe der ihnen bekannten und bereits angewendeten Kompe-
tenzen selbstregulierten Lernens ihren Lernprozess so weit wie moglich selbst steu-

ern.

Da die Lernmotivation ein bedeutender Faktor des selbstregulierten Lernens darstellt
(Schiefele & Pekrun, 1996), ist es daruber hinaus notwendig, Neigungen und Inte-
ressen der Schuler zu dem Unterrichtsinhalt zu berlcksichtigen. Das setzt voraus,
dass der Ausgangspunkt von Lernprozessen authentisch, d.h. die Anlasse sind rea-

listisch und ermdéglichen dadurch authentische Situationen.

Dabei sollte an Vorwissenselemente wie bereichsspezifisches Wissen mit dem dekla-
rativen Wissen des jeweiligen Inhaltsbereichs sowie an die kognitiven und metakog-

nitiven Lernstrategien angeknlpft werden. Die dadurch ermdglichte aktive Auseinan-
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dersetzung mit neuen Lerninhalten schafft die Voraussetzungen zur Selbststeuerung
des eigenen Lernprozesses. Jedoch zeigt die Praxis immer wieder, dass Kompeten-
zen zur Selbststeuerung nicht immer vorausgesetzt werden konnen und gegebenen-
falls eine Einfuhrung der Lernenden auch in eine eigenverantwortliche Nutzung der

Handlungsraume erfolgen sollte.

Der Anlass, um den Lernprozess auszulosen, kann sowohl vom Lehrer als auch von
den Schulern gegeben werden. Eine Problemstellung, eine Idee oder die Formulie-
rung eines Phanomens kann z.B. verbal in einem Gesprachskreis oder schriftlich
bzw. visualisiert auf unterschiedlichen Medien wie Arbeitsblatt, Tafel, OH-Projektor
oder digitale Medien (s.u.) ,transportiert® werden. Damit kann fur den weiteren Lern-
prozess instruktionale Unterstitzung gegeben werden, die verschiedenste Auspra-
gungsgrade aufweisen kann und auf die Konstruktionsleistungen der jeweiligen

Lerngruppe ausgerichtet sein sollte.

3.3.1.2.2 Zielformulierung und Bereitstellung von Unterstutzungsangeboten

. Informationen
Material

Aktuelles

//
E—

/

Material

Erfahrungen

Abbildung 2
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Anschlieliend werden vom Lehrenden oder auch vom Lernenden die zu erreichen-
den Ziele formuliert.

In seiner Rolle als Lernberater und fachlicher Ansprechpartner stellt der Lehrer In-
formationen und mdglichst handlungsorientiertes Material zur Verfugung, greift Aktu-

elles auf. Auch von Schulern konnen diese Aktivitaten z.T. Ubernommen werden.

Dabei sollte die Wirklichkeit als Gefuge fachertubergreifender Beziehungen zu ver-
stehen sein. Es genugt nicht, voneinander unabhangige Details einzubringen
(Vester, 1987). Ein Lerninhalt, der facherubergreifend oder facherverbindend ange-
boten wird, ermoglicht ein Lernen in multiplen Kontexten und ermoglicht so eine gute

Nutzung oder Anwendung des Gelernten.

Kooperation und Kommunikation mit einem Partner oder in Gruppen sollte Bestand-
teil moglichst vieler Lernsituationen sein. Dabei kdnnen die Schiler sowohl in festen

Gruppen als auch in wechselnden Zusammensetzungen arbeiten.

3.3.1.2.3 Kurs |

. Informationen
Material

Aktuelles

g/
E—

/

Material

Erfahrungen

Abbildung 3
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An manchen Stellen werden Licken im bereits geknupften Wissensgeflecht wahrend
des Lernprozesses erkennbar. Fir die betroffenen Schuler kann hier ein Kurs ange-
boten werden, den sie in der Vergangenheit bereits durchlaufen haben, so dass die-
se Wiederholung relativ selbstandig erfolgen kann. Das konnen bekannte Lernmate-
rialien wie z.B. Lernkarteien, -spiele oder -software sein. Die Auswahl erfolgt ent-
sprechend der Schilerkompetenz, ihren Lernprozess selbst zu berwachen, entwe-

der vom Schiiler selbst oder unterstiitzend und beratend durch den Lehrer.

3.3.1.2.4 Parken

. Informationen
[\ EIEHE]

Aktuelles
v /
-~ .

E

Material

Erfahrungen

Abbildung 4

Manchmal ergibt sich im Verlauf eines Lernprozesses ein interessanter Gedanke o-
der Vorfall, der allerdings thematisch oder inhaltlich vom angestrebten Ziel zu weit
wegfuhren wirde. Dieser kann dann geparkt werden und zu einem spateren Zeit-
punkt wieder aufgegriffen oder aus einer anderen Perspektive betrachtet werden. In

den unteren Klassen koénnen kreativ gestaltete Schachteln oder Dosen als ,Park-

a4



raum*“ dienen, in denen Schiler ihre Ideen, Fragen, Problemstellungen, Experimen-
tier- und Forschungsvorschlage schriftlich aufbewahren. Mit zunehmendem Alter
konnen auch elektronische Parkraume oder Parkplatze eingerichtet werden, auf die
die Schuler Uber das Schulnetz zugreifen kénnen. In offenen Unterrichtsphasen wie
z.B. Freiarbeit, Wochenplanarbeit etc. kdnnen die Schuler auf ihre geparkten Aufga-
ben zurlickgreifen und damit einen weiteren Lernprozess nach ihrem individuellen
Interesse beginnen. Mdglich ware auch ein Einstieg in ein weiteres Unterrichtsprojekt
der Klasse oder einer Gruppe durch eine geparkte Idee oder Problem durch den Leh-
rer, welches als Anlass zur Auslésung eines weiteren Lernprozesses bezlglich eines

curricularen Inhalts dient.

3.3.1.2.5 Kurs Il

_ Informationen
Material

Aktuelles

A

. e

/

Material

Erfahrungen

Abbildung 5
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Ist fir die Schuler das Ziel erreicht bzw. die Struktur deutlich geworden, prasentiert
oder bewiesen etc., schlieRt sich der Prozess des Ubens an. Das heiflt: ,Uben ist
dabei im Wesentlichen eine Wiederaufnahme eines entdeckenden Lernprozesses,
das Nocheinmalnachbilden, Nocheinmalnachbauen von Lernsituationen." (Winter,
1984, zitiert nach Wittmann & Mdller, 1997). Das kann z.B. eine Anwendung sein, in
der Transferleistungen erbracht werden muissen, oder auch ein Zusammentragen
(oder Prasentieren) der einzelnen Gruppenergebnisse, so dass diese aktiv von allen
nachvollzogen werden kdnnen. Zur Festigung oder Automatisierung von Unterrichts-
inhalten (z.B. Vokabeln, Einmaleinsreihen) kdnnen ebenfalls Lernmaterialien (siehe

Kurs |) eingesetzt werden.

Dieser didaktische Ort wird in dem Modell auf Grund der Vielfaltigkeit mit ,Kurs II*
bezeichnet und kann in weiteren Prozessen auch als Wiederholungskurs (Kurs /) s.o.

eingefugt werden.

3.3.1.2.6 Lehrerrolle

Der Lehrer begleitet die einzelnen Schuler individuell in ihrem gesamten Lernpro-
zess, den sie so weit wie moglich selbst steuern. Dazu zahlen auch Feedbackinfor-
mationen Uber den Verlauf des Lernprozesses, die den Schulern ermdglichen, not-
wendige Korrekturen vorzunehmen. Manche Schiiler bendétigen viel Unterstitzung,
andere weniger. So ermoglicht der individuelle Verlauf des Lernprozesses den Schu-
lern in besonderer Weise, aus eigenen Fehlern — oder auch denen der Mitschiler —
Erfahrungen zu sammeln, auf die bei Bedarf immer wieder zurtickgegriffen werden
kann. Um diesen Prozess zu unterstitzen, sollte der Lehrende ebenfalls Mdglichkei-

ten zur Selbstevaluation anbieten.
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3.3.1.2.7 Einsatz computerbasierter Medien

3.3.1.2.7.1 Implementation in den Lernprozess

Didaktische Uberlegungen zur Integration computerbasierter Medien als Werkzeug
in den Unterricht kdnnen folgen. Dabei steht die Frage nach der Wahl des didaktisch
sinnvollen Ortes der Medien im Vordergrund. Computerbasierte Medien stellen in
allen Phasen des Lernprozesses ein substituierendes Werkzeug dar. Sie sind kein

Ersatz fur das handlungsorientierte Lernen mit allen Sinnen. Hier einige Beispiele:

In der offenen Phase zu Beginn des Lernprozesses kann das Vorwissen individuell
sprachlich oder visuell prasentiert werden durch Kombination von Text, Grafik und
Animation, dem Einsatz einer digitalen Kamera oder Videorekorder etc. Eine multi-
mediale Geschichte kann Ausgangspunkt einer Diskussion oder ein Einstieg in ein

Thema sein.

Um eine angestrebte Ordnung / Struktur zu erreichen, kann Uber die oben genannten
Einsatzmoglichkeiten hinaus Bildungssoftware in Form von Info- oder Edutainment
sinnvoll ausgewahlt werden. Zusatzlich kann das Internet als Informations- und Pra-
sentationsmedium genutzt werden, ebenso zur weltweiten Kommunikation und Ko-
operation. Auf einem Schulserver, einer CD-ROM oder auch im Internet kdnnen Da-

tenbanken angelegt werden, auf die bei Bedarf zuriickgegriffen werden kann.

Dabei steht bezlglich des Einsatzes von Bildungssoftware die Frage im Vordergrund:
Welche Kriterien muss Bildungssoftware erfullen, um den Anforderungen des ,neuen
Lernens” gerecht zu werden und Lernprozesse sinnvoll zu unterstitzen?

3.3.1.2.7.2 Kriterien zur Qualitat von Bildungssoftware

Es ist die Aufgabe des Lehrers, in der Rolle des Moderators oder Lernarrangeurs,

Software flr den entsprechenden didaktischen Ort so auszuwahlen und den Schu-
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lern zur Verfigung zu stellen, dass die Individualitat des Lerners mit seinen bereits

erworbenen Lernmustern bertcksichtigt ist.

Implementationsstrategien zur Arbeit mit von Lernsoftware basieren auf folgenden

Uberlegungen:

o Erlaubt der Einsatz dieser Software differenziertes und individuelles Lernen?

e In wie weit ist eine Selbststeuerung des Lerners moglich?

e Unterstitzt die Visualisierung z.B. den Aufbau einer Zahlvorstellung?

e Werden Wahrnehmungskanale sinnvoll aktiviert (visuell, auditiv)?

e An welcher Stelle des Lernprozesses ist die Software einzusetzen?

¢ Sind die Hilfestellungen / Erklarungen dem Lernerniveau angepasst?

e Fordert die Konzeption kreative Denkansatze?

e Regt sie zu entdeckendem Lernen an?

e In wie weit fordert sie eine Zusammenarbeit der Schuiler untereinander?

¢ In wie weit erleichtert die Software das Lernen?

e |st problemorientiertes Lernen moglich?

e Verandert sich der Grad des Problem-Verstandnisses?

e Wie werden mathematische Beziehungen veranschaulicht? (z.B. bei der
Bruchrechnung: Erweitern und Kirzen oder im Bereich des Aufbaus von Zah-
lenrdumen: GroRenvergleiche)

e Sind die multimedialen Funktionen hinreichend genutzt? (Texte, Sprache, Ge-
rausche, Musik, Grafiken, Fotografien, Animationen, Videoclips)

e |st das Verhaltnis von mathematischen / sprachlichen Aktivitaten zur Multime-
diaumgebung (Spiele / Animation) ausgewogen?

e |st die inhaltliche Strukturierung der Software angegeben?

Weitere Moglichkeiten des Medieneinsatzes ergeben sich innerhalb der einzelnen
Projekte und sind je nach Medienkompetenz und der Kreativitat der Beteiligten oder
Medienausstattung und Unterrichtsinhalt verschieden. Hier gibt es keine Standard-

Maoglichkeiten.
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3.3.1.2.7.3 Vermittlung von Medienkompetenz

Die jeweils notwendigen Medienkompetenzen werden nicht in externen ,Computer-
kursen® angeboten, sondern als zu erwerbende Qualifikation in den Lernprozess in-
nerhalb des Projekts integriert. Dazu kdonnen jeweils einige wenige Basiskompeten-
zen der gesamten Gruppe vorgestellt werden. In diesem Unterrichtsmodell hat es
sich bewahrt, einzelne Schuler der Gruppe (moglichst immer 2 Schiler) zu Multiplika-
toren in den einzelnen Medientechniken auszubilden. Beispiel: Mdchten einige Schu-
ler einen Hyperlink setzen oder eine Audiodatei erstellen, so kann der Lehrer diesen
Schilern die gewlinschte Technik zeigen. Haben die Schiiler diese Aufgabe dann
erfolgreich bewaltigt, so konnen sie ihr Wissen an andere Schuler bei Bedarf weiter-
geben. Dabei empfiehlt es sich, unterschiedliche Multiplikatorenteams aufzubauen,
um die zeitliche Inanspruchnahme der Einzelnen zu begrenzen und maoglichst vielen
Schilern diese soziale Rolle zu erméglichen. Anhand von Beispielen (siehe unter
3.3.2) werden dazu verschiedene Implementationsmaoglichkeiten von computerba-

sierten Medien aufgezeigt und das didaktische Konzept deutlich gemacht.

3.3.1.2.7.4 Lehrerrolle

Die veranderte Lehrerrolle fordert verstarkt Kompetenzen bei Lehrenden, die Selbst-
steuerung und Selbstregulierung der Schiler in der Klasse zu begleiten und zu ma-
nagen. Es muss eine Selbstverantwortung des Schulers bezogen auf seinen Lern-
prozess auf- und / oder ausgebaut werden. Das bedeutet auch Vertrauen auf der
Lehrer- sowie auf der Schulerseite aufzubauen und bisherige ,Machtstrukturen® sei-
tens des Lehrers zu verandern. Lehrende missen Kompetenzen bezogen auf ihre
jeweilige Situation erlangen, um die Fantasie und Kreativitat der Schuler anzuregen,
und sie zu motivieren, ihre Lernprozesse auch in schwierigen Situationen zu meis-
tern. Wichtig sind ebenfalls die Fahigkeiten, exakt und einpragsam einen Gedanken
zu formulieren und die Unterrichtsphasen mit den nétigen Informationen, Erklarungen
und Feedbackgesprachen zu gestalten. Dabei muss der Lehrende Sensibilitat und
Diagnosefahigkeit bezuglich der Lernprozesse der Schuler entwickeln und in der

Komplexitat die grolen Zusammenhange erfassen.
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Ein wichtiger Gesichtspunkt ist ebenfalls die Entwicklung einer geeigneten Methode
der Bewertung und Beurteilung, um den Leistungsstand der Schiler transparent zu

machen und den Lernerfolg in Zertifikaten nachzuweisen.

Die folgenden Beispiele der didaktischen Konzeption dieses Unterrichtsmodells zei-
gen die Flexibilitat, die der Individualitat des Menschen, der Komplexitat des Lernens
und den vielfaltigen Anforderungen und Herausforderungen des Lebens in einer glo-

balisierten Welt gerecht zu werden versucht.
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3.3.2 Darstellung der didaktischen Moglichkeiten anhand von Beispielen aus der

Praxis

In den letzten Jahren hat die Autorin nach diesem Unterrichtskonzept verschiedene
Projekte durchgeflihrt. Sie stellen einen Schwerpunkt im Bereich der Mathematik dar,
sind facherubergreifend und -verbindend und zeigen ebenfalls Moglichkeiten zu jahr-

gangsubergreifendem Lernen und Arbeiten auf.

Material

Interessen

Abbildung 6

Erfahrungen

3.3.2.1 Zahlraumerweiterung: , TausendfuBler, Architekten und andere Kuriositaten®

Um das Vorwissen der Schuler einzuholen, ergibt sich folgende Fragestellung:

e Wie kann ich Vorstellungen, Denkprozesse der Kinder visualisieren?
Das heildt konkret: Welche ,,Anlasse” stelle ich den Kindern zur Verfugung, um ihre

Gedanken auch mit eigenen Ausdrucksmitteln darzustellen ?
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Die Kinder der Klasse haben in den ersten beiden Schuljahren unterschiedliche Er-
fahrungen im Zahlenraum bis 100 gesammelt. Am Anfang des dritten Schuljahres
stellte sich ein neues Thema: ,Gibt es noch mehr als 100 Zahlen? Wie sehen sie

aus? Wie sieht der Zahlenraum aus?“

Auf die Frage: ,Wie weit kdnnen wir zahlen? Vielleicht bis 1000?“ wurden unter-
schiedliche Zahlstrategien angewendet, an denen zu erkennen war, inwieweit die

Schuler bereits Uber Stukturierungen dieses Raumes verfugten.

Niklas zahlte, beginnend bei 100 in Einerschritten. Bei der Zahl 201 fiel ihm auf, dass
seine Bemuhungen noch lange andauern wurden, bis er an seinem Ende angelangt

sei. Er schloss mit: ,.....und so weiter.”

Darauf fiel Alina eine einfachere Zahlstrategie ein. , 100, 110, 120,...1000.¢
Vincent zahlte: ,100, 200, 300,....1000.¢

Den Kindern wurde durch den muhevollen Zahlversuch von Niklas klar, welches
Ausmal} dieser Zahlraum bis 1000 doch haben muss. Daher begannen sie, zunachst
in Zehnern, dann in Hundertern zu bindeln und so den Raum zwischen 100 und
1000 darzustellen. Dieses ermoglichte ihnen, auf bekannte Vorstellungen und Vor-

stellungsbilder ihres mathematischen Denkens zurtckzugreifen.

Der nachste Anlass, Vorwissen und Vorerfahrungen sichtbar werden zu lassen war
eine Schatzung. Hier konnte operatives Denken an konkreten Handlungen vollzogen

werden.

Die Aufgabenstellung wurde im gemeinsamen Gesprachskreis besprochen: ,Wie vie-
le Erbsen befinden sich in dieser Tute?” (eine Tute = 500g Erbsen) Die Schatzergeb-
nisse wurden vom Lehrer an der Tafel notiert. Die Zahlen lagen zwischen 800, Uber
50000 bis zu 1 Million. Hierbei fiel auf, dass der Umgang mit grol3en Zahlen (Nennen
und Notieren) bei vielen Kindern Neugierde und eine gewisse Faszination ausubte.
Sie uberlegten gemeinsam, wie wohl die grof3te Zahl heillen konnte und kamen auf

eine Milliarde.
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Um das Erbsenproblem zu Iésen, bildeten die Schiler Vierergruppen und flllten ei-

nen Pappbecher pro Gruppe mit einer Erbsenmenge.

Lehrer und Schuler Uberlegten gemeinsam mit Rickblick auf die von den Kindern
gefundenen Zahlstrategien, immer 100 Erbsen in eine Klarsichttite abzupacken,

damit sie gemeinsam gezahlt werden konnten.

In den Gruppen wurden unterschiedliche Wege gefunden:

e die Schuler sortierten in 10er Haufchen, 10 Zehner-Haufchen in eine Tlte
e jedes der 4 Gruppenmitglieder zahlte jeweils genau 25 Erbsen ab

e ein Schuler zahlte, die anderen beobachteten und kontrollierten

Diese Phase zeigte auch die vorhandenen Kommunikations- und Kooperationskom-
petenzen der einzelnen Schuler auf. Besonders die Kenntnis der Handlungskompe-
tenzen der Kinder sind fur die Moderation von Unterrichtsprozessen bedeutsam. Die
anschliefende Kooperation der Gruppen untereinander beziglich des Problems der
Resterbsen innerhalb der jeweiligen Gruppen wurden ohne Steuerungsmalinahmen

des Lehrers gelost.

Mit Ausrufen wie: ,Uns fehlen noch 17 Erbsen!“- , Wir haben 21 Erbsen Ubrig!“ be-
gann eine Austauschaktion und weitere Bundelungen in Hundertern wurden von ei-

nigen Schulern durchgefuhrt. Es blieb ein endgultiger Rest von 123 Erbsen.

Durch Ruckgriff auf das Vorwissen (100er Bindelung) und der Addition der Hunder-
ter, war es allen Kindern moglich, aufbauend auf ihren Erfahrungen, die Erbsenmen-

ge 1000 abgepackt in 10 Zehner-Tuten zu ,be-greifen® und zu erkennen.

Die Lernumgebung war dabei so gestaltet, dass die Schuler Uber den bendtigten
Freiraum fur autonome Entscheidungen verflugten: Wahrend dieses Schatzprozesses
hatte jeder Schiler die Moéglichkeit, sein vorhandenes fachliches Wissen einzubrin-
gen und in gemeinsamen Handlungen und durch Gesprache mit seinen Mitschulern

weitere Erfahrungen zum selbstregulierten Lernen zu sammeln.
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Abbildung 7

Durch das 1. Schuljahr begleitete die Kinder viele Abenteuer und musische Ge-
schichten der kleinen Rechenraupe (10 Kugeln). In der zweiten Klasse war es Hugo
HundertflRler, der neben anderen strukturierten Materialien beim Losen von mathe-

matischen Problemen zu Hilfe kam.

Der Anlass, den Lernprozess zur Zahlraumerweiterung bis 1000 auszuldsen, war nun
daran anknupfend, die Figur Theo TausendflRler herzustellen mit dem Ziel, eine Ii-

neare Zahlvorstellung von der Zahl 1000 aufzubauen.

Aus diesem Anlass wurden in frei gewahlten 4-er Gruppen jeweils ein Tausendfuldler
hergestellt. Zwei Kinder entschieden sich zur Einzelarbeit, 1 Paar zur Partnerarbeit.
Als Material diente ein Papierstreifen (ca. 20 * 40cm) fir jedes Kind. Da die Schiler
beim Arbeiten in Gruppen schon viele Erfahrungen sammeln konnten, wurde die Or-

ganisation in den jeweiligen Kleingruppen diskutiert.
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Die Rolle des Lehrers war zu begleiten, falls notwendig zu unterstitzen und zu beo-

bachten. Dabei waren folgende Fragen von Interesse:

¢ Wie gingen die Schiler in den einzelnen Gruppen vor?

¢ Welche Vorstellungen existieren in den Képfen der Kinder vom Tausenderraum?
¢ Welche Probleme entstanden bei der gemeinsamen Arbeit?

Niklas, David, Tim Mark

Sie teilten sich zunachst die Arbeitsaufgaben ein. Jeder malte einen Teil des Kor-
pers, einer zusatzlich den Kopf. Die Diskussion Uber die Anzahl der Fulie war recht
kurz, denn fur Niklas war klar: ,Wir sind 4 Kinder, also zeichnet jeder 250 FulRe.“ Tim
bestatigte die Anzahl, man vergewisserte sich kurz beim Lehrer Uber die Korrektheit

und begann mit der Gestaltung des Tausendfullers.

Andere Gruppen ubernahmen diese Einteilung oder suchten eigene Wege. Hier grif-
fen die Schuler Aktuelles nicht vom Lehrer auf, sondern von erarbeiteten Losungs-

versuchen ihrer Mitschduler.

David kam nach kurzer Zeit mit einem fur ihn sehr unangenehmen Problem: ,Ich ha-
be ungefahr 150 FulRe gemalt. Aber ich bin mir nicht sicher. Irgendwie habe ich mich

verzahlt! Jedenfalls zahle ich auf keinen Fall wieder von vorn!”

Mit dem Hinweis: ,Denke daran, David, wir haben unsere Materialien immer so ge-
legt und aufgemalt, dass wir moglichst auf einen Blick erkennen konnten, wie viele es
waren. So brauchten wir auch niemals lange zahlen. Vielleicht hast du dazu noch
eine gute Idee!” ging er in die Gruppe zurlick. Nach kurzer Diskussion entschlossen

sich alle vier, jeden zehnten Ful} blau zu malen und die Hunderter zu beschriften.
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Abbildung 8

Zwei benachbarte Gruppen, die sich sehr ausfuhrlich Gber die Form des Tausendful3-
lers Gedanken gemacht hatten, Ubernahmen diese Strukturierung. Hatten sie doch

fur David’s Not groRes Verstandnis!

So ermoglichte der individuelle Verlauf des Lernprozesses in Davids Gruppe den an-
deren Schulern in besonderer Weise, aus Fehlern und Umwegen der Mitschiler Er-

fahrungen zu sammeln, auf die sie bei Bedarf zuruckgreifen konnten.

Die Informationen, die der Lehrende in diese Unterrichtsphase einbrachte, orientier-
ten sich eng am Lernprozess der Schuler. Sie stellten ausschliel3lich Hinweise und

Unterstutzung bei auftretenden Problemen dar.

In allen Gruppen traten Probleme bei der Platzeinteilung der 250 FiRRe unter den
vorher gemalten Korper auf. Mit ca. 50 FulRen war oft schon der halbe Platz ver-
braucht. Manche Kinder erkannten dieses Problem sofort, andere erst auffallend

spat.

Jutta und Katja bendtigten Hilfe bei der Zehnerstrukturierung. Hier konnte der Leh-
rende eingreifen und auf beide Kinder abgestimmte individuelle Unterstutzung anbie-

ten. Er wies auf die Ergebnisse der Zahlstrategie oder der Schatzung hin (assoziati-
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ves Lernen). Dartber hinaus bestand auch die Mdglichkeit, mit anderen, den Schu-
lern bekannten Materialen (Hugo HundertfiRler, Dienes Blocke, Hunderterblch-

lein,...) die Zehnerstrukturierung zu be-greifen.

Nach dieser Kursphase arbeiteten sie allein weiter. Sie klebten zuerst die 4 Streifen
zusammen und malten dann abwechselnd, jeder komplett 100 FifRe. Der andere
Partner kontrollierte oder ruhte sich in der Zwischenzeit aus. Waren weitere Proble-
me bezuglich der Zehnerstrukturierung aufgetreten, hatte den Schulern ein Kurs an-
geboten werden kdnnen, diese Wissenslicke z.B. mit einer ihnen bekannten Lern-
software ,Blitzrechnen® zu schlieRen. Im Klassenraum stand in der Medienecke ein
Computer. Medienkompetenz bezuglich der Navigation innerhalb der Software war

bei beiden Schilern vorhanden.

Das Konzept der Software greift in einer gelungenen Weise auf die einzelnen Pha-
sen im Lernprozess zuriick. Erworbene Erfahrungen werden ,verankert‘, durch
strukturierte Visualisierungen wird die Entwicklung eines Zahlverstandnisses unter-
stiitzt. Es assoziiert vollzogene ,Entdeckungen® und erleichtert den Ubergang der
einzelnen Lernebenen. Die Mdglichkeit, jederzeit von der abstrakten zur symboli-
schen Ebene zu wechseln, sichert jedem Lerner seinen Lernerfolg und kann noch

vorhandene Wissensliicken schlief3en.

Das Programm ist so aufgebaut, dass der Lerner selbstandig und selbstverantwort-
lich mit diesem Programm Uben und so die einzelnen Rechenfertigkeiten automati-
sieren kann. Er kann selbst entscheiden, welche Ubung er wahlen méchte, kann sie
jederzeit abbrechen, wenn er sich mit einer anderen Aufgabenstellung auseinander-
setzen mochte. Er hat die Mdglichkeit, verschiedene Leistungsstufen zu wahlen und
seine Fahigkeiten anhand der Ergebnisse selbst einzuordnen. Die Ruckmeldung er-
folgt in Form von kleinen Figurenreaktionen oder durch Nichtannahme der Eingabe.

Hinweise zur Fehlerbehebung gibt die eingeblendete Visualisierung.

Uta wollte unbedingt allein arbeiten. Sie erkannte jedoch sehr schnell, dass 1000
FURe alleine unter einen wunderschonen, bunten Korper zu malen sehr lange dauer-
te. Sie fand daher folgende Losung: Sie steckte jeweils 10 Fufe in einen Strumpf

und hatte nun nur noch in Zehnerschritten zu zahlen und zu zeichnen.
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,Mein Tausendfufller hat Socken an!*

Abbildung 9

Zu beobachten war ein Gefuhl des Stolzes und einer tiefen Selbst-Zufriedenheit: Sie
selbst hatte als Sozialform die Einzelarbeit gewahlt. Das damit zusammenhangende
Problem konnte sie durch die Kombination von ihrem bisherigen mathematischem

Wissen und ihrer Kreativitat geschickt I16sen.

Die Gruppe von Tom, Paul, Thomas und Jan hatte Abstimmungsprobleme. Sie arbei-
teten zwar in 4-er Gruppen, jedoch entstand keine Kommunikation untereinander.

Jeder arbeitete fur sich. Das Ergebnis prasentierte sich folgendermalien:

Dem Tausendfuller fehlte zunachst der Kopf. Jeder hatte nur den Korper gemalt. Als
grolReres Problem entpuppte sich jedoch beim Zusammenkleben der einzelnen Kor-
perteile die Anzahl der FliRe. Tom hatte 308 gemalt, Paul genau 200, Jan 280 und
Thomas auch 200.

91



&
-

Abbildung 10

Eine lautstarke Diskussion konnte das Problem nicht I6sen. Da alle 4 Kinder bereits
Uber eine recht sichere Zahlraumvorstellung verfugten, reichte der Hinweis, mit DIE-
NES Blocken die Zahlen zu legen. AnschlieBend konnte man dann Uberlegen, ob
und wie viele FuRe fehlten. Nun entstand endlich eine produktive Kommunikation. Es

gelang ihnen tatsachlich, die restlichen 12 Ful3e bei Thomas noch zu erganzen.

Im Verlauf des Unterrichtsprozesses wurde in einer Gruppe die Frage diskutiert, wel-
ches die groRte Zahl der Welt sei. Die Lehrende entschied sich zum Parken dieses
interessanten Problems. Es wurde in einer speziellen bunten Schachtel aufbewahrt.
So steht es Schilern in Freiarbeitsphasen zum Entdecken und Forschen zur Verfu-

gung oder kann Anlass zur Auslosung eines weiteren Lernprozesses darstellen.

Alle fertiggestellten Tausendfuldler wurden aufgehangt. Die Probleme, die in den ein-
zelnen Gruppen entstanden waren, wurden am Beginn der nachsten Mathematik-
stunde mit der dazugehdrigen Lésung noch einmal fir alle Kinder formuliert. In die-
sem metakognitiven Prozess konnten die individuellen Probleme und Problemlose-
strategien noch einmal von allen Kindern reflektiert und aus einer anderen Perspekiti-
ve noch einmal nachgebaut werden. Fehler und Umwege der eigenen oder einer an-
deren Gruppe wurden als positiv erlebt und kdnnen so zu einer angemessenen Ver-
arbeitung von Erfolg und Misserfolg in nachfolgenden Probleml6seprozessen beitra-

gen.
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Das Leistungs-Feedback von Mitschilern und besonders vom Lehrer in der Modera-
torenrolle und damit zugleich auch als hilfreicher Férderer tragt nach Untersuchun-
gen von Daniel Goleman (1999) zum Aufbau eines starken Selbstvertrauens bei. Er
zeigte in einem Versuch mit Studenten auf, dass durch ein Ausbleiben eines Leis-
tungsfeedbacks diejenigen in ihrem Selbstvertrauen genauso stark erschuttert wur-

den, wie diejenigen, die eine negative Kritik erhalten hatten.

Informationen

Material Interessen
1 / Aktuelles

Material

Erfahrungen

Abbildung 11

Um den Lernprozess der Strukturierung des Tausenderraumes ,noch einmal nach-
zubauen®, 16ste ein weiterer Anlass den anschlieRenden Prozess des Ubens in der

Kurs—Phase aus.

In der Medienecke des Klassenraumes befinden sich neben einem Computer auch
viele strukturierte Materialien, unter anderem die DIENES-Blocke. Seit dem 1. Schul-
jahr wurden diese von den Kindern sowohl als Vorstellungshilfen bei mathematischen
Operationen als auch in freien Phasen zum kreativen Bauen gern genutzt. Diese ,Ar-

chitekten-Spiele“ wollten wir nun aufgreifen und die folgende Aufgabe stellen: ,Wir
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bauen ein Bauwerk aus genau 1000 Holzwurfeln.” Die Anregung mit einem Partner

zu bauen wurde von den Kindern gern angenommen. Eine Gruppe arbeitete zu dritt.

Unterschiedlichste Vorgehensweisen waren zu beobachten:

Strategie:

Ein Partner baute, der andere addierte die
einzelnen Warfel. Dabei wurden auf3er den
Zehnerstangen und Hunderterplatten sogar
auch Siebener- und Achterstangen verwen-
det. Eine erstaunliche Leistung fur diese
frihe Phase!

Abbildung 12

Strategie:

Zuerst wurden aus den unter-
schiedlichen Formen genau 1000
Wirfel herausgesucht: 100-er
Platten, 25-er Platten und Zeh-
nerstangen. Dann wurde gebaut.

Abbildung 13
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Strategie:

Es wurde viel Uber die Form des Bauwer-
kes diskutiert. Immer wieder wurden Ande-
rungen vorgenommen. Zahlen wollten die
Schulerinnen nach der Fertigstellung.

Folge:

Leider wurden die Bauwerke so komplex
(4-er,...bis 9-er Stangen , 25-er und 36-er
Platten waren miteingebaut), dass die
Schuler die Wurfel nicht zahlen konnten.
Diese Erkenntnis beunruhigte die Schuler
in keiner Weise. lhre besondere Leistung
sahen sie in der kreativen Umsetzung ihrer
Vorstellung.

Abbildung 14

Durch das visuelle Operieren mit den DIENES-Blocken entwickeln die Schuiler Vor-
stellungsbilder, die die Qualitat des mathematischen Denkens bestimmen und ein
Verstehen aufbauen. Sie sind das wichtige Bindeglied zwischen den Handlungser-
fahrungen und der Verinnerlichung einer mathematischen Operation (Raddatz,
1990). Um raumliches Vorstellungsvermodgen weiterzuentwickeln, d.h. gegebenen-
falls auch reproduzieren zu kdnnen, sei es durch Sprache (beschreiben) oder Hand-
lung (bauen, skizzieren) hatten die Schuler die Moglichkeit, entweder ihr Bauwerk
aufzuzeichnen oder im Computerprogramm ,BauWas* vorher gemachte Erfahrungen

einzubringen.

Da dieses Konstruktionsprogramm eine virtuelle Gestaltung und Abbildung von drei-
dimensionalen Kdrpern zulasst, wird es, nach gesammelten Vorerfahrungen mit War-

feln fir eine sinnvolle Erganzung angesehen.

Das Mediensystem bietet den Schulern dieser Altersklasse folgende Maoglichkeiten:

¢ Bau von komplexen Koérpern aus Wurfeln per Mausklick
e Darstellung in unterschiedlichen Projektionen

e Uben von mentalen Rotationen verschiedener Darstellungsformen
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Kleine Sachgeschichten Uber Theo Tausendflfler als offene Aufgabenstellung fur
die Kinder, stellen einen Anlass dar, sein eigenes Strukturierungsvermégen von Zah-

len mittels Sprache auszudricken.

Zwei Beispiele sollen zeigen, wie differenziert die Kinder in dieser Phase den Zahlen-
raum bis 1000 verbal strukturieren und dabei mit viel Kreativitat und Phantasie struk-

turieren kbnnen.

Die einzelnen Geschichten wurden zum Teil auf dem Computer geschrieben und da-
zu auch eine passende Grafik gezeichnet. Andere Kinder schrieben mit dem Fuller
und malten mit Buntstiften. Alle Ergebnisse wurden gemeinsam als ,Tausendfufler-

buch® geheftet und in der Klasse ausgestellt.

Beispiel 1 ist eine Arbeit am Computer:

Der TausendfuBler hatte Fullschmerzen. Er ging zum Arzt. Der Tausendful3ler sagte
zum Arzt: ,Ich habe so schreckliche Ful3sschmerzen. Auf allen 1000 Flfden ist dieser
Schmerz. Und er hort nicht auf.“ Der Arzt sagte er misse 500 Fufde in kaltes Wasser
und die anderen 500 in warmes Wasser machen. Das machte der Tausendfufler und

in seiner Unordnung gingen 350 Schuhe verloren.

Du rechnest:

650 + 350 = 1000 0

400 500 gog 700 a6t 900

Du antwortest:
Er hat noch 650 Schuhe.

Abbildung 15
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Beispiel 2 wurde ebenfalls am Computer geschrieben:

Der TausendfuRler kommt beinahe zu spat zur Schule. Er muss sehr schnell rennen.

Dabei verliert er 10 Schuhe. Wie viele hat er noch an ?
Du rechnest: 1000-10=990
Du antwortest: Er hat noch 990 Schuhe an.

In Beispiel 3 wurden Buntstifte und Fuller gewahlt.

Abbildung 16

Diese Beispiele machen in besonderer Weise deutlich, dass durch eine offene Auf-
gabenstellung sich Mdglichkeiten zu entdeckendem Lernen und zur inneren Differen-
zierung ergeben. Sie lassen mehrere Losungswege zu und geben den Schulern

Raum zu selbstgesteuertem Lernen.

In der gesamten Unterrichtseinheit dominierten offene Aufgabenstellungen und er-

maoglichten so eine naturliche Differenzierung, in die sich jeder Schiler nach seinen
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Leistungen einbringen konnte. Die Basisqualifikation der Strukturierung des Tausen-
derraumes wurde von allen Schuler erreicht. Ein Teil der Schuler konnte sich daruber

hinaus qualifizieren.

Der Einsatz von Medien fand jeweils in der Kurs-Phase statt. Dabei konnten zur Un-
terstitzung des Lernprozesses vorhandene Wissenslicken mit einer Lernsoftware
selbstandig aufgearbeitet werden. Beim ,Nocheinmalnachbauen® des Lernprozesses
konnte im Kurs der Computer als Schreibwerkzeug zum kreativen Schreiben benutzt
werden oder auch zur Erstellung eines virtuellen ,Architektenwerkes® mit genau 1000

Wiirfeln.

In einer speziell auf diesen Lernprozess darzustellenden Visualisierung des Pla-

Interessen
anknipfen an
. die kleine i
Material Raupe und Informationen
Erbsen, Hugo auf den Lernprozess
Plastikbecher, Hundertfiiler ayisgerichtet

Tlten

Aktuelles

Material
Papierstreifen
(ca.. 20 *40cm)
fur jedes Kind,
Filzstifte,
Buntstifte,
Wachsmaler.

Erfahrungen

Abbildung 17

nungsprozesses stellt sich das Unterrichtsprojekt folgendermalfien dar:
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Die Lernumgebung war dabei so gestaltet, dass die Schuler Uber den bendtigten
Freiraum fur autonome Entscheidungen verfligten: Handlungskompetenzen zum
selbstregulierten Lernen sowie die Verbindung von intellektuellen Fahigkeiten, in-
haltsrelevanten Kenntnissen, kognitiven Fertigkeiten, bereichsspezifischen Strate-
gien, Routinen und Subroutinen, motivationalen Tendenzen, volitionalen Kontrollsys-
temen, personlichen Werthaltungen und soziale Verhaltensmuster konnten in jeder

dieser Phase bei den Schilern differenziert beobachtet werden.
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3.3.2.2 Galaxy of Art

Weltraum

O

Dieses Projekt setzt seine Schwerpunkte im facher- und jahrgangsubergreifenden

Arbeiten (Klasse 2-6) und zeigt dabei die Mdglichkeiten einer Differenzierung, die in
seiner Realisierung nach allen Seiten Offenheit ermdglicht. Jeder kann sich mit sei-
ner Leistung, seinen Neigungen und Interessen in diesen Unterrichtsprozess einbrin-
gen. Dabei kann er im Team arbeiten, das innerhalb der Schiler frei wahlbar ist. Die
einzelnen Projektphasen konnen sowohl intern als auch extern differenziert werden,
wobei auch zwischen diesen Differenzierungsformen variiert werden kann. Ermdg-
licht wird die offene Differenzierung durch veranderte Organisationsformen, die einen
Teil der Kommunikation und Kooperation Uber virtuelle Raume fihrt. Dabei wird die
Nutzung der Medien als natlrliches Werkzeug in das Projekt eingebettet. ,Learning
on Demand® und ,Learning by doing“ lautet die vorherrschende Unterrichtsmethode,
die vom Lehrenden eigene Medienkompetenz, eine deutliche Strukturierung des
komplexen Unterrichtsprozesses, eine hohe Sensibilisierung bezlglich der Lernpro-

zesse der Schuler verlangt und eine darauf abgestimmt gestaltete Lernumgebung.

Abbildung 18
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Seinen mathematischen Schwerpunkt setzt dieses Projekt im Anwendungsbereich.
Das aufgebaute Wissen Uber Rechenoperationen mit natlrlichen Zahlen wird in ver-

schiedenen Sachsituationen angewendet.

Der Rahmen des Projektes wurde so abgesteckt, dass die individuellen Kompeten-
zen des Schiulers erkennbar werden, seine Starken ausgebaut und seine Schwachen
gefordert werden kdnnen. Es ist nicht das Ziel, bloRRes Wissen einzutrichtern und ma-
thematische Operationen ,einzupauken®, sondern in erster Linie die Grenzen der ein-
zelnen individuellen Fahigkeiten der Schuler immer wieder voranzutreiben. Dabei
steht der Lernprozess des Schilers im Vordergrund, den er soweit wie moglich selbst

steuert. Die Lehrerrolle fordert eine individuelle Begleitung.

Projektbeschreibung:

Die Schuler erhielten folgenden Arbeitsplan:

e Welche Fragen hast du zum Thema Weltraum? Was interessiert dich zu dem
Thema?

Erstelle dazu einen Fragenkatalog.
Wabhle eine Frage und beantworte sie. Benutze Nachschlagewerke (Blicher, CD,

Internet). Hole Expertenrat ein.

e Welche Planeten gehoren zu unserem Sonnensystem?

Stelle dazu Informationen (ca. eine Seite, mit Bild) zusammen.

Erstelle eine Tabelle mit folgenden Daten: mittlere Entfernung zur Sonne, Durch-
messer in km, Umlaufzeit

Erstelle zum Durchmesser der Planeten ein Diagramm. Runde.

Beantworte folgende Fragen (siehe Arbeitsblatt)

101



Was ware wenn...?

Wir fliegen ins Weltall

Wir wohnen auf fremden Planeten

Folgendes Arbeitsblatt war angehangt:

Gib die Entfernungen der einzelnen Planeten zu unserer Sonne an. Benutze dazu
deine Tabelle.
e in Milliarden Metern

e in Lichtjahren

Die Masse der Erde betragt ca. 6 Trilliarden Tonnen. Wieviel Kilogramm betragt

die Masse der Erde?

Die gesamte Wassermenge der Erde betragt ungefahr 1 326 000 000 km®. Eine
Milliarde und dreihundertundzwanzig Millionen davon sind Salzwasser. Wie grof3

ist der SuRwasserbestand?

Wie weit ist Pluto von der Sonne entfernt? Schau in deiner Tabelle nach und

schreibe die Zahl in Buchstaben.

Der Arbeitsplan ist so strukturiert, dass die Schuler ihr Vorwissen sowie ihre Interes-

sen in Form von Fragen zum Thema einbringen kdnnen. Dabei ist jeder Schiler mit
seinen individuellen Voraussetzungen integriert. Im Vordergrund stehen in dieser

ersten Phase das Aneignen von Informationen, das Prasentieren des Wissens in

Form einer Gestaltungsaufgabe oder auch verbal als Kurzreferat.
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Beispiel eines Fragebogens:

Wie heil} ist die Sonne?
Kann eine Rakete auch
ruckwarts fliegen?

Gibt es auf anderen Plane-
ten auch Wasser?

Gibt es auf dem Uranus
auch Warme?

Hort die Sonne irgendwann
auf zu leuchten?

Abbildung 19

Beispiel zur Erstellung eines Diagramms

Die Daten der mittleren Entfer-
nung zur Sonne wurden in ei-
nem Saulendiagramm zusam-
mengetragen, weitere Daten in
einer Tabelle am Computer.

Abbildung 20
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Planet Mittlere  Entfernung  zur|Durchmesser in km | Umlaufzeit
Sonne in km

Merkur 57.900.000 4.878 88 Tage

Venus 108.200.000 12.104 225 Tage

Erde 149.600.000 12.756 365 Tage und 6
Stunden

Mars 237.900.000 6.794 1 Jahr und 11
Monate

Jupiter 779.000.000 142.796 11 Jahre und 10
Monate

Saturn 1.432.000.000 120.000 29 Jahre und 6
Monate

Uranus 2.888.000.000 52.900 84 Jahre

Neptun 4.509.000.000 48.600 164 Jahre und
11 Monate

Pluto 5.966.000.000 2.284 248 Jahre und 6
Monate

Abbildung 21

Die ,Was ware wenn...“ Aufgaben fordern zu mathematischen Fragestellungen her-

aus und bieten so eine Anwendungssituation fur mathematisches Wissen.

Gleichzeitig bieten sie mit ihrer offenen Aufgabenstellung enormen Freiraum fur Fan-

tasie und Kreativitat.
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Die folgenden Beispiele wurden mit den Werkzeugen PC und Internet umgesetzt.
Hier klickten sich die Schiler in den Nasa-Server ein, suchten Fotos von den jeweili-
gen Planeten aus und luden sie in ein Grafikprogramm zur weiteren Bearbeitung. Alle

Fotos sind Echtfotos, aufgenommen vom Hubble-Teleskop im Weltraum.

Ein am Computer gemaltes Bild wurde integriert, in einer html-Datei gespeichert und
dort mit einem passenden Text versehen. Die komplette Seite konnte anschlieend
in das Internetprojekt auf der Schul-Homepage integriert und fur Partnerschulen pra-

sentiert werden.

Beispiel 1:

Mein Raumschiff sieht von
innen aus wie ein riesiger
Wohnwagen. Es ist darin
sehr gemdutlich.

Es erreicht eine Geschwin-
digkeit von 20000
Stundenkilometern. Bald
lande ich auf dem Saturn. Ich
bin schon richtig neugierig,
wie es dort wohl aussieht!
Mein Hamster begleitet mich
auf  dieser  spannenden
Reise. Wie lange werde ich
wohl unterwegs sein?

Abbildung 22
Beispiel 2

Dieses Foto aus dem Weltraum
habe ich mir aus dem Inter-
net vom Nasa-Server
heruntergeladen. Es zeigt das
grofdte Ozonloch auf der Er-
de.

Ich bin mit meiner Rakete auf
dem Ruckflug von der Venus zur
Erde. Mein Raumschiff erreicht
eine Geschwindigkeit von 1200
_ km in der Stunde. Wie lange
et 1, 1998 _ AP, werde ich wohl unterwegs sein?

i

[

\/nn Kilian

Abbildung 23



Beispiel 3:

Der Uranus

Ich habe mir mein Traumhaus auf
dem Uranus hergestellt. Wenn ich
wieder zurick zur Erde mochte,
steige ich in mein Ufo und fliege
wieder zurick. Mein Ufo fliegt
15000 Stunden km. Aber ich ma-
che noch Urlaub.

Wie alt ware ich wohl als Bewoh-
ner des Planeten Uranus ?

TSCHUSS

Siickanne (11 .lahre)

'RCO6-15 - 8T Sl OPO - Apsl 24, 1096

Abbildung 24

In dieser Arbeit werden Probleme der Schilerin mit Sachaufgaben deutlich, Informa-
tionen innerhalb des Textes zur Problemlosung heranzuziehen. Umgekehrt konnte
Susanne daher bei der Erstellung der Sachaufgabe nicht die nétigen Informationen

zur Lésung ihres Problems angeben.

Angestrebt wird das selbstandige Arbeiten als Grundvoraussetzung fur eine individu-
elle Leistung und ein befriedigendes Ergebnis. Hier muss der Lehrer unterschiedliche
Unterstiutzung geben, um alle zum Lernerfolg zu fihren. In dieser klassenlUbergrei-
fenden Gruppe fielen immer wieder Schuler mit folgenden Fragen auf: ,Was soll ich

jetzt tun?“ - \Was mache ich wenn?“ — \Was ist, wenn ich etwas falsch mache?”
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Die Schuler wahlten — je nach individueller Fahigkeit unterschiedliche Wege aus, um
zum Ziel zu gelangen. Wahrend die einen sich auf der handlungsorientierten Ebene
bewegten, zogen die anderen die Herausforderung der Aktivitaten im kognitiven Be-
reich vor. Jeder Weg, eingeschlossen der Umwege, fuhrte in Richtung Ziel. Da eine
sinnvolle Unterstitzung des Lehrers mitentscheidend fur den Lernerfolg ist, gehort es
zur Aufgabe des Lehrers, flir die einzelnen Lernprozesse sensibilisiert zu sein und
differenzierte Unterrichtshilfen anbieten zu konnen. Ob diese Differenzierung intern
oder extern vorgenommen wird, ist nicht das Entscheidende. Wichtig ist die Bereit-
stellung der Lernumgebung, die mdglichst jedem einzelnen Schuler seinen
individuellen Loésungsweg erlaubt und entscheidende Hilfe anbietet. So hat der
Schuler die Moglichkeit, seinen eigenen Lernprozess nach seinen Fahigkeiten zu
steuern. Er wird dadurch in seinen Starken gefordert und durch geeignete

Malnahmen des Lehrers in seinen Schwachen gefordert.

Die Schiuler erhalten dadurch die Chance, fir ihr eigenes Lernen verantwortlich zu
sein, Kreativitat und Fantasie auf ihren individuellen Fahigkeiten aufzubauen und so
in die Lage versetzt zu werden, Problemen und Herausforderungen erfolgreich zu

begegnen.

Dieses Unterrichtsprojekt fordert auch zum kreativen Schreiben, facher- und jahr-
gangsubergreifend heraus. Im folgenden demonstrieren einige Arbeiten von Schilern
aus der 2. — 6. Klasse den Reichtum an Fantasie bei den Kindern und die Moglich-
keit, sich individuell mit seinen Fahigkeiten und Kompetenzen in einen Unterrichts-
prozess einzubringen, der durch eine groRe Leistungsdifferenz der 7- 12-jahrigen

Kinder gekennzeichnet ist.
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Beispiel 1: Isabell, 12 Jahre

~Isabel T : file:///Dl/Angela/c.. t/Disc/lsabel T_htm - Netscape Composer

Datel Beabeiten Ansicht Einfugen Fomat Eptras  Communicator  Hife

108 B 7 # W E ® #oH — #H @

£ Meu Offnen Speichemn Publiz. Vorschau Aus\sc'hn. fiop Eirf. Ducken Suchen Werkn. Ziel Grafik Horz Linie Tabele Rechtschr.

%IStandald = IEomicSansMS = IE,IZ’ ’X A4 A &= iz & E

x

|

Das ist Stefan, der Astronaut!
Wel raum

Neulich war ich im Weltraum.Ich flog am Mars vorbei. Auf dem

landete gerade Stefan der .Das Universum ist sehr grofl und sehr
weit.Ich bin geflogen wie ein Vogel. Aber plétzlich blieb ich vor Schreck in
der Luft stehen:Dort driiben standen doch wirklich kleine Auflerirdischeauf
einem Planeten. Sie winkten und begriliten mich sehr freundlich. Dann nahmen
siemich mit in ihr Sonnensystem.In einem Cafe o8 ich mit ihnen noch ein
Stiick Kuchen. Sie sahen iibrigens sehr lustig aus.Einer war grau,einerl
orange,einanderer wieder braun gestreift. Sie waren sehr nett aber ich
musste schlieBlich auch wieder nach Hause. Also flog ich auf und davon.

Das war mein Erlebnis
imWeltroum! ISABEL THUM|

zurlick

B
& [=0=] [Dokument: Ubemittelt N 2

Abbildung 25

Das Erstellen von Hypertexten ermdglicht den Schilern Uber verschiedene Ebenen
zu arbeiten und so Begriffe und Zusammenhange immer weiter zu erlautern. Beim
Erstellen der Geschichte farbte Isabell zunachst alle Worter, die mit dem Thema
~Weltraum“ zusammenhangen. Paul fragte: ,Kann ich jetzt alle bunten Worter ankli-
cken und dann kommt eine neue Seite dazu?“ Die Idee gefiel Isabell. Sie erkundigte
sich beim Lehrer nach den medientechnischen Fertigkeiten. Die Lehrende erklarte ihr
die Verknupfung von zwei Dateien und wies ihr anschlieRend die Rolle einer Multipli-
katorin fur VerknUpfungen zu. Weitere Schuler hatten den Wunsch, Hypertexte zu
schreiben. Isabell konnte nun ihr Wissen an diese Mitschuler weiter geben. lhre Ver-
knUpfungen zeigen folgende Grafiken:
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Abbildung 27: Mars-Foto

Abbildung 26: Weltraum-Foto

Beide Fotos sind Echtfotos vom Nasa- Server, den AufRerirdischen hat Isabell im
Softwareprogramm ,Paint“ gemalt. Mdglich ware auch ein manuell gefertigtes Bild mit
Bunt- oder Filsstiften etc. gewesen, welches anschlieRend hatte eingescannt werden

konnen.

Abbildung 28: Aulerirdischer
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Beispiel 2: (Frank, 8 Jahre)

Auf dem Mars wirde ich in einer
Sauerstoffflasche  wohnen. Und
wenn ich meine Freunde besuchen
mochte, schraube ich den Deckel ab
und klettere heraus.

Frank (Klasse 3b)

Mars - February 1995 HST - WFPC2

PR95-17 - ST Scl OPO - March 71 10808

Abbildung 29

Frank lud dieses Foto vom Nasa-Server mit Hilfe eines alteren Schulers herunter,
speicherte es in seinem Ordner. Anschlieliend malte er ein Bild mit einem Bleistift,
scannte es mit Hilfe seines Freundes ein und speicherte es ab. In Photo-Paint wurde
die Grafik nun auf dieses Bild gesetzt, in den Nescape-Composer eingefugt und ein

Text dazu geschrieben.

Beispiel 3: Jonas, 7 Jahre

Einmal als ich beim Essen sal}
horte ich auf einmal etwas Lautes
brausen. Als ich angstlich aus dem
Fenster schaute, sah ich auf ein-
mal ein groRes Ufo heranfliegen.
Ein Alien stieg aus und fragte
mich: Wollen wir Freunde sein? Ich
sagte: Gern. Er sagte: Ich baue dir
ein schones Ufo! !'!

Abbildung 30 von Jonas (7Jahre)

Jonas schrieb eine kreative Geschichte zum Thema ,Weltraum® speicherte sie mit
Hilfe seines Nachbarn in seinen Ordner ab. Anschlieiend malte er in ,Paint” ein Bild
zu seiner Geschichte, speicherte wiederum mit Hilfe. Ein Schiler aus der 6. Klasse

erstellte daraus fur ihn eine Datei im Netscape Browser.
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Dieses Projekt verlangte von den Schulern ein hohes Mal} an selbstgeteuertem Ler-
nen und Arbeiten im Team. Im Bereich der Medienkompetenz sind Basisqualifikatio-
nen fur alle festgesetzt, die Gber den Lehrenden oder Uber Multiplikatoren (s.o.) ver-
mittelt werden. Weitere Ideen und Vorstellungen der Kinder dartber hinaus kdnnen

differenziert entwickelt werden.
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3.3.2.3 Europa und der Euro

Dieses Projekt entstand im Sommer 1999 im Wahlunterricht verbindlich der 5. und 6.

Klasse an der Franz-Marc-Grundschule.

Projektidee:

In welchem Euro - Land sind die Lebenshaltungskosten fiur Kids am gunstigsten?

Planungsskizze

Europa und der Euro

Materialien:Intemetzugang,
Multimedia-Pc, Scanner,
Drucker

Informationen tber
Entwicklung des
Euros

/

Anwendung mathel
Wissens

aktuelle

Schillerinteressen Wahrungskurse

Abbildung 31
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Schilerinteressen

Die Schiler notierten in Kleingruppen auf jeweils einer Karte eine flur sie interessante
Frage zum Thema Euro.
Anschlielend hefteten sie
diese an eine Pinnwand.
Die Anzahl der Fragen war
nicht vorgegeben. Als die
Gruppenergebnisse erar-
beitet und prasentiert wa-
ren, bekam jeder Schuler

drei rote Klebepunkte, die

Abbildung 32

er auf die fur ihn wichtigste Frage klebte.

Woe hoth it dee
et 7 '

Ergebnis:

So war es moglich,

nach einer knappen

—— 4 & . E
I'I..": w20 Foes Hiek chey Eure & bes st !&gt“u Gk
t - —

S ONY 9 | cive Veitel? o

ABAEH Min OTR

ressen und Fragen der

Schiler einzuholen.

Abbildung 33
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Vorwissen

Auf Vorwissen beziglich des Projektinhalts konnte im allgemeinen nicht zurlickgegrif-
fen werden. Auffallend war die geringe Selbstverantwortung fur die eigene Arbeit,
fehlende Lernstrategien bezuglich selbstregulierten Arbeitens und der Fahigkeit zur
Arbeit im Team. Im Bereich Medientechnik waren die Schuiler in der Lage, den
Computer als Schreibwerkzeug zu nutzen und einfache Texte zu schreiben.
Erfahrungen mit dem Internet konnten lediglich 2 Schuler aufweisen.

Struktur / Ziele

Dieses Projekt setzt seine Schwerpunkte in folgenden Bereichen:

e Mathematik

Der mathematische Schwerpunkt liegt hier im Anwendungsbereich. Das aufgebaute
Wissen Uber Rechenoperationen mit natlrlichen Zahlen wird in Sachsituationen (z.B.

Umrechnung der einzelnen europaischen Wahrungen in Euro) angewendet.

e Medienkompetenz

Die Schiler erstellen ihre Informationen multimedial, d.h. sie geben Informationen
zum Thema Uber Text (Hypertext), Bild, Animation und Ton. Darlber hinaus steht die

Kommunikation (Mail, Chat) und Kooperation Uber das Internet mit anderen europai-
schen Schulen im Vordergrund.

e Lernstrategien und Arbeitstechniken

In diesem Bereich werden vielfaltige Kompetenzen gefordert. Ein Schwerpunkt liegt
hier auf der Informationsrecherche sowie der Zusammenstellung der aussagekrafti-
gen Daten.
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Prozessverlauf

Die Schuler stellten Informationen fur die Gruppe und auch fur unsere Partnerschu-
len auf der Basis des Ergebnisses der Kartenabfrage zusammen. Jedoch wurden
dazu in einer gemeinsamen Diskussion Fragen, die nicht direkt zum Thema gehor-

ten, aussortiert, um sie eventuell zu einem spateren Zeitpunkt wieder aufzugreifen.

e Wann kommt der Euro?

e Wie sieht der Euro aus?

e Welche Lander sind beteiligt?

e Wie rechnet man die DM in Euro um?

e Wer hat den Euro "erfunden" ?
e Welche Lander gehoren zu Europa?

Fehlende Eigenstandigkeit und Selbstorganisation waren besonders zu Beginn des

Projekts zu beobachten und verlangten vom Lehrenden ein steuerndes Eingreifen.

Die Starke des Teams lag in der Gemeinschaftsfahigkeit und der Solidaritat unter-
einander. Gemeinsame Probleme lieken die Schiler zusammenwachsen, so dass

sie ihr eigenes Selbstbewusstsein uber den Erfolg der Gruppe aufbauen konnten.

Im Bereich Medienkompetenz recherchierten sie Uber Adressenvorgaben oder eine
Suchmaschine. Beim Entwickeln von Strategien zur Strukturierung und Bewertung
der Informationen hatten alle Schuler Probleme. Etwas Wichtiges von Unwichtigem
zu unterscheiden, aus Informationen das Wesentliche herauszufiltern, zu verbalisie-
ren und / oder schriftlich zu fixieren fiel den Schulern der Gruppe noch sehr schwer.
Die Unterstutzung der Lehrerin war hier wichtig und wird von den Kindern dankbar

angenommen.

Basisinformationen im medientechnischen Bereich wurden von der Lehrenden je-
weils zu Beginn einer Unterrichtsstunde flir alle gegeben. Individuelle Unterstitzung
erhielt die Gruppe bei Bedarf, mit der ihr eine Multiplikatorenrolle zur Weitervermitt-

lung bei Bedarf an die Mitschuler zugewiesen wurde.
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Beispiel 2:

Abbildung 34

Diese Arbeit einer Gruppe von vier Schulern verdeutlicht die Fantasie und Kreativitat
in einer Lernumgebung, die Schilern entsprechende Freirdume bietet, sich mit ihren
individuellen Ideen, Vorstellungen und Neigungen einzubringen. Neben der Informa-
tion Uber Bild und Animation (die Geldscheine sind animiert und zeigen vor und
Ruckseite), wurde verbal eine Erklarung uber eine Audiodatei gegeben. Parallel dazu
lief im Hintergrund die Europahymne. Die im Verlauf des Projektes entwickelten
Kompetenzen der Schiler im Bereich der Methoden und Arbeitstechniken, ihre Ei-
genstandigkeit und Selbstorganisation und die aufeinander abgestimmte Arbeit im
Team liel3en in dieser Gruppe ein Ergebnis entstehen, welches im Entwicklungspro-

zess und auch in der Prasentation flr dieses Lernalter beispielhaft war.
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Um einen Uberblick ber die Lebenshaltungskosten der Kids zu erhalten, wurden im
weiteren Prozessverlauf Vergleichsdaten Uber eine Umfrage ermittelt. Dazu suchten
die Schuiler aus dem Schulweb (www.schulweb.de) viele europaische Schulen aus
Euro-Landern heraus und verschickten an sie E-mails mit Fragen uber das Taschen-
geld pro Monat und die Kosten von 11 Milch, 1l Cola, ein Nike-Fussball, ein Nike-T-
shirt, eine Levis Jeans, ein Play-Station Spiel. Aus den Antworten entnahmen sie die

Daten und berechneten die Preise in Euro.

Das Anwenden der Rechenalgorithmen bei der Umrechnung der Preise stellte fur
fast alle Schuler ein Problem dar. Es wird hier wie im Weltraumprojekt die Problema-
tik der Anwendung mathematischen Wissens fur viele Schuler deutlich. Als trages

Wissen scheint es in projektorientierten Unterrichtsphasen nicht verfugbar zu sein.

Beispiel: Anstatt bei der Umrechnung von 40 Finnische Mark in Euro durch die Zahl
5,95 zu dividieren, addierte ein Schiler diese Zahl sooft, bis er den Wert von 40 an-

genahert hatte.
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Anschlielend wurde ein Diagramm erstellt und ausgewertet. Hier ein Beispiel:

Abbildung 35
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Die beiden Schulerinnen dieser Arbeit kennzeichneten die Saulen mit den entspre-
chenden Landerfahnen. Auf diese Weise kdnne das Ergebnis am unproblematisch-

ten abgelesen werden, argumentierten sie.

Die Schiler verschickten ca. 80 - 90 E-mails, jedoch nur aus drei verschiedenen
Landern erhielten sie eine Antwort (u.a. Ferienzeit in verschiedenen Regionen). Da-
her war es nicht moglich, pro Land einen Durchschnittswert zu ermitteln, um Preis-
schwankungen auszugleichen. Aus dem Diagramm sind daher die Daten aus drei
Schulen unterschiedlicher Euro-Lander abzulesen. Die Befragung kann daher nicht

reprasentativ sein.

Die Antwort einer italienischen Schule definierte dabei das Problem. Die Schiler

schrieben: ,Der Nike-Ful3ball ist im Suden unseres Landes aber preiswerter.*

Eine weitere Moglichkeit zur offenen Differenzierung bietet diese Prozessphase.
Schuler mit Problemen bei den schriftlichen Rechenoperationen kdnnen hier in einem
Kurs ihre Defizite mit einer Software und / oder herkdmmlichen Materialien wie Lern-
karteien oder Mathematikbuch aufarbeiten. Eine interessierte Gruppe kann eine de-
tailliertere Diagrammauswertung erstellen, z.B. Mittelwertberechnung oder eine Be-
rechnung der Proportionen der einzelnen Saulen des Diagramms (und damit der

Preise).

Eine angemessene Gestaltung der Lernumgebung und die Sensibilsierung des Leh-
renden fur die Lernprozesse der Schuler zeigt sich aus der praktischen Erfahrung in

diesem Projekt als mitentscheidend fur seinen Erfolg.

Eine Weiterentwicklung des Projektes ist in einer verstarkten Vernetzung zu den
Fachbereichen Englisch, Erdkunde, Geschichte und Deutsch denkbar. Anzustreben
ist in diesem Zusammenhang ebenfalls die Auseinandersetzung mit den verschiede-
nen europaischen Kulturen. Flr die Realisierung ist jedoch eine veranderte Organi-
sation von Schule Voraussetzung, d.h. den Lehrenden wird durch eine veranderte
Schulorganisation die Moglichkeit gegeben, in einem Projektteam zusammen zu ar-

beiten.
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