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Eine Entwicklung schreibt sich selber fort!

Editorial zum dritten Jahrgang der Zeitschrift
Die Materialwerkstatt.
Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Martin Heinrich!*, Julia Schweitzer? & Lilian Streblow?
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Zusammenfassung: Im Editorial zum dritten Jahrgang der Zeitschrift Die Ma-
terialwerkstatt. Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien fiir Lehrer*innen-
bildung und Unterricht wird die Fortschreibung der eingeschlagenen Pfade der
Strukturentwicklung der Zeitschrift beschrieben. Dabei werden der Trend zur Ma-
terialentwicklung in Form von inhaltlich biindelnden Themenheften, das phasen-
verbindende Moment der Materialien im Kontext einer zunehmend phaseniiber-
greifenden Lehrer*innenbildung sowie die sich steigernde Verschrdnkung von
Open Access, Digitalisierung und Digitalitit beleuchtet. Im Anschluss an den Aus-
blick finden sich am Ende des Editorials auch die Abstracts zu allen Beitrdgen der
diesjahrigen reguldren Ausgabe sowie zu denen der Themenhefte des Jahrgangs.

Schlagworter: Hochschuldidaktik, Material, Qualititssicherung, Professionali-
sierung, Lehrer*innenbildung, Qualititsoffensive Lehrerbildung
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1 Fortschreibung eingeschlagener Pfade der
Strukturentwicklung

Wenn im Sozialen die Sprache auf die Fortschreibung von Entwicklungen kommt, dann
ist oftmals damit gemeint, dass sich die Historie in einer Art und Weise entwickelt, die
es den Historiograph*innen leicht macht, in ihrer retrospektiven Dokumentation die
,,Geschichte fortzuschreiben®.

Mit den Editorials der Zeitschrift Die Materialwerkstatt. Zeitschrift fiir Konzepte und
Arbeitsmaterialien fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht (DiMawe) versuchen wir
Ahnliches, indem wir immer zum Ende eines Jahres Revue passieren lassen, welche Ent-
wicklungen die Zeitschrift im dann abgeschlossenen Jahrgang genommen hat. Hierbei
zeichnet sich — genau wie seitens der Herausgeber*innen intendiert — seit dem ersten
Jahrgang eine grofle Entwicklungsoffenheit ab, die sich aber zunehmend von selbst in
einigen ex post ablesbaren Strukturen klarer konturiert. In dem Sinne kann man sagen,
dass die Autor*innen der Zeitschriftenbeitrage im wortwortlichen Sinne die Entwicklung
der Zeitschrift selber durch ihr Schreiben fortschreiben.

Die Angebote fiir Beitrdge und Themenhefte, die wir von Autor*innen erhalten, zei-
gen damit einmal mehr, dass die Konzeption der Zeitschrift, wie sie bei deren Griindung
formuliert wurde, zu einem Zeitpunkt der Entwicklung in der Lehrer*innenbildung er-
folgte, in der diese Grundideen schon angelegt, aber noch nicht allerorten explizit waren.
Die Grundidee der Zeitschrift war damit im wortwortlichen Sinne avant la lettre formu-
liert.

Deutlich wird dies anhand der folgenden drei Strukturmomente, die die Entwicklung
der Zeitschrift im letzten Jahrgang préigten: der anhaltende Trend zur Materialentwick-
lung in Form von inhaltlich biindelnden Themenheften (vgl. Kap. 2), das phasenver-
bindende Moment der Materialien im Kontext einer zunehmend phaseniibergreifenden
Lehrer*innenbildung (vgl. Kap. 3) sowie schlielich die sich allein schon pandemiebe-
dingt steigernde Verschrankung von Open Access, Digitalisierung und Digitalitét (vgl.
Kap. 4). Angesichts dieser Adaptivitit der Zeitschrift konnen die Herausgeber*innen
entsprechend zuversichtlich den Entwicklungen der nidchsten Jahre entgegensehen (vgl.
Kap. 5), um zu schauen, wie sich die Zeitschrift weiter selbst ,,fortschreibt™.

2 Trend zur Materialentwicklung in Form inhaltlich
blindelnder Themenhefte

Bereits im Editorial des letzten Jahres (Heinrich, Schweitzer & Streblow, 2020) hatten
wir darauf hingewiesen, dass ein fiir die Leser*innen zwar noch nicht sichtbarer, aber
dennoch im Hintergrund sich ankiindigender deutlicher Trend zu verzeichnen sei, ndm-
lich dass Themenhefte der Zeitschrift in Zukunft neben der reguldren Ausgabe einen
breiten Raum einnehmen wiirden.

Gestartet ist der dritte Jahrgang der Zeitschrift entsprechend mit zwei Themenheften,
die Fortbildungsmaterialien aus zwei Verbundprojekten der BMBF-Forderlinie ,,Quali-
fizierung des piadagogischen Fachpersonals fiir inklusive Bildung* (MQInkBi) vorstel-
len. Sowohl im Themenheft ,,Rollenkldrung in der inklusiven Schule. Konzepte und Ma-
terialien fiir die Aus- und Fortbildung des an Schulen tétigen Personals® (Gasterstadt et
al., 2021) des BMBF-Projekts ,,ProFiS* (Professionalisierung durch Fallarbeit fiir die
inklusive Schule) als auch im Themenheft ,,Das Spannungsverhiltnis von Inklusion und
Leistung als Reflexionsimpuls. Konzepte und Materialien fiir die Lehrer*innenaus- und
-fortbildung* (Arndt et al., 2021), in dem Ergebnisse des BMBF-Projekts ,,Reflexion,
Leistung und Inklusion. Qualifizierungserfordernisse fiir einen reflexiven Umgang mit
Leistung in der inklusiven Sekundarstufe (kurz ReLInk) dokumentiert sind, finden sich
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Aus- und Fortbildungsmaterialien zur Nachnutzung, die im Anschluss an intensive em-
pirische Feldforschung eines interdisziplindren und multiprofessionellen Forscher*in-
nenteams gemeinsam mit Lehrkriften der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg entwi-
ckelt, erprobt und evaluiert wurden.

Wenn sich damit die Zeitschrift als stindiges Organ und nachhaltiger Publikationsort
fiir Ergebnisse von Forschungs- und Entwicklungsprojekten zu Hochschullehre und Leh-
rer*innenbildung etabliert, dann hat dies auch den Vorteil, dass auf diese Art und Weise
fiir die Leser*innen umfangreicheres Material zu einem Themenkomplex entsteht und
dieses damit auch systematisch miteinander verbunden ist. Vergleichbares gilt, wenn
Beitrdge in Themenheften nicht wie in der reguldren Ausgabe einem offenen Call for
Papers folgen, sondern von vornherein durch die Herausgeber*innen im Aufbau eine
Strukturierung erfahren, und wenn jene eine spezifische Dramaturgie verfolgen, der ent-
sprechend sie Autor*innen einwerben. Eine solche Fortsetzung fand die Publikation von
DiMawe-Themenheften in der Ausgabe ,,Forschendes Lernen konkret — Hochschuldi-
daktische Materialien zur Lehrer*innenbildung® (Freudenau, Klewin, Reh, Schwier,
Stovesand & Ukley, 2021). Durch die Biindelung in Form des Themenheftes wird zudem
die Vielfaltigkeit Forschenden Lernens an einem Ort nachvollziehbar — und verbleibt
nicht nur auf theoretisch-konzeptioneller Ebene, sondern das Heft zeigt ganz unter-
schiedliche konkrete didaktische Umsetzungen auf und kann somit auch als empirische
Evidenz einer multiparadigmatischen Lehrer*innenbildung (vgl. Heinrich, Wolfswink-
ler, van Ackeren, Bremm & Streblow, 2019) gelesen werden.

Wihrend in diesem Themenheft der Fokus stark auf Lehrmaterial aus bildungswis-
senschaftlichen und fachdidaktischen Seminaren zum Forschenden Lernen im Praxisse-
mester und damit in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung lag, wurden die Materia-
lien der beiden vorgenannten Themenhefte zum Feld der Inklusion sowohl in der ersten
als auch in der dritten Phase der Lehrer*innenbildung eingesetzt. Somit kommt die ,,Zeit-
schrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien flir Lehrer*innenbildung und Unterricht®
auch im dritten Jahr ihrer Geschichte dem zur Griindung formulierten Anspruch nach,
ein Publikationsort fiir den nicht nur interdisziplindren, sondern auch phaseniibergrei-
fenden Austausch von und iiber Materialien fiir Hochschullehre in der Lehrer*innenbil-
dung, fiir die Fortbildung von Lehrpersonen und fiir den Schulunterricht (vgl. Materia-
lien aus der reguldren Ausgabe) zu sein.

3 Das phasenverbindende Moment im Kontext einer
phaseniibergreifenden Lehrer*innenbildung

Bereits vor acht Jahren wurde im Rahmen der Vereinbarungen zum Bund-Lénder-Pro-
gramm ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® (vgl. BLV, 2013) die Programmatik einer
phasenverbindenden bzw. phaseniibergreifenden Lehrer*innenbildung angedeutet und
im Laufe der Jahre zunehmend offensiver eingefordert. Entsprechend haben wir stand-
ortbezogen das Bielefelder Projekt zur ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ in der zwei-
ten Forderphase, dem die Materialwerkstatt entstammt, sowohl inhaltlich als auch im
Titel durch den Hinweis auf das phaseniibergreifende Moment ergénzt: ,,Biprofessional _
Bielefelder Lehrerbildung: praxisorientiert — forschungsbasiert — inklusionssensibel —
phasentibergreifend*.! Jiingst wurde diese Programmatik nochmals bekriftigt, indem die
neue Bundesregierung in ihrem Koalitionsvertrag unter der Uberschrift ,,Fortbildung fiir
Lehrerinnen und Lehrer formuliert:

Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt die-
ser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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,,Bund und Lénder richten eine gemeinsame Koordinierungsstelle Lehrkraftefortbildung ein,
die bundesweit Fort- und Weiterbildungsangebote vernetzt, die Qualifikation von Schullei-
tungen unterstiitzt, den Austausch ermdglicht sowie die arbeitsteilige Erstellung von Fort-
bildungsmaterialien organisiert und fordert. Die Qualitétsoffensive Lehrerbildung entwi-
ckeln wir weiter mit neuen Schwerpunkten zu digitaler Bildung, zur dritten Phase der
Lehrerbildung und bundesweiter Qualititsentwicklung des Seiten- und Quereinstiegs, u.a.
fiir das Berufsschullehramt.” (Bund, 2021, S. 96)

Es ist naheliegend, dass eine ,,Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien fiir Leh-
rer*innenbildung und Unterricht” damit ganz im bildungspolitischen Trend liegt, wenn
dieser ,,die arbeitsteilige Erstellung von Fortbildungsmaterialien organisiert und fordert™
(s.0.) und das Journal hierbei zudem, wie im Koalitionsvertrag gefordert, neben dem
urspriinglichen Fokus auf die Lehramtsausbildung an den Universititen die neue Akzen-
tuierung mit Blick auf Lehrer*innenfortbildung mit entsprechender forschungsbasierter
Materialentwicklung stiitzt. Diese Briickenbaufunktion zwischen den Phasen dokumen-
tiert sich auch in den Beitrdgen der reguldren Ausgabe 2021 der Zeitschrift.

Zunichst zu den Beitrdgen, die in diesem Jahr in der Rubrik ,,Zum Nacherfinden.
Konzepte und Materialien fiir Unterricht und Lehre* erschienen sind: Hammerich, Krd-
mer und Piotraschke (2021) stellen in ihrem Beitrag ,,Vorbereitung von Studierenden
auf erste Unterrichtsversuche im Fach Musik. Partner-Peer-Teaching als Vorbereitung
auf das Praxisjahr Schule* eine Simulation von Lehr-Lernsituationen in Form eines Part-
ner-Peer-Teachings vor. Ziel dieser hochschuldidaktischen Ubung ist, eine Unterrichts-
sequenz zu zweit vorzubereiten, diese im geschiitzten Seminarrahmen mit Studierenden
auszuprobieren und die Erfahrungen zu reflektieren. Diese Ubung bildet den Abschluss
des Vorbereitungsseminars auf das Praxisjahr Schule; es verbindet theoretische Inhalte
und konkrete unterrichtspraktische Anforderungen und ermoglicht es so, fachdidakti-
sches Planungswissen und piddagogisches Unterrichtshandeln zu reflektieren.

Ein anderer Briickenschlag findet sich in dem Beitrag von Dumcke, Riegenring, Rahe-
Meyer und Wegner (2021). Mit dem hier vorgestellten Konzept ,,Die Lebensretterolym-
piade. Eine themen- und ficheriibergreifende Moglichkeit zur Uberpriifung des Lerner-
folgs im Rahmen von Reanimations-und Gesundheitsunterricht greifen die Autor*in-
nen ein aktuelles Desiderat auf, und zwar die Forderung nach der Vermittlung von Erste
Hilfe-Wissen zur Laienreanimation. Mit dem vorliegenden Konzept sowie dem beige-
fligten Material wird eine mogliche Implementationsstrategie — die Integration in den
Unterricht — vorgestellt und dabei beriicksichtigt, welche Anschlussmoglichkeiten und
Synergieeffekte sich durch die Verbindung der Inhalte fiir den Biologie- sowie den
Sportunterricht ergeben.

In dem dann folgenden Beitrag von Ddhling und Standop (2021) mit dem Titel ,,Kol-
laborative Fallarbeit in Videokonferenzen. Ablaufschema eines Lehrkonzepts und Ma-
terialien zur begleitenden Reflexion der Gruppenarbeit* wird dargestellt, wie Videokon-
ferenzen genutzt wurden, damit dsterreichische, deutsche und israelischen Studierende
gemeinsam interkulturelle Fallgeschichten bearbeiten konnten. Durch den Einsatz eines
digitalen Formats war es somit moglich, Studierende aus drei unterschiedlichen Léndern
und ihre Perspektiven zusammenzubringen und zu zeigen, wie man auch ohne Reiseak-
tivitit die Internationalisierung der lehramtsbezogenen Studiengénge férdern kann.

Dexel und Witte (2021) setzen sich mit einer Fragestellung aus dem inklusiven Ma-
thematikunterricht auseinander. Sie haben klassische Mathematikaufgaben adaptiert und
so gestaltet, dass diese auch von Kindern bearbeitet und geldst werden kdnnen, fiir die
das Lesen von Aufgabenstellungen eine Barriere darstellt. Der Beitrag ,,Mathematische
Problemaufgaben ohne Sprachbarriere. Problemlosen fiir alle Schiiler*innen® richtet
sich somit an Akteure aller Phasen der Lehrer*innenbildung und liefert Impulse fiir die
Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften.

Neben den Beitragen ,,Zum Nacherfinden” sind auch noch zwei Beitrdge in der
Rubrik ,,Zum Nachdenken. Reflexion iiber Konzepte, Material und Befunde® erschienen,
die ebenfalls — unterschiedliche Akteursgruppen und Phasen verbindend — Briicken
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bauen sollen. Hiifner, Isaak und Wilde (2021) verfolgen in ihrem Beitrag ,,Erfassung der
Lernstrategie Hilfesuche im Biologieunterricht die Frage, wie man die Hilfesuche von
Schiiler*innen der 6. Klasse differenzierter erfassen kann, um so Lernprozesse besser
begleiten und unterstiitzen zu kénnen. Dieser Beitrag richtet sich mit seinen Ausfiihrun-
gen und Reflexionen mit Blick auf die darin beschriebenen Moglichkeiten, den eigenen
Unterricht weiterzuentwickeln, auch an alle Phasen der Lehrer*innenbildung.

Der zweite Beitrag in dieser Rubrik, von Radiinz und Bendlken (2021), adressiert
ebenfalls alle Phasen der Lehrer*innenbildung und verbindet zudem die Mathematikdi-
daktik und die Sportpddagogik. In dem Beitrag ,,Mathematische Grundvorstellungen
durch Bewegungen aufbauen. Potenziale bewegten Lernens aufgezeigt am Beispiel von
Bewegungen auf dem ,Zahlenteppich® zur Férderung des Stellenwertverstédndnisses er-
lautern die Autor*innen anhand konkreter Beispiele, welche Bedeutung das bewegte
Lernen fiir eine verstehensorientierte Vermittlung mathematischer Vorstellungen haben
kann. Der Beitrag soll — neben einer Analyse des Potenzials der Vermittlung von mathe-
matischen Grundvorstellungen durch Bewegung — die Leser*innen dazu anregen, {iber
den Ausbau bereits erprobter und etablierter Anschauungsmittel nachzudenken.

Es zeigt sich, dass insbesondere Materialien fiir den Schulunterricht ein Potenzial fiir
eine phasenverbindende Lehrer*innenbildung darstellen, indem sie (eingesetzt als Lern-
gegenstand) im Sinne des ,,didaktischen Doppeldeckers® auf verschiedenen Ebenen und
mit unterschiedlichen Intentionen diskutiert und reflektiert werden kénnen.

4  Zunehmende Verschriankung von Open Access,
Digitalisierung und Digitalitat

In einem Zeitschrifteneditorial, in dem auch unter Riickgriff auf bildungspolitische Er-
eignisse und gesellschaftliche Phinomene versucht wird, die Entwicklungen des letzten
Jahres Revue passieren zu lassen, kommt man im Jahr 2021 nicht umhin, auch die pan-
demiebedingten Aspekte dieser Fortschreibung zu thematisieren.

Schon im Jahr 2020 hatten wir die physisch stattfindenden Materialwerkstitten, die
als diskursives Reflexionsformat dem gemeinsamen interdisziplindren Austausch von
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften dienen (ausf.
Schweitzer, Heinrich & Streblow, 2019), pandemiebedingt auf Online-Meetings umge-
stellt. Die seinerzeit angefiihrten Vorteile des Online-Formats wie bspw. die hohere ter-
minliche Flexibilitidt gegeniiber der Prasenz-Variante und die gut operationalisierbare
Einflihrung fiir ,,Neulinge im Format™ (inzwischen nicht mehr jeweils 15 Minuten vor
der Sitzung, sondern vermittelt iiber ein Erklirvideo?) bestitigten sich auch im Jahr 2021.

Hatten wir zudem seinerzeit noch angekiindigt, dass sich entlang der Erfahrungen mit
der Online-Variante auch Perspektiven fiir den Transfer im Rahmen der bundesweiten
»Qualititsoffensive Lehrerbildung™ (QLB) erdffnen konnten, so planen wir, dies im
Friihjahr 2022 konkret werden zu lassen. Kolleg*innen aus dem nationalen QLB-Netz-
werk Inklusion mochten in mehreren aufeinander folgenden Online-Sitzungen in Mate-
rialwerkstitten ihre Lehrmaterialien aus dem Projekt der ,,Qualitétsoffensive Lehrerbil-
dung der Humboldt-Universitit zu Berlin gemeinsam mit uns diskutieren und — so
schlieBt sich der Kreis — diese Diskussionen schlielich auch in ein Themenheft der Zeit-
schrift miinden lassen. Hier zeigt sich die mégliche Verschrankung zwischen dem dis-
kursiven Reflexionsformat und der Zeitschrift.

Erneut avant la lettre erweist sich die Materialwerkstatt damit als ein Ort, an dem
auch die bundesweite Zusammenarbeit, Entwicklung und Publikation frei verfiigbarer

2 Auf der Homepage www.uni-bielefeld.de/bised/materialwerkstaetten findet sich die Verlinkung zum Vi-

deo; Zugriff am 13.12.2021.
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Lehr- und Lernmaterialien vorangetrieben wird, so wie sie unter der Uberschrift , Digi-
talpakt Schule auch im Koalitionsvertrag der neuen Bundesregierung programmatisch
angekiindigt wird:

,,Gemeinsam mit den Landern werden wir die Einrichtung, den Betrieb und die Vernetzung
von Kompetenzzentren fiir digitales und digital gestiitztes Unterrichten in Schule und Wei-
terbildung fordern und eine zentrale Anlaufstelle fiir das Lernen und Lehren in der digitalen
Welt schaffen. Wir werden gemeinsam mit den Léndern digitale Programmstrukturen und
Plattformen fiir Open Educational Ressources (OER), die Entwicklung intelligenter, auch
lizenzfreier Lehr- und Lernsoftware sowie die Erstellung von Positivlisten datenschutzkon-
former, digitaler Lehr- und Lernmittel unterstiitzen.* (Bund, 2021, S. 96)

Auch wenn die ,,physischen’ Materialwerkstétten vermittelt iber das Online-Format die
pandemiebedingten Beschrinkungen konstruktiv wenden konnten, so sehnen wir uns
dennoch nach den bereits im letzten Editorial vermerkten Vorteilen der Prisenz-Vari-
ante,

,,da der nicht ganz so schnelle Schlagabtausch in der Diskussion, die leicht verzogerte heil-
sam irritationsforderliche Spontaneitit und die wegfallenden Nebengesprache unseres Er-
achtens doch einen Qualitdtsverlust darstellen” (Heinrich, Schweitzer & Streblow, 2020,
S. VII).

5 Fortschreibung der Entwicklungen?

Die Materialwerkstétten (= Arbeitsform) und Die Materialwerkstatt (= Zeitschrift) ha-
ben sich im dritten Jahrgang als diskursives Setting der Material- und Curriculument-
wicklung etabliert und befordern weiterhin die Grundidee des Scholarship of Teaching
and Learning (SoTL), also des ,,Forschen[s] tiber eigenes Lehren* (Huber, 2014, S. 21;
vgl. 2018). Auch unter pandemiebedingten Einschrankungen geben sie dem ,,Diskurs
von Bildungswissenschaften, Sonderpadagogik, Fachdidaktiken und Fachwissenschaf-
ten zur Weiterentwicklung der lehramtsbezogenen Curricula“ (HRK & KMK, 2015,
S. 3) einen Ort. Dass dieser Ort im letzten Jahr ausschlieBlich ein virtueller Raum war
und sein konnte, zeigt einerseits, dass die Zeitschrift mit ihren zentralen Organisations-
merkmalen (Open Access, Anschluss an Portale, Online-Formate) zukunftsfidhig aufge-
stellt ist und in ihrer Konzeption und Organisationsform sogar den Beschrinkungen einer
Pandemie standhalten kann. Gleichwohl hoffen wir, dass sich im nachsten Editorial die
Geschichte als eine fortschreibt, in der es auch wieder von Materialentwicklung ,,in Pré-
senz* zu berichten gibt. SchlieBlich waren die Materialwerkstitten bislang immer avant
la lettre.
Bielefeld, im Dezember 2021
Martin Heinrich, Julia Schweitzer & Lilian Streblow

Im Anschluss an das Verzeichnis der verwendeten Literatur und der Internetquellen fin-

den Sie die Abstracts zu allen Beitridgen der diesjdhrigen reguléren Ausgabe und zu den
Themenheften des Jahrgangs sowie direkte Links.
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Verfasser*innen, Titel und Zusammenfassungen
der einzelnen Beitrige mit Links

Reguldre Ausgabe

Helen Hammerich, Oliver Krimer & & Maximilian Piotraschke

Vorbereitung von Studierenden auf erste Unterrichtsversuche im Fach
Musik. Partner-Peer-Teaching als Vorbereitung auf das Praxisjahr Schule

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird die Methode der Unterrichtssimulation
im Zusammenhang mit der besonderen Form des Partner-Peer-Teachings vorgestellt. Diese
Unterrichtssimulation dient der Vorbereitung von Lehramtsstudierenden aufihre ersten schu-
lischen Unterrichtsversuche im Fach Musik. Die Simulationen finden zum Abschluss des
hochschulischen Vorbereitungsseminars statt und bilden gewissermallen das Scharnier zwi-
schen Theorie und Praxis. Die Simulationen sind erste Handlungssituationen, in denen fach-
didaktisches Planungswissen und pddagogisches Unterrichtskonnen aufeinandertreffen und
im Nachgang in zwei voneinander getrennten Prozessen reflektiert werden. Das hier als Ma-
terial vorgestellte Seminarsetting geht davon aus, dass in der beschriebenen Unterrichtssimu-
lation zwei verschiedene Lernebenen wirksam sind: Zum einen bietet die Simulation im
Sinne eines kontrollierten Experiments die Gelegenheit, theoretisch erworbenes Unterrichts-
planungswissen praktisch zu erproben. Zum anderen ist die Simulation ein komplexes und
zugleich offenes Erfahrungsfeld, in dem sich im Sinne der Emergenz bereits Aspekte von
Unterrichtskonnen zeigen, die sich durch anschlieBende Reflexionsprozesse verbalisieren
und teilen lassen.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4206

Christiane Hiifner, Ricarda Corinna Isaak & Matthias Wilde
Erfassung der Lernstrategie Hilfesuche im Biologieunterricht

Zusammenfassung: Bisherige empirische Studien untersuchten die Lernstrategie Hilfesu-
che wenig differenziert. In diesen Studien wurden z.B. nicht die Art der Hilfe und der Erfolg
des Hilfesuchens erhoben. Insbesondere fiir den Biologieunterricht kdnnte diese Lernstra-
tegie eine wichtige Rolle spielen, z.B. im Rahmen des forschend-entwickelnden Unterrichts-
verfahrens. In der vorliegenden Pilotierung soll ein Instrument zur Dokumentation der
Lernstrategie Hilfesuche (Hilfesuchkarten) vorgestellt werden, das diese Strategie im Biolo-
gieunterricht genauer erfasst. Innerhalb der qualitativen Studie wurde bei 75 Schiiler*innen
(M =11.27; SD = .50 Jahre; 57,3 % weiblich) der sechsten Jahrgangsstufe die Lernstrategie
Hilfesuche iiber eine dreiwdchige Unterrichtsreihe zum Thema Samenpflanzen untersucht.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Qualitét (z.B. Art der Probleme) und die Quantitit (Anzahl
der eingesetzten Hilfekarten) der Hilfesuche durch die Hilfesuchkarten erhoben werden
konnten. Es wurde insgesamt eine geringe Anzahl von Hilfesuchkarten von Schiiler*innen
verwendet. Ein Grund dafiir kénnte u.a. in Hemmschwellen, wie z.B. dem Schamgefiihl, von
Lernenden liegen. Mogliche Modifizierungen des Instruments werden daraufhin diskutiert.

Verfligbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4345
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Rico Dumcke, Franziska Riegenring, Niels Rahe-Meyer & Claas Wegner

Die Lebensretterolympiade. Eine themen- und facheriibergreifende
Moglichkeit zur Uberpriifung des Lernerfolgs im Rahmen von
Reanimations- und Gesundheitsunterricht

Zusammenfassung: Schulen stehen im Fokus als eine geeignete Institution, um Erste Hilfe-
Wissen zur Laienreanimation, zur Gesundheit und zur Pravention zu unterrichten und so suk-
zessive in der Gesellschaft zu etablieren. Die Implementierung einer solchen Thematik wurde
in den letzten Jahren intensiv diskutiert und empfohlen. Dieser Beitrag ist darauf ausgerich-
tet, eine unterrichtspraktische Moglichkeit aufzuzeigen, wie Reanimations- sowie Gesund-
heitsunterricht im schulischen Biologie- bzw. Sportunterricht als Lernabschluss gestaltet
werden konnte. Dabei wird eine alternative Uberpriifungsform, eine ,,Lebensretterolympi-
ade®, genutzt. Mit der Konzeption der Lebensretterolympiade sollen zwei Bereiche verbun-
den werden, es sollen Handlungskompetenz und Sicherheit im Umgang mit Notfallsituatio-
nen und zudem mit Blick auf das Thema der eigenen Herz-Kreislauf-Gesundheit gefordert
und gefordert werden. Spielerisch und dennoch in realititsnahen Szenarien und Aufgaben
iiberpriifen die Schiiler*innen ihr Wissen und ihre Handlungsféhigkeit. Wie funktioniert und
adaptiert sich das menschliche Herz-Kreislauf-System? Worauf kommt es bei der Wiederbe-
lebung an und wie arbeite ich im Team? Wie erkenne ich akute Kreislaufstorungen und wie
reagiere ich darauf? Diese im vorhergehenden Unterricht thematisierten Fragen greift die
Olympiade beispielhaft auf und ist daher auch anschlussfihig an Inhalte und Kompetenzziele
von Lehrplénen etwa in Sport und Biologie. Der Beitrag ordnet das Material in einen didak-
tisch-empirischen Kontext ein und présentiert die Unterrichtsmaterialien zusammen mit Hin-
weisen flir die Nutzung durch Lehrkréfte.

Verfligbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4457

Christoph Ddhling & Jutta Standop

Kollaborative Fallarbeit in Videokonferenzen. Ablaufschema eines
Lehrkonzepts und Materialien zur begleitenden Reflexion der Gruppenarbeit

Zusammenfassung: Die Fallmethode hat Tradition in der Lehrer*innenbildung wie in ande-
ren Bereichen. Die Digitalisierung erlaubt ihren Einsatz in neuen Kontexten. So ermdglichen
etwa Videokonferenzprogramme die synchrone Kollaboration von Teilnehmenden, die sich
an unterschiedlichen Orten befinden. In diesem Beitrag wird geschildert, wie Videokonfe-
renzen in einer internationalen Kooperation eingesetzt wurden, um Osterreichische, deutsche
und israelischen Studierende gemeinsam interkulturelle Fallgeschichten bearbeiten zu lassen.
Das enthaltene Ablaufschema fiir Online-Fallarbeit sowie Reflexions- und Dokumentations-
vorlagen fiir die Studierenden sind in ganz verschiedenen Kontexten fiir die Realisierung von
Fallarbeit in Videokonferenzform einsetzbar.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4458

Lena Radiinz & Ralf Benolken

Mathematische Grundvorstellungen durch Bewegungen aufbauen.
Potenziale bewegten Lernens aufgezeigt am Beispiel von Bewegungen
auf dem ,,Zahlenteppich® zur Forderung des Stellenwertverstdndnisses

Zusammenfassung: Lernbegleitende Formen bewegten Lernens erlangten bereits eine ge-
wisse Bekanntheit und Verbreitung. Bewegtes Lernen kann aber auch lernerschlieend ge-
staltet werden, so dass es fir mathematische Lehr-Lern-Prozesse die Funktion einer Entfal-
tung sogenannter ,,Grundvorstellungen® einzunehmen vermag. Hieraus entsteht eine Briicke
zu einem der Hauptkonzepte und -ziele des Mathematikunterrichts, insbesondere mit Blick
auf ein verstehensorientiertes Lernen als eines der Grundpostulate der Fachdidaktik Mathe-

Die Materialwerkstatt (2021), 3 (1), V-XXIV https://doi.org/10.11576/dimawe-5065


https://doi.org/10.11576/dimawe-5065
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4457
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4458
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4556
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4556
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4556

Heinrich, Schweitzer & Streblow XV

matik. Der Beitrag stellt fiir den skizzierten interdisziplindren Zugang zwischen Sportwis-
senschaft und Mathematikdidaktik theoretische Hintergriinde einerseits und konkrete Bei-
spiele entsprechender Lernumgebungen andererseits vor, wobei der Aufbau eines tragfahigen
Verstiandnisses des dekadischen Stellenwertsystems den Anker der Betrachtung bildet. In
diesem Kontext wird insbesondere ein ,,Zahlenteppich* vorgestellt, der eine Adaption der
bekannten ,,Hundertertafel* darstellt und speziell fiir ein Lernen von Mathematik ,,durch Be-
wegung* entwickelt wurde. Dabei mochte der Beitrag ausgehend von der Theorie-Praxis-
Verkniipfung in zwei Punkten zum Nachdenken anregen: Zum einen sollen auf theoretischer
Ebene Anstofe zur Reflexion des Aufbaus langjahrig etablierter Anschauungsmittel gegeben
werden. Zum anderen soll auf praktischer Ebene das Potenzial zur Férderung von Grundvor-
stellungen durch Bewegungen analysiert werden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4556

Timo Dexel & Alena Witte

Mathematische Problemaufgaben ohne Sprachbarriere. Problemldsen fiir
alle Schiiler*innen

Zusammenfassung: Im Kontext der Diskussion um inklusiven Mathematikunterricht gerét
die Frage nach guten Aufgaben, zu denen mdglichst viele Kinder einen Zugang finden, ver-
stirkt in den Mittelpunkt. Um Kindern, die Schwierigkeiten beim Lesen von Aufgabentexten
aufweisen, ebenfalls einen Zugang zu klassischen Problemaufgaben aus der Mathematik zu
ermoglichen, haben wir diese so adaptiert, dass das Lesen eines Aufgabentextes keine Vo-
raussetzung fiir das Losen der Aufgabe mehr darstellt. Der Prozess der Adaption wird hier
konkret an einem exemplarischen Beispiel erldutert, es wird die Erprobung mit Kindern be-
trachtet, und es werden Schlussfolgerungen fiir die weitere Aufgabenadaption abgeleitet.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4808
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Themenheft: Das Spannungsverhéltnis von Inklusion und
Leistung als Reflexionsimpuls. Konzepte und Materialien
fiir die Lehrer*innenaus- und -fortbildung

Ann-Kathrin Arndt, Jonas Becker, Jessica M. Loser, Michael Urban & Rolf
Werning

Leistung und Inklusion. Eine Einladung zur Reflexionspause

Zusammenfassung: Der Beitrag dient als Einfiihrung in das Themenheft. Nach einer inhalt-
lichen Hinfiihrung werden die zugrunde gelegten Begriffsverstdndnisse von inklusiver Bil-
dung und Leistung erldutert. Dabei wird das Verhiltnis zwischen den beiden Begriffen als
ein — aus divergierenden programmatischen Logiken resultierendes — spannungsreiches ent-
worfen. Es folgt eine Vorstellung des BMBF-Verbundprojektes Reflexion, Leistung & Inklu-
sion (ReLInk), aus dem heraus das Themenheft entstanden ist. Dieses Projekt ist durch ein
Forschungs- und Entwicklungsdesign charakterisiert. Bezugnehmend auf einen Schwerpunkt
der Forschungen werden ausgewéhlte Aspekte (z.B. Leistung als Frage individueller und in-
stitutioneller Erwartungen, Fragen zur Differenzierung von Aufgaben, Differenz in der Leis-
tungsbewertung etc.) zu der Bandbreite der mit Leistung und Inklusion im schulischen Alltag
verbundenen Fragen und Herausforderungen dargestellt. Diesen Beitrag schlieBt ein Uber-
blick iiber die Beitrdge im Themenheft.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4124

Ramona Lau & Anika Liibeck

»Wie komme ICH eigentlich zu einer Note?* Ein Fortbildungssetting zur
Reflexion von Leistungsbewertung im Schulalltag

Zusammenfassung: Leistung zu bewerten, ist die tdgliche Herausforderung fiir Lehrer*in-
nen. Um zu einem Bewertungsergebnis zu kommen, beziehen sich Lehrkrifte explizit oder
implizit auf Bezugsnormen, die je nach Bewertungskontext unterschiedlich beriicksichtigt
werden konnen — es kommt also zu individuellen oder auch teamspezifischen Aushandlungs-
prozessen, die konfliktbeladen sein konnen. Diese sind umso mehr zu erwarten, wenn in sehr
heterogenen Lerngruppen unterrichtet und individuelle Leistung bewertet werden soll. In die-
sem Beitrag stellen wir ein Fortbildungssetting vor, das die Aushandlungsprozesse im Kon-
text der Leistungsbewertung thematisiert. Mit dem hier zur Verfiigung gestellten Fortbil-
dungsmaterial kann eine reflexive Auseinandersetzung mit eigenen, aber auch alternativen
Bewertungspraktiken erfolgen und somit eine Professionalisierung im Themenfeld angesto-
Ben werden. Abgerundet wird dieser Beitrag mit der Vorstellung von Erfahrungen, die mit
dem Fortbildungssetting im thematischen Kontext gemacht wurden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4125

Ramona Lau & Anika Liibeck

,»Wie kommen WIR eigentlich zu einer Note?* Ein Fortbildungssetting zur
Reflexion professionsbezogener Konzepte zur Leistungsbewertung in
inklusiven Lerngruppen

Zusammenfassung: Leistung zu bewerten, ist eine tégliche Herausforderung fiir Lehrer*in-
nen. Arbeitet man in einem multiprofessionellen Team, so sind neben individuellen auch
teambezogene Aushandlungsprozesse rund um die Leistungsbewertung zu erwarten. Dabei
werden professionsspezifische Perspektiven auf Leistung relevant, die es im Team zu expli-
zieren, bedenken und beriicksichtigen gilt. In diesem Beitrag stellen wir ein Fortbildungsset-
ting vor, das die Aushandlungsprozesse in einem multiprofessionellen Team im Kontext der
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Heinrich, Schweitzer & Streblow XVII

Leistungsbewertung thematisiert. Mit dem hier zur Verfiigung gestellten Fortbildungsmate-
rial kann eine Auseinandersetzung mit der individuellen professionsspezifischen Bewer-
tungspraktik erfolgen und gleichzeitig der Blick auf die Spezifika der Leistungsbewertung
anderer Professionen erweitert werden. In der Konsequenz wird eine Professionalisierung
der eigenen Person fiir die Leistungsbewertung im Team induziert. Abgerundet wird dieser
Beitrag mit der Vorstellung von Erfahrungen, die mit dem Fortbildungssetting im themati-
schen Kontext gemacht wurden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4126

Ramona Lau & Anika Liibeck

Notengebung auf Wunsch? Zieldifferente Leistungsbewertung im
Spannungsfeld von (vermuteten) Bediirfnissen und realen Konsequenzen

Zusammenfassung: In sehr heterogenen Lerngruppen die Leistung der einzelnen Schii-
ler*innen zu bewerten, stellt Lehrkréifte vor die Herausforderung, nicht nur das Ergebnis
einer erbrachten Leistung an sich zu beurteilen, sondern auch individuelle Formate zur Leis-
tungserbringung anzubieten. Dabei stellt sich die Frage nach der Vergleichbarkeit der vorlie-
genden Leistungen bzw. der auf diese Leistungen bezogenen Noten. Beantwortet wird diese
Frage zuweilen mit der Vorgehensweise, dass trotz zieldifferenter Ausbildungsginge fiir alle
Schiiler*innen das gleiche Format zur Leistungsbewertung vorgelegt wird. In diesem Beitrag
stellen wir ein Fortbildungssetting vor, das zur Reflexion von Varianten zieldifferen-ter Leis-
tungsbewertung einlddt. Mit dem hier zur Verfiigung gestellten Fortbildungsmaterial kann
eine Auseinandersetzung mit eigenen, aber auch alternativen Handlungspraktiken erfolgen
und somit eine Professionalisierung im Themenfeld angestoBen werden. Abgerundet wird
dieser Beitrag mit der Vorstellung von Erfahrungen, die mit dem Fortbildungssetting im the-
matischen Kontext gemacht wurden.

Verfligbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4127

Ramona Lau & Anika Liibeck

,,.Drinnen‘ oder ,,Drauf3en‘: Exklusion von Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf aus ,,inklusiven* Lerngruppen.
Ein Fortbildungssetting zu unterrichtsorganisationalem Handeln

Zusammenfassung: In ,,inklusiven* Lerngruppen werden Schiiler*innen mit und ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf zieldifferent, aber gemeinsam unterrichtet. Um in dieser
Vielfalt Leistungsanforderungen zielgruppenadédquat einbringen und umsetzen zu konnen,
wird durch Lehrkrifte zuweilen eine mehr oder weniger dauerhafte Teilung der Lerngruppe
gemdl der vorliegenden Forderbedarfe vorgenommen. Diese Gruppenteilung kann nur ein
Fach, ggf. aber auch mehrere Facher betreffen. In diesem Beitrag stellen wir ein Fortbil-
dungssetting vor, das ein solches unterrichtsorganisationales Handeln thematisiert. Mit dem
hier zur Verfiigung gestellten Fortbildungsmaterial kann anhand der Reflexion von Schii-
ler*innenaussagen zur Teilung ihrer Lerngruppe eine Auseinandersetzung mit unterrichtsor-
ganisationalem Handeln in ,,inklusiven Lerngruppen angestofen und somit eine weitere
Professionalisierung im Themenfeld Inklusion ermdglicht werden. Abgerundet wird dieser
Beitrag mit der Vorstellung von Erfahrungen, die mit dem Fortbildungssetting im themati-
schen Kontext gemacht wurden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4128
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Heinrich, Schweitzer & Streblow XVIIL

Anika Liibeck & Ramona Lau

Reflexion als Kernelement von Lehrer*innenfortbildungen. Erprobung und
Evaluation von ,,sequenzanalytischer praxisreflexiver Kasuistik* als neues
Fortbildungsformat

Zusammenfassung: Wie kann im Rahmen von Lehrer*innenfortbildungen eine tiefgehende
und gewinnbringende Reflexion der eigenen Lehrendenpersonlichkeit und der eigenen Hand-
lungen angestoBen werden? Der vorliegende Beitrag diskutiert den Einsatz der Methode ,,Se-
quenzanalytische praxisreflexive Kasuistik* in Lehrer*innenfortbildungen, die mittels Qua-
litativer Inhaltsanalyse und Fragebogenerhebungen evaluiert wurden. Es zeigt sich, dass die
Methode insbesondere zur Bewusstwerdung vormals impliziter Uberzeugungen und Einstel-
lungen geeignet ist, da ein geschiitzter Rahmen geboten wird, der es ermdglicht, die eigene
Profession zu thematisieren und die eigenen Sichtweisen auf den Priifstand zu stellen, ohne
sich dabei gleichzeitig angreifbar zu machen oder gar zu beschdmen. Der Beitrag schlief3t
mit praktischen Hinweisen fiir Fortbildner*innen, die diese besondere Herangehensweise in
eigenen Veranstaltungen ausprobieren mochten.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4129

Ramona Lau, Ann-Kathrin Arndt, Jonas Becker, Martin Heinrich, Jessica
M. Loser, Anika Liibeck, Michael Urban & Rolf Werning

Reflexionsimpulse im Schnittfeld von Professionalisierung und
Schulentwicklung. Konzeptuelle Uberlegungen zur sequenzanalytischen
praxisreflexiven Kasuistik im Rahmen einer schulinternen Fortbildung zu
Leistung und Inklusion

Zusammenfassung: Mit der Entwicklung inklusiver Bildung werden Fragen der Profes-
sionalisierung u.a. in Fortbildungen virulent. Zudem gilt Inklusion als Anlass zur Schul-
entwicklung. Wir betrachten in diesem Beitrag Fragen der Professionalisierung und
Schulentwicklung als interdependent. Vor dem Hintergrund von Erkenntnissen zu wirksa-
men Fortbildungen legt dieser Beitrag den Schwerpunkt auf den Bereich der Reflexion. Ent-
gegen der Tendenz, Reflexionsaufforderungen individualisierend zu wenden, fokussieren wir
— im Schnittfeld von Professionalisierung und Schulentwicklung — das Format einer ldnger-
fristigen schulinternen Lehrkréaftefortbildung (SchiLf) zum reflexiven Umgang mit Leistung
in inklusiven Schulen. Im Zentrum des Beitrages stehen konzeptionelle Uberlegungen zu den
Potenzialen einer sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik im Rahmen einer ldnger-
fristigen SchiLf. Wir beleuchten die, mit diesem speziellen methodischen Zugriff verbunde-
nen, Reflexionsimpulse in Relation zu den Gedanken der Schulentwicklung.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4130
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Heinrich, Schweitzer & Streblow XIX

Themenheft: Rollenkldrung in der inklusiven Schule. Konzepte
und Materialien fiir die Aus- und Fortbildung des an Schulen
titigen Personals

Martin Heinrich, Julia Gasterstddt, Natalie Geese, Anika Liibeck, Georg
Rifsler, Alica Strecker, Nina Blasse, Jiirgen Budde, Christine Demmer,
Albrecht Rohrmann, Michael Urban & Hanna Weinbach

Rollenkldrung in der inklusiven Schule. Konzepte und Materialien fiir die
Aus- und -Fortbildung — eine Einfiihrung in das Themenheft

Zusammenfassung: Die Entwicklung des Schulsystems hin zu einem inklusiveren System
ist durch eine hohe Komplexitit der Wahrnehmungs- und Abstimmungsprozesse in der pé-
dagogischen Praxis geprégt. Diese Komplexitit wird durch die angestrebte Zusammenarbeit
in multiprofessionellen Teams zudem noch gesteigert. Ausgehend von dieser Beobachtung
wird in diesem Editorial dargelegt, mit welchem Aus- und Fortbildungskonzept im vor-
liegenden Themenheft auf diese Entwicklungen konstruktiv reagiert werden soll. Hierzu
werden zunéchst das Phinomen der Komplexitétssteigerung und die damit immer herausfor-
dernder werdende Aufgabe der Rollenkldrung im multiprofessionellen Team thematisiert
(Kap. 1). Anhand eines kurzen Einblicks in das Forschungsdesign des dem Themenheft zu-
grunde liegenden BMBF-Verbundprojekts ProFiS (Kap. 2) sowie einer Darlegung der didak-
tischen und professionalisierungsbezogenen Anspriiche an die Aufbereitung der Projekter-
gebnisse und -befunde (Kap. 3) wird schlieBlich ein Uberblick iiber die im Themenheft
versammelten Materialien fiir die Aus- und Fortbildung gegeben (Kap. 4).

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4166

Georg Rifler, Nina Blasse & Jiirgen Budde
Kooperation der heterogenen Lehrgruppe im inklusiven Unterricht

Zusammenfassung: Die Kooperation in heterogenen Lehrgruppen stellt eine zentrale Her-
ausforderung im Kontext der Entwicklung und Umsetzung schulischer Inklusion dar. Der
Beitrag entfaltet ein praktikentheoretisches Verstandnis von Kooperation als Aktivitdtencho-
regraphierung und stellt ethnographisches Material als Anlass zur Reflexion von Kooperati-
onsverstiandnissen in Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen fiir Akteur*innen mul-
tiprofessioneller Teams zur Verfiigung.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4141

Anika Liibeck & Christine Demmer

Zwischen Unterricht und Unterstiitzung. Fortbildung zur Reflexion von
Rollenvorstellungen und Zielsetzungen in der Zusammenarbeit mit
Schulbegleitungen

Zusammenfassung: Vielfach werden Schulbegleitungen im inklusiven Unterricht einge-
setzt, ohne dass ihre Rolle oder auch das Ziel ihrer Unterstiitzung hinreichend geklart sind.
Gleichzeitig haben diese Unbestimmtheiten Auswirkungen auf die Rollen derjenigen, die mit
ihnen zusammenarbeiten. Dieser Beitrag riickt das Dreieck in den Blick, das sich zwischen
den individuellen Bediirfnissen der begleiteten Schiilerin bzw. des begleiteten Schiilers, der
noch ungeklérten Rolle der Schulbegleitung und der sich im Rahmen der Zusammenarbeit
verdndernden Rolle der Lehrkraft aufspannt. Ein Ausschnitt aus einem Gespriach zwischen
einer Lehrkraft und einer Schulbegleitung, in dem die wechselseitigen Rollen thematisch
sind, kann fiir Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen mit Lehrkréften und Schulbe-
gleitungen eingesetzt werden und zur Reflexion von Rollen- und Zielvorstellungen einladen.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4143
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Heinrich, Schweitzer & Streblow XX

Christine Demmer, Anika Liibeck & Martin Heinrich

Wer hilft wem, wie, wann, warum, es selbst zu tun? Zur Reflexion der
Antinomie von Autonomie und Heteronomie in der Tétigkeit von
Schulbegleitungen und Lehrkriften

Zusammenfassung: Die Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung vollzieht sich — wie
jegliches padagogisches Handeln — im Spannungsfeld von Autonomie und Heteronomie. In
der Zusammenarbeit mit professionalisierten Lehrkriften besteht insbesondere in Teamge-
sprachen das Potenzial, die (gemeinsame) Arbeit zu reflektieren und auch fiir pddagogische
Spannungsfelder zu sensibilisieren. Der Beitrag stellt einen Ausschnitt aus einem solchen
Teamgesprich zur Verfligung, der in Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen mit
Lehrkraften und Schulbegleitungen eingesetzt werden kann.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4138

Natalie Geese & Hanna Weinbach

»Dann gehe ich sie jetzt zurtickholen.* (Nicht-)Zustandigkeit im Alltag
auBerhalb des Unterrichts in inklusiven Settings mit Schulassistenz als
Gegenstand von Fallarbeit

Zusammenfassung: Dass Schule nicht nur ein Ort ist, an dem Kinder curricular vorgegebene
Inhalte lernen, ist eine grundlegende Einsicht, die zur biographischen Erfahrung all derjeni-
gen gehort, die selbst einmal in der Schule waren (Zinnecker, 1978). Sie bildet den Aus-
gangspunkt fiir die Arbeit mit dem in diesem Beitrag vorgestellten Material, das den Fokus
darauf richtet, wie Schiiler*innen und padagogisches Personal das alltéigliche soziale Mitei-
nander im schulischen Geschehen in inklusiven Settings mit Schulassistenz auBerhalb des
Unterrichts gestalten. Das Material ist fiir die Fallarbeit im Rahmen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von derzeitigen oder zukiinftigen Angehdrigen multiprofessioneller Teams
konzipiert. Im Horizont der Diskussionen um die Zusammenarbeit von Lehrkriften, Sonder-
padagog*innen, Sozialarbeiter*innen, Erzieher*innen und Assistent*innen in inklusiven
Ganztagsschulen (Werning & Urban, 2014; Demmer & Hopmann, 2020) kann es insbeson-
dere zur Reflexion von Fragen der (Nicht-)Zustindigkeit schulischer Akteursgruppen
(Kunze, 2018; Kunze & Silkenbeumer, 2018) eingesetzt werden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4140

Julia Gasterstddt, Alica Strecker, Michael Urban & Juliane Wolf

,.JInformationsdreieck*? Zum Verhiltnis zwischen Lehrkriften, Familie und
Schulbegleitungen

Zusammenfassung: Der Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule wird einerseits eine
hohe Bedeutung fiir den Schulerfolg, andererseits aber auch fiir die Reproduktion sozialer
Ungleichheit zugemessen. Im Kontext inklusiver Schulentwicklungsprozesse wird die Ent-
wicklung einer heterogenititssensiblen Elternarbeit im Anschluss an Konzepte wie die Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaften gefordert. Der Beitrag stellt empirisches Material als
Anlass zur expliziten Auseinandersetzung mit Erwartungen, Vorbehalten und Positionen von
Seminarteilnehmer*innen im Kontext von Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen zu
Elternarbeit bereit. Dabei wird auch die Akteursgruppe der Schulbegleitungen beriicksichtigt,
die hdufig zwischen Schule und Familie steht.

Verfligbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4139
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Heinrich, Schweitzer & Streblow XXI

Themenheft: Forschendes Lernen konkret —
Hochschuldidaktische Materialien zur Lehrer*innenbildung

Gabriele Klewin, Nils Ukley, Anne Reh, Tanja Freudenau, Volker Schwier
& Bjorn Stovesand

Forschendes Lernen konkret — Hochschuldidaktische Materialien zur
Lehrer*innenbildung. Editorial zum Themenheft

Zusammenfassung: In diesem Editorial zum Themenheft ,,Forschendes Lernen konkret*
wird zundchst die universitire Ausgestaltung des Praxissemesters in Bielefeld erldutert. Da
die meisten der in diesem Heft vorgestellten Materialien zum Forschenden Lernen im Biele-
felder Kontext entstanden sind, soll dies externen Leser*innen bei der Einordnung der Bei-
triige helfen. Daran anschlieBend erfolgt ein Uberblick iiber die im Themenheft befindlichen
sieben Beitrdge zu Materialien und die beiden Essays zum Forschenden Lernen.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4599

Tanja Freudenau

Merkmale guten Unterrichts als Sprungbrett zum Forschenden Lernen im
Literaturunterricht. Unterstiitzung zur Themenfindung fiir Studienprojekte

Zusammenfassung: Wenn Lehramtsstudierende sich im Masterstudium in den Vorberei-
tungsseminaren fiir das Praxissemester befinden, sind sie iiberwiegend bereits mit den Merk-
malen guten Unterrichts nach Meyer (2004) in Beriihrung gekommen. In diesem Beitrag wird
dargestellt, wie die Merkmale in deutsch- bzw. literaturdidaktischen Bezug gesetzt werden
konnen, um sie schlieBlich fiir die Erarbeitung eines Forschungsanliegens fiir das Praxisse-
mester nutzbar zu machen. So steht als Material eine Tabelle im Zentrum dieses Beitrags, die
ausgehend von den Merkmalen guten Unterrichts die Themenfindung hinsichtlich des For-
schenden Lernens unterstiitzen soll. Erprobt wurde die Tabelle mit Studierenden rund um das
Praxissemester in der Sprachlichen Grundbildung mit dem Schwerpunkt Literaturdidaktik
fiir die Grundschule. Vorrangiges Ziel war es, Ideen fiir Studienprojekte zu entwickeln und
Anregungen in der Seminargruppe zu teilen. Weiterhin ist es moglich, die Tabelle im Be-
gleitseminar einzusetzen, indem neue Erkenntnisse sukzessiv ergénzt werden, sowie sie ne-
ben der Themenfindung fiir Studienprojekte auch zur Unterstiitzung fiir die Unterrichtspla-
nung heranzuziehen.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4396

Anne Reh

Forschendes Lernen im Sachunterricht. Eine Strukturierungshilfe zur
Formulierung einer sachunterrichtsdidaktischen Forschungsfrage

Zusammenfassung: Die vielperspektivische bzw. interdisziplindre Konzeption des Sachun-
terrichts iiberfordert viele Studierende bei der Ausarbeitung einer geeigneten Forschungs-
frage fiir Studienprojekte im Praxissemester. Denn neben der grundsitzlichen Schwierigkeit
— der Durchfithrung eines bisher noch wenig eingeiibten Forschungsprozesses — bereitet die
besondere Offenheit des Sachunterrichts bzgl. der Perspektiven der Kinder in Kombination
mit den vielen verschiedenen moglichen Themen und Unterrichtsgegenstinden, die der
Sachunterricht als vielperspektivisches Fach bietet, den Studierenden bei der Planung und
Durchfiihrung ihrer Studienprojekte groBe Schwierigkeiten. Das beiliegende Material kann
durch mehrere Reflexions- und Austauschzyklen Abhilfe anbieten. Bei der Konzeption des
Materials wurden verschiedene Beziige einerseits zur Fachdidaktik, andererseits des For-
schenden Lernens beriicksichtigt.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4456

Die Materialwerkstatt (2021), 3 (1), V-XXIV https://doi.org/10.11576/dimawe-5065


https://doi.org/10.11576/dimawe-5065
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4599
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4396
https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4456

Heinrich, Schweitzer & Streblow XXII

Peter Schildhauer

Building Bridges. Unterrichtsvideos als Bindeglied zwischen Universitit
und Schule in der Anbahnung Forschenden Lernens im Praxissemester
im Fach Englisch

Zusammenfassung: Die auf das Praxissemester vorbereitenden Kurse (VPS) sollen sowohl
eine moglichst fachspezifische Briicke zwischen Theorie und Praxis sein als auch das For-
schende Lernen im Praxissemester vorbereiten, wozu auch das Identifizieren subjektiv be-
deutsamer Forschungsfragen zéhlt. Gerade dieser Schritt fillt Studierenden schwer, da der
schulische Kontext — insbesondere auch als wissenschaftliches Feld — im eigenen Erfahrungs-
raum (noch) nicht préasent ist. Dieser Beitrag beschreibt ein Arbeitspaket in einem VPS-Kurs
der Englischdidaktik, das anhand der Analyse von Unterrichtsvideos zum Schwerpunkt Cor-
rective Feedback versucht, diese Anspriiche miteinander zu vereinen. Der Beitrag stellt das
Videomaterial vor und diskutiert insbesondere die begleitenden Arbeitsauftrige vor dem
Hintergrund theoretischer Annahmen zur Rolle von Beobachtungen im Kontext Forschenden
Lernens und der Anbahnung fachspezifischer Kompetenz.

Verfligbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4397

Nils Ukley

Anforderungen und Antinomien des Lehrer*innenberufs. Forschendes
Lernen als Instrument der professionellen Begegnung im Rahmen der
(Sport-)Lehrkraftebildung

Zusammenfassung: Zum professionellen Handeln einer Lehrkraft gehort es, die immer wie-
der auftretenden, nicht authebbaren Widerspriiche auszuhalten und/oder reflexiv zu bearbei-
ten und so zumindest ertrdglicher zu gestalten. Dieser Beitrag beschreibt vor dem Hinter-
grund strukturtheoretischer Betrachtungen typische, oft widerspriichliche Anforderungen an
Lehrkrifte und entwirft in einem Online-Supplement Ubungen, um ihnen durch Forschendes
Lernen professionell reflexiv zu begegnen. Die fiir die Begleitung des Praxissemesters kon-
zipierten Ubungen werden groBtenteils fachspezifisch fiir Situationen aus Schulsport und
Sportunterricht formuliert, sind jedoch explizit so offen gedacht, dass sie fiir andere Féacher
und Lernbereiche adaptiert werden konnen.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4399

Maximilian Hettmann & Judith Huget

Multiperspektivitit im Forschenden Lernen. Reflexion einer
mathematikdidaktischen Handlungssituation mithilfe eines Gruppenpuzzles

Zusammenfassung: Die Ausbildung angehender Sekundarstufen-Mathematiklehrkréfte im
Praxissemester zielt im Kontext Forschenden Lernens u.a. auf den Aufbau von Fahigkeiten
zur Reflexion von Unterrichtspraxis. Dieser Beitrag skizziert eine Seminareinheit mit diesem
Ziel. Zur Vorbereitung auf die Sitzung bearbeiten die Studierenden jeweils einen von vier bis
sechs verschiedenen mathematikdidaktischen Theorieansitzen. In der Seminarsitzung selbst
analysieren und reflektieren sie dann vor dem Hintergrund ihrer vorbereiteten Theorieansétze
eine bereitgestellte protokollierte Situation aus der Praxis des Mathematikunterrichts. Im
Rahmen eines Gruppenpuzzles werden darauthin Gruppen mit verschiedenen theoretischen
Ansitzen zusammengestellt. Der Austausch iiber die verschiedenen theoretischen Perspekti-
ven wird durch den Einsatz von Leitfragen unterstiitzt. Ziel der multiperspektivischen Be-
trachtung ist es, Konsequenzen fiir die Beobachtung und Analyse von Praxissituationen im
Praxissemester und mit Ausblick auf die folgenden Studienprojekte im Kontext des For-
schenden Lernens zu erarbeiten.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4401
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Heinrich, Schweitzer & Streblow XXIII

Yannik Wilke

Ist mein Unterricht inklusiv? Vorstellung einer Reflexionshilfe zur
Anregung Forschenden Lernens im Praxissemester des Lehramtsstudiums

Zusammenfassung: Die Ausbildung von Studierenden des Lehramtes fiir sonderpédagogi-
sche Forderung unterliegt zahlreichen Spannungen, die sich unter anderem durch unter-
schiedliche administrative Vorgaben ergeben. Zudem stehen sowohl Lehrende als auch Stu-
dierende vor der Herausforderung, dass administrative Vorgaben zueinander widerspriichlich
sind, weshalb Spannungsfelder zwischen Vorgaben, pddagogischen Werthaltungen und in-
stitutionellen Rahmenbedingungen in der Schule fortlaufender Reflexion bediirfen. Im Fol-
genden sollen eine Reflexionshilfe fiir die Planung eines inklusiven Unterrichts und ihr
Einsatz in den Begleitseminaren wiahrend des Praxissemesters vorgestellt werden. Das vor-
liegende Material ermoglicht das (gemeinsame) Lernen durch Forschen, indem die Studie-
renden sich mittels der Checkliste ihre Entscheidungen, Tatigkeiten und Erfahrungen im in-
klusiven Unterricht bewusst machen und diese kritisch hinterfragen.

Verfligbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4402

Gabriele Klewin

Mit Essen spielt man nicht! Material fiir ein spielerisches Herangehen an die
induktive Kategorienbildung im Kontext der qualitativen Inhaltsanalyse

Zusammenfassung: In diesem Beitrag werden eine Arbeitsphase und das dazugehorige
Material zur induktiven Kategorienbildung vorgestellt. Ziel ist es, durch ein zunichst eher
spielerisches Herangehen den Studierenden erste Erfahrungen in der Kategorienbildung zu
ermdglichen, die im weiteren Verlauf bei der Arbeit in eigenen studentischen Forschungs-
vorhaben noch vertieft werden miissen. Das Vorgehen wird in den Kontext der Nutzung von
Forschungsmethoden innerhalb des Forschenden Lernens und in den der qualitativen Inhalts-
analyse eingeordnet. Es werden Erfahrungen mit der Arbeitsphase berichtet, aber auch Ein-
schriinkungen aufgezeigt. Der Beitrag schlieft mit Uberlegungen zu einer mdglichen Evalu-
ation des Vorgehens.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4730

Volker Schwier

Systematisch, praktisch, gut? Forschendes Lernen im Gemenge der Praxen
und des (Nicht-)Wissens

Zusammenfassung: Die Professionalitidt von Lehramtsstudierenden soll sich im Praxisse-
mester entwickeln, indem wissenschaftsbezogene Inhalte des Studiums mit berufsbezogenen
Anforderungen der Schule vermittelt werden. Aber mit welcher Praxis bekommt es die uni-
versitire Lehrer*innenbildung dabei zu tun? Wihrend Praxis in Schule und Unterricht be-
sondere Aufmerksamkeit erfahrt, wird leicht tibersehen, dass auch iiber das Format Forschen-
des Lernen eine spezifische (universitire) Praxis beschrieben und eingefordert wird. In
Abgrenzung zu verbreiteten, aber oft mehrdeutigen ,,Theorie-Praxis“-Problemen werden Er-
wartungen an ,,Forschendes Lernen aus einer praxistheoretischen Perspektive ausdifferen-
ziert. AnschlieBend kdnnen relevante Praxen und die in ihnen verhandelten Wissensbeziige
in den Fokus der Beobachtung riicken. Es geht darum zu unterscheiden, welches Wissen im
Lehramtsstudium generell und in den Praxisphasen im Besonderen adressiert sein kann. Wo-
mdglich kdnnen so einige ebenso beharrliche wie unangemessene Begehren nach ,,Praxis®
verunsichert werden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4404
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Bjérn Stévesand

Forschendes Lernen im Lehramtsstudium vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Denkstile von Studierenden und Lehrenden.
Versuch einer Adaption der Terminologie Ludwik Flecks auf die
Lehrer*innenbildung und das Forschende Lernen

Zusammenfassung: Das Forschende Lernen wird in seiner Relevanz fiir die Professiona-
lisierung angehender Lehrkrifte unterschiedlich eingeschdtzt: Akteure der Lehrer*innen-
bildung sehen wissenschaftliches Denken und Handeln als professionskonstitutiv fiir den
Lehrberuf an; Studierende des Lehramts empfinden eigene Forschungstitigkeiten wiahrend
universitdrer Praxisphasen als zusétzliche Belastung. Diese Differenz scheint nur schwer auf-
losbar zu sein, da die jeweiligen Meinungen dazu sich stabilisieren. Hochschuldidaktische
Uberlegungen zum Forschenden Lernen gehen aber von der Priimisse aus, dass das Durch-
laufen von Forschungsstationen zum Erkennen der Relevanz einer forschenden Grundhal-
tung gegeniiber Schule und Unterricht fiihrt. Im Artikel wird eine theoretische Modellierung
der Differenz als Denkstilkonflikt vorgeschlagen, auf dessen Basis erste, mogliche Losungs-
ansdtze skizziert und Anschlussiiberlegungen angeregt werden.

Verfiigbar unter: https://www.dimawe.de/index.php/dimawe/article/view/4405
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D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nacherfinden.
Konzepte und Materialien fiir Unterricht und Lehre

Vorbereitung von Studierenden
auf erste Unterrichtsversuche
im Fach Musik

Partner-Peer-Teaching als Vorbereitung auf das Praxisjahr Schule

Helen Hammerich!, Oliver Krimer!
& Maximilian Piotraschke!*

' Hochschule fiir Musik und Theater Rostock
QLB-Projekt: PrOBe — Praxisphasen Orientierend Begleiten
im Rahmen des Verbundprojekts ,, LEHREN in M-V
* Kontakt: hmt ||| Hochschule fiir Musik und Theater Rostock,
Institut fiir Musikwissenschaft, Musikpddagogik und Theaterpddagogik,
Beim St.-Katharinenstift 8, 18055 Rostock
zIb@hmt-rostock.de

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag wird die Methode der Unterrichts-
simulation im Zusammenhang mit der besonderen Form des Partner-Peer-
Teachings vorgestellt. Diese Unterrichtssimulation dient der Vorbereitung von
Lehramtsstudierenden auf ihre ersten schulischen Unterrichtsversuche im Fach
Musik. Die Simulationen finden zum Abschluss des hochschulischen Vorberei-
tungsseminars statt und bilden gewissermalien das Scharnier zwischen Theorie und
Praxis. Die Simulationen sind erste Handlungssituationen, in denen fachdidakti-
sches Planungswissen und paddagogisches Unterrichtskonnen aufeinandertreffen
und im Nachgang in zwei voneinander getrennten Prozessen reflektiert werden.
Das hier als Material vorgestellte Seminarsetting geht davon aus, dass in der be-
schriebenen Unterrichtssimulation zwei verschiedene Lernebenen wirksam sind:
Zum einen bietet die Simulation im Sinne eines kontrollierten Experiments die
Gelegenheit, theoretisch erworbenes Unterrichtsplanungswissen praktisch zu er-
proben. Zum anderen ist die Simulation ein komplexes und zugleich offenes Er-
fahrungsfeld, in dem sich im Sinne der Emergenz bereits Aspekte von Unterrichts-
konnen zeigen, die sich durch anschlieBende Reflexionsprozesse verbalisieren und
teilen lassen.

Schlagworter: Partner-Peer-Teaching, Praxisjahr Schule, Unterrichtsplanung,
Unterrichtssimulation, Musikunterricht
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1 FEinleitung/Hinfiihrung zum Material

Der ,,practical turn“ (Neuweg, 2007, S. 1) hat in den vergangenen Jahrzehnten deutsch-
landweit zu einer Ausweitung der Praxisanteile in der ersten Phase der Lehrer*innenbil-
dung gefiihrt. Im sich daran anschlieBenden Diskurs (Cramer, 2014) entziindet sich die
Auseinandersetzung an der Frage, welche Versprechen diese Entwicklung auf verschie-
denen Ebenen tiberhaupt einldsen kann. In diesem Kontext reflektiert der folgende Bei-
trag das Verhéltnis von Theorie und Praxis in der musikdidaktischen Vorbereitung von
Lehramtsstudierenden auf den Erstkontakt mit den Anforderungen des Musikunterrichts
im kiinftigen Berufsfeld. Zunichst wird die Didaktisierung simulierter Lehr-Lernsituati-
onen als Vorbereitung auf das Praxisjahr Schule vorgestellt. Anschlieend werden Er-
fahrungen und Riickmeldungen aus verschiedenen Perspektiven diskutiert.

1.1 Das Praxisjahr Schule

Seit Mirz 2016 wird an der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock das Praxisjahr
Schule kontinuierlich durchgefiihrt, evaluiert und weiterentwickelt.! Es handelt sich da-
bei um ein neuartiges Lehrveranstaltungsformat, welches die verschiedenen bisherigen
allgemeinpéddagogischen und fachspezifischen Praktikumsphasen des Lehramtsstudiums
(Orientierungspraktikum, schulpraktische Ubungen und Hauptpraktikum im Fach Mu-
sik) in einer zentralen, deutlich ldngeren Praxisphase biindelt. Das Praxisjahr Schule
liegt ausschlieflich in der Verantwortung der Fachdidaktik Musik an der Hochschule fiir
Musik und Theater Rostock, schlieBt dariiber hinaus aber auch solche Aspekte des Be-
rufsfelds ein, die nicht spezifisch fachdidaktisch, sondern allgemeinpadagogisch sind.
Kleingruppen von drei bis vier Studierenden erkunden obligatorisch in der Mitte ihres
fiinfjahrigen Lehramtsstudiums das zukiinftige Berufsfeld — und verorten sich selbst in-
nerhalb dieses Feldes: mit ihren Berufsvorstellungen und Bediirfnissen, mit bereits er-
worbenen fachlichen, didaktisch-methodischen und sozial-kommunikativen Fahigkei-
ten, mit ihren individuellen Entwicklungsperspektiven und Lernanliegen. Dabei werden
sie wechselseitig von Fachdidaktiker*innen der Hochschule und Lehrer*innen an den
Partnerschulen betreut, die wihrend des Praxisjahres als Mentor*innen fungieren und
dafiir von der Hochschule einen Lehrauftrag erhalten. Diese Lehrer*innen werden im
Rahmen einer einjdhrigen Mentor*innenqualifizierung auf ihre Rolle vorbereitet, um
erste Unterrichtsversuche der Studierenden gut begleiten und konstruktive Feedbacksi-
tuationen gestalten zu kénnen.

Ubergeordnete Ziele des Praxisjahres Schule sind die Selbstvergewisserung der Stu-
dierenden in Hinblick auf das mit der Studienwahl verbundene Berufsziel und erste Pro-
fessionalisierungsschritte im Praxisfeld. Um sie auf diesem Weg zu unterstiitzen, gilt es,
im Praxisjahr Schule Theorie und Praxis als eigenstindige und dennoch aufeinander be-
zogene Bereiche anzusprechen. Theorie und Praxis sind sowohl {iber Reflexions- als
tiber auch Erprobungsprozesse miteinander verbunden. Dabei fiihrt der eine Lernweg
iber das Anwenden vom Wissen ins Kénnen (Deduktion bzw. Top-down-Prozess). Der
andere Lernweg gestaltet sich hingegen durch Reflexion vom Kénnen zum Wissen (In-
duktion bzw. Bottom-up-Prozess). Dass die vier Grundelemente Kénnen, Anwenden,
Reflektieren und Wissen in fruchtbaren Dialog versetzt werden, hat Prioritt.

Theoretisches Unterrichtswissen (z.B. Planungswissen) wird im Vorbereitungssemi-
nar erschlossen und in ersten Ansétzen padagogisch handelnd angewendet, um fiir die
Erstbegegnung mit dem Berufsfeld orientierende Handlungsschemata zur Verfligung zu

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1914B gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffent-
lichung liegt bei der Autorin und den beiden Autoren. Informationen zum Teilprojekt PrOBe — Praxis-
phasen Orientierend Begleiten des Verbundprojekts LEHREN in M-V auf: https://www.hmt-rostock.de/
studium/probe-praxisjahr-schule/.
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stellen und damit dem Sicherheitsbediirfnis der Studierenden zu entsprechen (Kriamer &
Piotraschke, 2020). Zum Erwerb unterrichtspraktischen Koénnens dient dann vor allem
der Lernort Schule als Experimentierfeld und Mdglichkeitsraum, wiahrend berufsbiogra-
phische und professionsorientierte Reflexionsimpulse in den begleitenden Kolloquien an
der Hochschule aufgegriffen werden.

1.2 Das Vorbereitungsseminar

Das Vorbereitungsseminar findet als einwdchige Blockveranstaltung unmittelbar vor
dem Praxisjahr Schule statt.? Inhaltlich vermittelt das Vorbereitungsseminar theoreti-
sche Grundlagen fiir die Vorbereitung, Durchfithrung, Beobachtung und Reflexion von
Musikunterricht und schafft zudem die Voraussetzungen fiir eine lernforderliche und so-
zial vertragliche Feedbackkultur.

Themen des Seminars:

Spezifika des Musiklernens

Theorie und Praxis der Unterrichtsbeobachtung
Planung von Musikunterricht

aktuelle Positionen der Musikdidaktik
Feedback geben, nehmen, holen

Das Vorbereitungsseminar ist an konstruktivistischen Vorstellungen orientiert (Reich,
2008) und strebt moglichst symmetrische Kommunikationsstrukturen an. Diese An-
nahme beeinflusst die Planung und Durchfiihrung ebenso entscheidend wie die Reflexi-
onsprozesse innerhalb des Seminars. Dabei steht die Parallelitit zwischen der Seminar-
gestaltung in der Hochschule und der Unterrichtsgestaltung in der Schule im
Vordergrund. So erhalten die Studierenden beispielsweise Einblick in die Planung des
Seminars und diskutieren daran einzelne Elemente der Unterrichtsplanung (z.B. die For-
mulierung und das Erreichen von Phasenzielen). Die Etablierung einer vertrauenswiirdi-
gen Arbeitsatmosphére erlaubt es allen Beteiligten, Situationen bewusst zu reflektieren,
Seminarplanungsalternativen offen zu diskutieren und konkurrierende Sichtweisen auf
Unterricht als Lernanldsse fruchtbar zu machen. Das Vorleben und die Transparenz sol-
cher Lehr-Lern-Situationen verfolgen die Absicht, Unterricht als ein Netz aus Alternati-
ven erfahrbar und diskursiv zugénglich zu machen.

Jeder Seminartag schlieit mit Feedback der Studierenden ab. Hierbei werden nied-
rigschwellige Methoden der Riickmeldung mit moglichst geringem Aufwand bevorzugt,
wie beispielsweise lernprozessreflektierendes Feedback in Form von visuell-symboli-
schen Differenzialen (vgl. Wernke, 2019, S. 10), innerhalb derer die Studierenden sich
mit ihrer Einschétzung verorten. Eine ausfiihrliche Seminarevaluation erfolgt zusatzlich
am Ende der Lehrveranstaltung mithilfe geschlossener Fragen und offener Riickmel-
dungsimpulse.

Um die theoretischen Inhalte des Vorbereitungsseminars mit praktischem padagogi-
schen Handeln zu verkniipfen, lauft die Lehrveranstaltung schlieBlich auf die Simulation
von Lehr-Lernsituationen in Form von Partner-Peer-Teachings hinaus. Hier erhalten die
Studierenden die Mdglichkeit, in die Lehrendenrolle zu wechseln, in dieser fiir sie neuen
Rolle vor der Gruppe zu agieren und zu zweit eine gut vorbereitete kurze Unterrichtsse-
quenz mit der restlichen Seminargruppe durchzufiihren.

2 Die Seminargruppe setzt sich aus ca. 25 Studierenden der Lehrdmter Grundschule, Regionalschule und

Gymnasium zusammen.
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2 Didaktischer Kommentar

Zur Begriindung des Partner-Peer-Teachings folgen wir grundsétzlich dem Differenz-
konzept von Neuweg (2018), der Wissen und Koénnen bzw. Theorie und Praxis als ei-
genstiindige Bereiche der Lehrer*innenbildung definiert. Dennoch geht es hier im Uber-
gang vom theoriebasierten Vorbereitungsseminar zur Praxisphase in der Schule darum,
die Schnittstelle zu moderieren und Wege zu zeigen, wie einerseits theoretisches Wissen
handlungsleitend fiir praktisches Konnen verwendet werden kann (Unterrichtsplanung
entlang etablierter Planungsschemata) und andererseits Reflexionswissen aus der Erfah-
rung, der Verbalisierung und dem Nachdenken iiber konkrete Unterrichtspraxis entsteht.

Erprobung

Top-down

Wissen Konnen

Bottom-up
Reflexion

Abbildung 1: In-Beziehung-Setzen von Wissen und Konnen im Praxisjahr Schule
(eigene Darstellung)

Das Partner-Peer-Teaching hat in diesem Kontext nun mehrere Funktionen:

(1) Anwendung von Planungswissen in Hinblick auf Musikunterricht

(2) Selbsterfahrung des eigenen Unterrichtskonnens

(3) Reflexion von Planungswissen und Unterrichtskonnen in zwei getrennten Feed-
backschleifen

Zu (1): Die Studierenden planen zu zweit eine 20-mintitige Unterrichtseinheit im Fach
Musik. Hierbei imaginieren sie eine konkrete Zielgruppe und beziehen deren Entwick-
lungsstand auf jeweils vorgegebene musikalische Lerngegenstidnde. Dabei entsteht ein
tabellarischer Unterrichtsentwurf, der als zentrale Komponenten das ausformulierte
Thema der 20-miniitigen Einheit, die Erlduterung des libergeordneten Kompetenzbezugs
sowie fachliche Grob- und Feinziele und eine dreiphasig strukturierte Verlaufsplanung
in Tabellenform enthélt.

Zu (2): Die Studierenden fiihren anschlieend die geplante Unterrichtseinheit im ge-
schiitzten Rahmen mit der Seminargruppe durch. Schutz bieten in dieser Situation so-
wohl die vertraute Gruppe als auch der*die Partner*in, mit dem*der gemeinsam der
Wechsel in die Anleitungsrolle und die Lehrerfahrung vor der Gruppe durchlaufen wer-
den. Es handelt sich um eine Ubungssituation, die den Studierenden die Moglichkeit
gibt, den duBeren Rahmen einer Unterrichtsstunde zu erproben. Der bevorstehende und
noch wesentlich komplexere Praxiskontakt mit Schule wird dadurch antizipiert und ent-
schirft, da bestimmte Planungsschritte im Vorfeld bereits erprobt und ihre Umsetzung
in der Simulation ansatzweise erfahren wurden. Ein erstes Gefiihl dafiir zu entwickeln,
inwiefern die eigene Zeitplanung funktioniert oder was beim Anleiten musikalischer
Gruppenprozesse zu beachten ist, noch ohne dass eine unbekannte Schulklasse mit ihren
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individuellen Herausforderungen zusitzlich auf die Situation einwirkt, erweist sich als
iiberaus hilfreicher Zwischenschritt.

Zu (3): Auf der Grundlage ihres Unterrichtsentwurfes und der durchgefiihrten Unter-
richtssimulation erhalten die Studierenden Riickmeldung. Dabei werden allerdings der
didaktisch-methodische Aspekt der Unterrichtsplanung und der performative Aspekt der
Unterrichtsdurchfiihrung getrennt voneinander reflektiert. Die performativen Aspekte
werden unmittelbar im Anschluss an die Durchfiihrung im Plenum besprochen. Die di-
daktisch-methodischen Riickmeldungen sind Gegenstand von spéteren Einzelgespra-
chen mit den Anleitenden des Seminars.

3 Das Material

Im Folgenden werden die konkreten Aufgabenstellungen des Partner-Peer-Teachings
dargestellt. Als Online-Supplements stehen auflerdem eine Zusammenfassung der mu-
sikpraktischen Arbeitsprinzipien nach Malmberg (2016; vgl. Online-Supplement 1) so-
wie eine Vorlage fiir die Stundenkurzentwiirfe der Studierenden zur Verfiigung (vgl.
Online-Supplement 2).

Gemeinsam zieht jedes Studierendenpaar ein bereits vorgegebenes Unterrichtsthema,
welches aus authentischen Langentwiirfen der Vorjahresgruppe stammt. Fiir die Vorbe-
reitung der Sequenz erhalten die Studierenden innerhalb des Seminarblocks anderthalb
Tage Zeit (ca. zehn Zeitstunden). Die Studierenden konnen sich bei Riickfragen und
Problemen an die Seminarleitung wenden, die eine Auswahl an Unterrichtsmaterialien,
den Zugang zur Hochschulbibliothek sowie personliche Beratung im Zuge des Planungs-
prozesses anbietet. Die Durchfiihrungen des Partner-Peer-Teachings finden am letzten
Tag des Vorbereitungsseminars statt.

Aufgabenstellungen

e Bereiten Sie das ausgeloste Thema (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite) als 20-
miniitige Musikunterrichtseinheit gemeinsam (d.h. als gleichberechtigte Part-
ner*innen) vor. Orientieren Sie sich dabei an der Schulstufe, die auf dem Themen-
kartchen notiert ist. Thre Einheit soll mindestens einen musikpraktischen Anteil
enthalten. Nutzen Sie dafiir die musikpraktischen Arbeitsprinzipien im Reader
(vgl. Online-Supplement 1).

o Entwickeln Sie innerhalb der Seminarzeit eine erste Entwurfsskizze. Lassen Sie
sich wahrend der Arbeit gern beraten.

e Den vollstdndigen Kurzentwurf (vgl. Online-Supplement 2: nach der Vorlage in
drei Phasen gegliederte Stundenplanung, Kompetenzbezug der Lerneinheit, ope-
rationalisierte Phasenziele) senden Sie uns bitte vor Seminarbeginn zu. Melden Sie
sich frithzeitig, falls noch Unterrichtsmaterial kopiert und Instrumente fiir alle zur
Verfiigung gestellt werden sollen.

e Geben Sie konstruktive Kritik zum erlebten Unterrichtshandeln. Wahren Sie dabei
ein Verhiltnis von mindestens zwei zu eins zwischen positiv-bestitigenden und
kritisch-konstruktiven Riickmeldungen.

e Die planungsbezogenen, didaktisch-methodischen Riickmeldungen zu den Kurz-
entwiirfen erfolgen spéter individuell im Gesprich mit der Seminarleitung.
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Grundschule Gymnasium
e Jede*r kann dirigieren: Schii- e  Hiihner und Hahne* — vom Programm zur Mu-
ler*innen iibernehmen den sik (Klassenstufe 5).
Taktstock e FEigenstindiges Entwerfen eines viertaktigen
(Klassenstufe 2). Rhythmus mit Komponistennamen (Klassen-

Mein Rostock: Wir lernen un-
sere Stadt mit dem Lied (und °
dazugehorigen Video) von
Marteria kennen
(Klassenstufe 3).

Die Moldau: Mondschein und
Nymphenreigen. Stabpuppen-
spiel zur Musik

(Klassenstufe 4). .

stufe 8).

Komponieren eines Werbemusik-Jingles (Klas-
senstufe 8).

Musik am Hof (Klassenstufe 8).

Liedbegleitung ad hoc vom Blatt — ein Kinder-
spiel! (Klassenstufe 9).

Improvisieren im Bluesschema (Klassenstufe 9).

Wie funktioniert ein gutes Filmmusikthema? —

Verarbeitung des ,,Gefdhrten““~Themas der ,,.Der
Herr der Ringe*“-Trilogie im szenischen Ver-
gleich (Klassenstufe 10).

Tabelle 1: Fachbezogene Unterrichtsthemen fiir verschiedene Klassenstufen

Musikpraxis anleiten

Arbeitsprinzipien fiir die Anleitung kurzer, voraussetzungsloser Musiziereinheiten
1.

. Ausdrucksgehalt der Musik erarbeiten: durch deutliches Vormachen, durch Bewe-

10. Abschluss klar gestalten: Inszenierung einer Auffiihrungssituation, die sich von der

Die Leitungsrolle iibernehmen: einen klaren Anfang setzen; gezielte Einsétze geben;
deutlich machen, wann man selbst die Ubungen mitmacht und wann nicht.

Wenig verbale Erlauterungen, stattdessen klare Kdrpersprache: Blickkontakt herstel-
len, Einsdtze mit Atemimpuls begleiten, durch hilfreiche Mimik und Gestik unterstiit-
zen, Tonhdhenverldufe durch Handbewegungen anzeigen, die eigene Position im
Raum beachten, fiir alle gut sichtbar sein.

Das Vermittlungsprinzip des Vor- und Nachmachens einsetzen (Imitationslernen):
deutliches Vorsingen (im Hinblick auf Intonation, Rhythmus und Stilistik), auswen-
dig anleiten.

Fiir durchgingige Probenatmosphére, Spannung und Konzentration sorgen: im Musi-
zieren bleiben (durchlaufender Puls im Korper); Ansage nichster Schritte, wahrend
des Musikmachens; Unterbrechungen des musikalischen Flusses nur im Notfall.

Den Aneignungsprozess kleinschrittig aufbauen: musikalische Elemente nacheinan-
der erarbeiten und vielféltig miteinander kombinieren (z.B. erstes Element einstudie-
ren - zweites Element einstudieren = die ersten beiden Elemente verbinden - drit-
tes Element einstudieren - alle drei Elemente verbinden); Merkbarkeit einschétzen.

Abwechslungsreich vorgehen: z.B. wechselnde Einsatzreihenfolge im Kanon; Ubungs-
varianten bereithalten, falls die Gruppe zusétzliche Hilfestellung braucht; Tempo, Laut-
stirke oder Ausdrucksgehalt variieren; begleitendes Gehen durch den Raum.

Anforderungsvarianten fiir Lernende mit unterschiedlichem Lerntempo bereithalten.

gungen oder pragnante Sprachbilder.

Gefiihl der Sicherheit vermitteln: durch wiederholte Ubephasen und gut dosiertes Vo-
ranschreiten; Gespiir entwickeln, was in einer bestimmten Lernsituation moglich ist;
geniigend Zeit lassen.

Einstudierungsphase bewusst absetzt.

Abbildung 2: Musikpraktische Arbeitsprinzipien (adaptiert nach Malmberg, 2016; vgl.

Online-Supplement 1)
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MATERIALIEN
PrOBe Unterrichtsplanung

Thema der Unterrichtsstunde

Stundenziel: (Formulierung eines Groblernziels, das am Stundenende erreicht sein soll)

Lern- und Arbeitsschritte: (Formulierung von Feinlernzielen fiir die einzelnen Unterrichtsphasen)
Arbeitsmaterialien: (Verzeichnis der Arbeitsblétter, Ergebnistafelbilder, Noten, Abbildungen, Klang-
beispiele im Anhang)

Tabellarischer Unterrichtsverlaufsplan

Sozial- Lerngegen-
Zeit, Phase geplantes Handeln erwartetes Handeln form, stinde
der Lehrenden der Lernenden AKktions- .
Medien
form
Einstieg
. Uhr
Erarbeitung
. Uhr
Ergebnissi-
cherung
. Uhr

Notieren Sie hier das Feedback fiir Ihre Reflexion:

Abbildung 3: Vorlagen fiir Stundenkurzentwiirfe (eigene Darstellung; vgl. Online-
Supplement 2)

4  Theoretischer Hintergrund

In der Unterrichts- und Weiterbildungsforschung ist das vorgelegte methodische Setting,
das hier zum Tragen kommt, nicht eindeutig beschrieben. Mithilfe der Begriffe Peer und
Teaching und den dahinterliegenden Theorien wird in der Folge der Definitionsvor-
schlag als Partner-Peer-Teaching unterbreitet.

,Ein Peer ist eine Person, die einer anderen Person(engruppe) beziiglich eines be-
stimmten Kriteriums gleicht oder ihr dhnlich ist™ (Rohr, den Ouden & Rottlaender, 2016,
S. 105). Zu diesen Kriterien zdhlen z.B. ,,Gleichgesinntheit, Status oder Rolle innerhalb
der Gesellschaft, gleiche Interessen oder gleiche Erfahrungen (Rohr et al., 2016,
S. 106). Die Musik-Lehramtsstudierenden der Hochschule fiir Musik und Theater
Rostock durchlaufen die musikpddagogischen, fachdidaktischen und unterrichtsprakti-
schen Lehrveranstaltungen ebenso wie das Praxisjahr Schule weitgehend geschlossen
als Jahrgang, weshalb die Definition als Peers flir diese Gruppe &uBlerst plausibel ist. In
der Hochschuldidaktik sind insbesondere Formate des Peer-Learnings préasent, darun-
ter ,,Peer-Tutoring, Peer-Support, Peer-Counseling sowie Peer-Education und Peer-In-
volvement” (Rohr et al., 2016, S. 106). Rohr et al. legen dem Peer-Learning verschie-
dene theoretische Modelle zugrunde, von denen im Folgenden die soziale Lerntheorie
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und die Diffusionstheorie erldutert werden, da die anderen theoretischen Hintergriinde
auf das Partner-Peer-Teaching, so wie es von uns hier beschrieben wird, nicht zutreffen.?
Die Diffusionstheorie nach Everett M. Rogers (1983) versteht Diffusion als Ubertra-
gung von neuem Wissen in einer Gruppe von Menschen: ,,Diffusion is the process by
which an innovation is communicated through certain channels over time among the
members of a social system* (Rogers, 1983, S. 34). Rohr et al. erldutern, dass der

,»groBe Einfluss von Gleichgesinnten aufeinander und besonders von so genannten Trend-
settern auf andere Mitglieder einer Peergroup [...] so genutzt werden [soll], dass sich Infor-
mationen durch ,normale‘ Gespriache unter Peers immer weiter verbreiten” (Rohr et al.,
2016, S. 118).

Fiir das Partner-Peer-Teaching trifft dies insofern zu, als dass methodisch-didaktisches
Planungswissen durchaus neu und innovierend auf die ersten eigenen Versuche wirkt.
Zusitzlich zu den Inhalten des Seminares treten vielfiltige Erfahrungen der Einzelnen
hinzu, die in den Planungs- und Durchfiihrungsprozess einflieBen und auf diese Weise
in die Peergroup diffundieren. Auch liegt die Vermutung nahe, dass Gespriache auller-
halb des Seminarkontextes die Erfahrungen des Partner-Peer-Teachings aufgreifen und
diese auf informeller Ebene ventilieren.

Im Rahmen der sozialen Lerntheorie erortert Bandura das ,Lernen am Modell*
(learning through modeling) (vgl. Bandura, 1977, S. 22), wonach der zentrale ,,Gedanke
fiir Peer Learning ist, dass soziales Lernen iiber Beobachtung und Imitation des Verhal-
tens von anderen geschieht (Rohr et al., 2016, S. 115). Mithilfe dieses theoretischen
Aspekts ldsst sich der oben eingefiihrte diffusionstheoretische Ansatz weiter spezifizie-
ren. Mit der wechselseitigen Beobachtung und Reflexion, sowohl der eigenen Unter-
richtsplanungen und -erprobungen als auch jener der Peers, erhalten die Studierenden
die Moglichkeit, aus einem breiten Spektrum verschiedener Verhaltensmoglichkeiten
begriindet auswéhlen zu konnen. Hierdurch erweitert sich ihr Handlungsrepertoire in un-
bewussten und bewussten Lernprozessen.

Das Peer-Learning nach Rohr et al. ldsst sich fruchtbar durch Klinzings Versténdnis
von Peer-Teaching ergénzen, welches als eine spezielle Form des Micro-Teachings be-
schrieben wird. Dabei handelt es sich um ein Trainingsverfahren, welches in der Aus-
und Weiterbildung eingesetzt wird, um ,,positive und nachhaltige Auswirkungen fiir die
Aneignung verbaler und nonverbaler Verhaltensmuster, fiir die Integration des im Trai-
ning Erlernten in das eigene Verhaltensrepertoire sowie fiir dessen Ubertragbarkeit in
die Berufswirklichkeit™ (Klinzing, 2002, S. 194) zu erreichen.

Es wird zwischen dem Training mit einer Schiiler*innengruppe (Micro-Teaching) ei-
nerseits und dem Training mit Kolleg*innen bzw. Kommiliton*innen (Peer-Teaching)
andererseits unterschieden (vgl. Klinzing, 2002, S. 194). Als wesentliche Bestandteile
eines Micro- bzw. Peerteachings extrahiert Klinzing vier Bestandteile, welche auch im
hier beschriebenen Material bzw. im rahmenden Vorbereitungsseminar wirksam sind.

(1) Die ,,Vermittlung theoretischen Hintergrundwissens* (Klinzing, 2002, S. 196)
erfolgt wihrend der ersten Seminartage. So ist beispielsweise die Beschéftigung
mit den Dimensionen des Musiklernens die notwendige Voraussetzung dafiir, di-
daktisch-methodische Herangehensweisen an die Umsetzung des musikprakti-
schen Unterrichtsbestandteils auswéhlen, begriinden und anwenden zu kénnen.
Theoretische Aspekte der Unterrichtsplanung, wie etwa die Formulierung von
Unterrichts- und Phasenzielen, werden zunéchst in ihrem didaktisch-wissen-
schaftlichen Kontext vermittelt. Ihre Sinnhaftigkeit wird entsprechend begriin-
det. Die praktische Anwendung dieses grundlegenden unterrichtsorganisatori-
schen Wissens erfolgt anschlieBend anhand musikunterrichtlicher Fachthemen
im konkreten Planungshandeln.

3 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung siehe Rohr et al. (2016, S. 115fF.).
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2

3

“)

Parallel zu den theoretischen Erarbeitungen kommen bereits im Vorbereitungs-
seminar ,,Methoden zur kognitiven Aneignung spezifischen Verhaltens* (Klin-
zing, 2002, S. 196) zum Einsatz. Zu Beginn des Seminars fungiert eine 90-
miniitige Bodypercussion-Ubung mit den Teilnehmenden als anschaulicher
Erfahrungshintergrund und als reflexive Folie zum Verstindnis der Dimensionen
des Musiklernens. Erst mit der Reflexion von Ubung und wissenschaftlich ver-
tiefendem Text ldsst sich musikmethodisches Handeln nachvollziehbar begriin-
den. Auf dhnliche Weise werden Theorie und Praxis der Unterrichtsbeobachtung
anhand videografierter Unterrichts- und Seminareinheiten vermittelt. Die im Ple-
num erarbeiteten Ergebnisse bilden die orientierende Grundlage fiir das wach-
sende Handlungsrepertoire in den folgenden Partner-Peer-Teachings.

Das Partner-Peer-Teaching fungiert als metamethodischer Rahmen fiir ,,prakti-
sche Ubungen in experimentellen Settings* (Klinzing, 2002, S. 196). Anders als
in einem klassischen Microteaching handelt es sich im Rahmen dieses Seminars
allerdings nicht um ein langfristiges, wiederholtes Training verschiedener klei-
nerer Einheiten, sondern um eine einmalige Anwendung. Diese zielt in erster
Linie auch noch nicht auf nachhaltige Verhaltensdnderungen im Unterrichtshan-
deln. Vielmehr er6ffnet sie den Studierenden einen Experimentierraum, in wel-
chem sie einen ersten Unterrichtsversuch wagen und vorangegangenes Planungs-
handeln selbst erprobend umsetzen.

Klinzing restimiert, dass Micro-Teaching und dhnliche Verfahren wie z.B. das
Peer-Teaching ,.relativ konsistent positive Auswirkungen in Bezug auf die An-
eignung von sozial- und unterrichtlicher [sic!] Kompetenzen [...] sowie Trans-
ferleistungen und Langzeitwirkungen (Klinzing, 2002, S. 208) haben koénnen.
Aus unserer Sicht ist dabei das anschlieBende Feedback entscheidend (vgl. Klin-
zing, 2002, S. 196). Von ihren Kommiliton*innen erhalten die Studierenden
Riickmeldungen zu ihrem ersten Unterrichtsversuch vor allem auf der Ebene der
praktischen Umsetzung und im Hinblick auf ihre Wirkung als Lehrende. Diese
Riickmeldungen lassen sich starker im Bereich der impliziten Unterrichtshand-
lungen verorten (z.B. Angemessenheit und Eindeutigkeit der Gestik und Mimik,
Zeitmanagement oder auch sehr konkrete Aspekte wie die Lesbarkeit des Tafel-
anschriebs). In wohlwollender und vertrauter Atmosphire gewdhren diese Riick-
meldungen Einblicke in blinde Flecken und weisen auf jene unbewussten Hand-
lungsmuster hin, die sonst erst im Klassenraum offen zu Tage treten wiirden.

Die zentrale Ubung des vorgestellten Materials ldsst sich abschlieBend am geeignetsten
als Partner-Peer-Teaching beschreiben und begreifen: Sowohl das Peer-Learning als
auch das Partner-Teaching erfassen jeweils nur Teilaspekte der Ubung, weshalb beide
Begriffe hier zur Bezeichnung Partner-Peer-Teaching fusioniert werden. Unter Partner-
Peer-Teaching verstehen wir eine aus didaktischen Griinden inszenierte Simulation von
(Musik-)Unterricht, in der wechselseitig Studierende in der Form des gleichberechtigten
Tandems ihre Kommiliton*innen unterrichten.
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5 Erfahrungen

Das Vorbereitungsseminar wird von den Studierenden zum Abschluss der Lehrveran-
staltung mittels eines Fragebogens evaluiert. Die Riickmeldungen in den Fragebdgen
und in den individuellen Bilanzgesprichen am Ende des gesamten Praxisjahres sowie
zusétzliche Anregungen aus einer Diskussion des Materials mit musikpddagogischen
Kolleg*innen anderer Standorte* verdichten sich zu drei Kernthemen.

5.1 Linderung des Praxis-Schocks

Das Eintauchen in die Praxis des Unterrichtens empfinden die Studierenden im Rahmen
des Vorbereitungsseminars (Partner-Peer-Teaching) als sanften Schritt: Das ,, kalte Was-
ser ist im Seminar lauwarm “>. Dieser Eindruck speist sich aus verschiedenen Wahrneh-
mungen und Einsichten, darunter z.B. auch das Wissen, dass die Peers ,,im ndchsten
Atemzug das Gleiche machen miissen’ und die Rollen wechseln werden. Der Kontext
des Seminars und die spezifische Organisationsform, dass jede*r gleichermafien in den
Rollen von Lehrenden und Lernenden agieren muss, sichern einen geschiitzten Raum
(, Umgang mit eigenem Semester, bekannte Menschen, behutsamer Einstieg, Vertrau-
ensverhdltnis ).

Viele Studierende treten innerhalb des Praxisjahres Schule zum ersten Mal als Leh-
rende vor eine Schulklasse und verfassen im Rahmen des Vorbereitungsseminars ihren
ersten Stundenkurzentwurf. Die vorangestellte Erprobung der Planungsarbeit und die
Ubung zur Formulierung von operationalisierten Phasenzielen 16sen daher in den schrift-
lichen Riickmeldungen der Studierenden ebenfalls positive Resonanz aus (,, Ich fand es
richtig gut, vor allem, weil wir schon einen Kurzentwurf schreiben mussten. [...] entlas-
tend fiir die Kurzentwiirfe danach ).

5.2 Organisation des Partner-Peer-Teachings

Das Partner-Peer-Teaching enthdlt Herausforderungen auf inhaltlicher, sozialer und per-
sonaler Ebene. Ob die Paare einander per Losverfahren zugeteilt werden oder ob den
Studierenden die Einteilung selbst iiberlassen wird, hdngt sicherlich von der Vertrautheit
innerhalb der jeweiligen Gruppe ab. In Einzelféllen kann dies zu sozialen Konflikten
fiihren. Eine Studentin betonte jedoch, dass sich dadurch auch die Chance bietet, sich
., auf Kolleginnen und Kollegen einzustellen ““. Hier wird eine Berufssituation antizipiert,
in der auch kiinftig die Angewiesenheit auf andere dazugehort, die man sich nicht aus-
suchen kann und mit denen man dennoch eine professionelle Arbeitsebene finden muss.

Es empfiehlt sich, die Simulation mit einer Moderation ein- und auszuleiten und damit
gegeniiber der eigentlichen Seminarsituation abzusetzen. Den Riickmeldungen zum Se-
minar ist zu entnehmen, dass insbesondere die Lernendenrolle wahrend der Simulationen
Fragen aufwirft, die im Vorfeld gut gekldrt werden sollten. Fiir die Zielsetzung des Part-
ner-Peer-Teachings — der erstmaligen Erprobung eines Unterrichtsentwurfes im Fach
Musik — ist es nicht hilfreich, wenn Studierende in kiinstliches Schiiler*innenverhalten
verfallen und Interaktionen auf der sozialen Ebene (bis hin zu bewussten Unterrichtssto-
rungen) provozieren.

Die vergleichsweise knappe Zeitvorgabe von 20 Minuten bewahrt die Studierenden
davor, dass sich bereits beim ersten Wechsel in die Lehrendenrolle grobe Verhaltensfeh-
ler manifestieren und etablieren kénnen. Doch auch in anderer Hinsicht ist die Begren-
zung der verfiigbaren Zeit sinnvoll: Es ist davon auszugehen, dass Studierende, die iiber
entsprechende musikpraktische und musikalisch-theoretische Vorkenntnisse verfligen,
den zugrunde gelegten Lerninhalt ziigiger erarbeiten als Lerngruppen in der Schule ohne

4 Netzwerktreffen musikpddagogischer Projekte innerhalb der QLB in Stuttgart vom 18. bis zum 19. Feb-

ruar 2020.

5 Zitate stammen aus den Riickmeldungen der Studierenden.
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dieses Mal} an speziellen fachbezogenen Vorkenntnissen. So kann — falls Bedarf und
Interesse besteht — die entworfene Unterrichtssequenz spéter durch Verldngerung der
Arbeitsphasen auf 45 bzw. 90 Minuten ausgedehnt und an die schulische Wirklichkeit
angepasst werden, ohne allzu grofie inhaltliche Verdnderungen innerhalb der Planung
vornehmen zu miissen.

5.3 Alternative Lern- und Professionalisierungsziele

Zur Gestaltung des Feedbacks sind selbstverstindlich auch andere Formate denkbar:
Zum Beispiel kann gemeinsam ein Riickmelderaster erstellt werden, anhand dessen die
Riickmeldungen erfolgen. Auch das Partner-Peer-Teaching selbst kann in anderem Rah-
men eine Fortsetzung erfahren: Es ist beispielsweise moglich, die Unterrichtssequenz
anschlieBend mit einer Schulklasse durchzufiihren, um gezielt ihre Ubertragbarkeit zu
priifen. Des Weiteren ldsst sich das Partner-Peer-Teaching in Seminaren dazu nutzen,
didaktische Materialien zu erproben (z.B. digitale Lehr-Lern-Angebote oder kreative
Aufgabenformate zum Erfinden von Musik) und neue Methoden und Verhaltensweisen
einzuiiben (wie etwa das Anleiten von Gruppenmusizierprozessen oder die Erprobung
bestimmter Techniken der Gespréchsfiihrung).
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Zusammenfassung: Bisherige empirische Studien untersuchten die Lernstrate-
gie Hilfesuche wenig differenziert. In diesen Studien wurden z.B. nicht die Art der
Hilfe und der Erfolg des Hilfesuchens erhoben. Insbesondere fiir den Biologieun-
terricht konnte diese Lernstrategie eine wichtige Rolle spielen, z.B. im Rahmen des
forschend-entwickelnden Unterrichtsverfahrens. In der vorliegenden Pilotierung
soll ein Instrument zur Dokumentation der Lernstrategie Hilfesuche (Hilfesuch-
karten) vorgestellt werden, das diese Strategie im Biologieunterricht genauer er-
fasst. Innerhalb der qualitativen Studie wurde bei 75 Schiiler*innen (M = 11.27,
SD = .50 Jahre; 57,3 % weiblich) der sechsten Jahrgangsstufe die Lernstrategie
Hilfesuche iiber eine dreiwdchige Unterrichtsreihe zum Thema Samenpflanzen
untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Qualitit (z.B. Art der Probleme) und
die Quantitdt (Anzahl der eingesetzten Hilfekarten) der Hilfesuche durch die Hil-
fesuchkarten erhoben werden konnten. Es wurde insgesamt eine geringe Anzahl
von Hilfesuchkarten von Schiiler*innen verwendet. Ein Grund dafiir kdnnte u.a.
in Hemmschwellen, wie z.B. dem Schamgefiihl, von Lernenden liegen. Mogliche
Modifizierungen des Instruments werden darauthin diskutiert.
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1 Einleitung

Das Suchen von Hilfe ist eine Lernstrategie, welche den weiteren Lernstrategieeinsatz
wihrend des Lernprozesses sowie die Lernleistung positiv beeinflussen kann (Karabe-
nick & Newman, 2006; Newman, 2002). In bisherigen Untersuchungen wurde der Ein-
satz der Lernstrategie Hilfesuche meist mittels Fragebdgen quantitativ erfasst (Cleve-
ring, DeFord, Yamamura & Mashek, 2011). Die Frage nach der Art der Hilfe und dem
Erfolg des Hilfesuchens wurde bisher nicht beachtet (Clevering et al., 2011). Die Lern-
strategie Hilfesuche konnte laut der Ergebnisse von Ariati, Listiara und Sasongko (2017)
fiir den Biologieunterricht von besonderer Bedeutung sein. Lernende suchen demnach
v.a. in materialgestiitzten Lernsettings nach Hilfe. Andere Lernende helfen ihren Mit-
schiiler*innen in dieser Situation relativ oft. Materialgestiitzte Lernsettings werden im
Biologieunterricht beispielsweise oft im forschend-entwickelnden Unterrichtsverfahren
umgesetzt (Schmidkunz & Lindemann, 2003). Im Rahmen des forschend-entwickelnden
Unterrichtsverfahrens soll der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg zur Forderung
des Kompetenzbereichs ,,Erkenntnisgewinnung* nachvollzogen werden (Meisert, 2015;
Schmidkunz & Lindemann, 2003). Da das forschend-entwickelnde Unterrichtsverfahren
hohe kognitive Anforderungen an die Lernenden stellt, sind diese hier vermutlich beson-
ders auf Hilfe angewiesen.

In der folgenden Untersuchung soll ein Instrument zur Dokumentation der Lernstra-
tegie Hilfesuche entwickelt und getestet werden, durch das diese Lernstrategie prozess-
und fachbezogen erhoben werden soll. Um den Einfluss des Hilfesuchens auf die Lern-
leistung im Biologieunterricht untersuchen zu koénnen, sollte eine Moglichkeit zur diffe-
renzierten Erhebung der Lernstrategie Hilfesuche entwickelt werden.

2 Theorie

Lernprozesse kdnnen nach Schiefele und Pekrun (1996) durch zwei verschiedene Kom-
ponenten beeinflusst werden: Fremdsteuerung und Selbststeuerung. Fremdsteuerung be-
inhaltet externe Einfliisse, die sich auf den Lernprozess auswirken. Modelle zum selbst-
gesteuerten Lernen (sglL) befassen sich vor allem mit der internen Steuerung von
Lernprozessen (Wirth & Leutner, 2008; Zimmerman, 2013). Der interne Steuerungspro-
zess gibt den Lernenden verschiedene Moglichkeiten, ihren Lernprozess zu kontrollieren
und zu regulieren. Eine Mdoglichkeit, den internen Lernprozess zu steuern, ist der Einsatz
von ressourcenbezogenen Lernstrategien. Zu den ressourcenbezogenen Lernstrategien
zahlt u.a. die Lernstrategie Hilfesuche. Das Suchen von Hilfe zielt nicht direkt auf die
kognitive Verarbeitung von Inhalten ab, sondern unterstiitzt den internen Lernprozess
und dient dessen Optimierung (Schiefele & Pekrun, 1996). Wenn Lernende die Lernstra-
tegie Hilfesuche anwenden, versuchen sie, durch die Inanspruchnahme von externen
Ressourcen, Probleme zu bewiltigen (Karabenick & Berger, 2013). Zu den externen
Ressourcen zéhlen u.a. Mitschiiler*innen sowie Lehrpersonen.

Der Einsatz der Lernstrategie Hilfesuche verlangt vom Lernenden kognitive und so-
ziale Féahigkeiten (Karabenick & Berger, 2013; Zimmerman & Schunk, 2011). Gleich-
zeitig konnen diese durch die Dokumentation des Hilfesuchens verbessert werden. Der
Lernende sollte sich bewusst werden, dass er Hilfe bendtigt, und er soll eingrenzen, wel-
che Hilfe genau bendtigt wird. Das bedeutet, sich die aufgetretene Schwierigkeit genau
zu vergegenwirtigen, die Frage nach Hilfe zu prézisieren und dann zu antizipieren, von
wem diese Hilfeleistung vermutlich zu erhalten ist. Genligt es, eine*n Mitschiiler*in um
Hilfe zu bitten, oder ist es notig, die Lehrkraft anzusprechen? Inwiefern die aufgefiihrten
Voraussetzungen bei Schiiler*innen im Alter von zehn bis dreizehn Jahren gegeben sind,
wurde bisher kaum untersucht. In einer Studie von Schenke, Lam, Conley und Karabenick
(2015) zeigte sich fiir Lernende der siebten bis elften Jahrgangsstufe ein positiver Zusam-
menhang zwischen Hilfesuchverhalten und der Lernleistung im Fach Mathematik.
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In der Studie von Schenke et al. (2015) wurde der Einsatz der Lernstrategie Hilfesuche
mithilfe eines Fragebogens quantitativ erhoben. Eine quantitative Erhebung durch Fra-
gebogen wurde in den meisten der bisherigen Studien gewahlt (Clevering et al., 2011).
Nach Panadero, Klug und Jarveld (2016) sollten Messinstrumente eingesetzt werden, die
die Intervention und die Messung von sgL verbinden. Ein geeignetes Mittel, um den
Lernstrategieeinsatz zu fordern sowie den Lernstrategieeinsatz zu erheben, ist es, die
Lernenden dazu zu animieren, ihren Lernstrategieeinsatz schriftlich zu dokumentieren.
In Anlehnung an Panadero et al. (2016) sollten bei der Entwicklung des Messinstruments
u.a. folgende Aspekte bedacht werden: Zeitpunkt der Messung, kognitive Belastung,
Verhiltnis von Effektivitit und Okonomie, Art der Fragen und Einfiihrung des Mess-
und Erhebungsinstruments. Die Erhebung von Lernstrategien mittels Messinstrumenten
sollte nach Panadero et al. (2016) in einer natiirlichen Lernsituation erfolgen. Fiir die
Erfassung des Hilfesuchens nach Panadero et al. (2016) konnte dies bedeuten, dass Leh-
rende das Messinstrument zur Dokumentation in ihren Biologieunterricht integrieren,
z.B. als Teil eines jeden verwendeten Arbeitsblattes oder als stets griffbereite ,,Karte®.
Wenn die Lernenden Hilfe benétigen, fiillen sie diese Karte mit ihren Fragen aus. Um
die Qualitét des Hilfesuchens zu untersuchen, bieten sich offene Items an. Geméal} Pana-
dero et al. (2016) sind offene Formate fiir eine intensive Auseinandersetzung mit dieser
Strategie angemessen. Das hier verwendete Instrument zur Dokumentation des Hilfe-
suchverhaltens orientiert sich an den Forderungen von Panadero et al. (2016).

3 Fragestellung

Die Lernstrategie Hilfesuche kann die Lernleistung positiv beeinflussen (Karabenick &
Newman, 2006; Newman, 2002). Wenige Studien untersuchten das Hilfeverhalten dif-
ferenziert. Beispielsweise wurden die Art der Hilfe und der Erfolg des Hilfesuchens in
bisherigen Studien nicht beriicksichtigt (Clevering et al., 2011). Entsprechend soll in der
vorliegenden Studie ein Instrument zur Dokumentation der Lernstrategie Hilfesuche
(Hilfesuchkarten; siehe Kap. 4: Material und Methode) vorgeschlagen werden, das diese
Lernstrategie genauer erfasst. Die Fragestellung der vorliegenden Pilotierung lautet:

Eignen sich Hilfesuchkarten, um den Einsatz der Lernstrategie Hilfesuche bei Ler-
nenden der sechsten Jahrgangsstufe zu erfassen?

4  Material und Methode
4.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste drei Klassen der sechsten Jahrgangsstufe an Realschulen. An
der Studie nahmen 75 Schiiler*innen teil. Davon waren 43 weiblich. Das durchschnittli-
che Alter betrug 11.27 (SD = .50) Jahre.

4.2 Versuchsdesign und Studienverlauf

Die vorliegende qualitative Studie untersucht das Hilfesuchverhalten von Schiiler*innen
liber eine dreiwdchige Intervention zum Thema Samenpflanzen. Jede*r Schiiler*in be-
arbeitete wihrend der dreiwdchigen Intervention ein eigenes Arbeitsheft. Die Aufgaben
thematisierten verschiedene Methoden und sollten von den Lernenden in unterschiedli-
chen Sozialformen bearbeitet werden. Die Lernenden bewiltigten die Aufgaben in
selbststdndiger Schiiler*innentdtigkeit in Einzel-, in Partner- oder in Gruppenarbeit.
Neben den verschiedenen Sozialformen wurden auch verschiedene Methoden, wie bei-
spielsweise Experimente oder Gruppenpuzzles, eingesetzt.

Die Lernenden benutzten wihrend der dreiwdchigen Intervention eine vorstruktu-
rierte Karte, die die Operationalisierung der Lernstrategie Hilfesuche abbildet. Diese
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Karte wird im Folgenden als ,,Hilfesuchkarte* bezeichnet. Die vorstrukturierte Hilfe-
suchkarte umfasst den Prozess des Hilfesuchens in fiinf Schritten (vgl. Abb. 1). So soll
die kognitive Belastung wihrend des Ausfiillens auf einem angemessenen Niveau gehal-
ten werden. Die Hilfesuchkarten wurden zu Beginn jeder Unterrichtsstunde an die Ler-
nenden ausgeteilt. Die fiinf Schritte des Hilfesuchens wurden mittels geschlossenen (1,
3, 5) und offenen (2, 4) Antwortformaten umgesetzt. Wenn Lernende Hilfe in Anspruch
nehmen wollten, dann fiillten sie zuerst die Hilfesuchkarte bis Schritt 3 aus, um sich
anschlieBend Unterstiitzung bei anderen Lernenden oder der Lehrperson zu suchen.
Nach der erhaltenen Hilfestellung reflektierten die Lernenden anhand der Schritte 4 und
5 den Rat des anderen Lernenden bzw. der Lehrperson. Der Umgang mit den Hilfesuch-
karten wurde in der ersten Stunde der Unterrichtsreihe eingefiihrt. Die Lehrperson er-
klarte den Lernenden den Nutzen der Lernstrategie Hilfesuche. Die Dokumentation der
Hilfesuche steigert das Bewusstsein fiir das Vorhandensein und die Bewiltigung von
Problemen. So kénnen die Lernenden Probleme besser erkennen und analysieren. Dies
versetzt sie in die Lage, angemessene Losungsansétze zu entwickeln und die Hilfesuche
zu optimieren. Um diesen Vorteil wihrend der Studie nutzen zu konnen, {ibt die Lehr-
person die Schritte des Hilfesuchens mit den Lernenden ein.

Hilfesuchkarten
1. Mir ist bewusst, dass ich Hilfe brauche. olJa o Nein
2. Mein Problem ist ...
Ich hole mir Hilfe bei ... o Lehrer*in o Schiiler*in

Welchen Rat habe ich erhalten?

5. Der Rat hat mir geholfen. olJa 0 Nein

Abbildung I: Hilfesuchkarte mit fiinf Schritten (eigene Darstellung)

4.3 Qualitative Auswertung

Die offenen Antworten der Lernenden wurden mithilfe eines induktiv entwickelten Ka-
tegoriensystem ausgewertet. Grundlage dafiir war die induktive Kategorienbildung nach
Mayring (2010). Fiir die Auswertung textbasierten Datenmaterials wird der Einsatz com-
putergestiitzter Datenanalysen empfohlen (Kuckartz, 2014). Durch den Einsatz der Soft-
ware MAXQDA konnten Transparenz, Strukturiertheit sowie Regelhaftigkeit im Aus-
wertungsprozess in einem hohen Mal3 gewihrleistet werden (Kuckartz, 2014). Das
entwickelte Vorgehen umfasste sechs Schritte. Als erstes wurden die Aussagen auf den
Hilfesuchkarten in ein Transkript iiberfiihrt. Als zweites wurden die Sinneinheiten fest-
gelegt, welche den einzelnen Antworten der Lernenden entsprachen. Als drittes erfolgte
ein erster Materialdurchlauf, um Kategorien zur Einteilung der Sinneinheiten ausmachen
zu konnen. Im Anschluss daran wurden das induktive Kategoriensystem am Material
erarbeitet sowie ein Ankerbeispiel gesucht und Kodierregeln festgelegt. Im dritten Ma-
terialdurchlauf wurden die Sinneinheiten den abgeleiteten Kategorien zugeordnet.
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5 Ergebnisse

Zur Analyse des Hilfesuchverhaltens konnten 33 Hilfesuchkarten herangezogen werden.
Die Ergebnisse der Analyse werden mithilfe von fiinf Kriterien dargestellt. Die Kriterien
orientieren sich an den Schritten des Hilfesuchverhaltens und lauten:

Anzahl der eingesetzten Hilfesuchkarten
Art der Frage bzw. des Problems

zur Hilfe herangezogene Person

Art der Hilfestellung

Erfolg der Hilfesuche

Tabelle 1: Inhalt, Methode und Medium der einzelnen Unterrichtsstunden sowie An-
zahl der von den Schiiler*innen eingesetzten Hilfesuchkarten (eigene Dar-

stellung)
Stunde 1 2 3 4 5
Inhalt Einfithrung Bau und Entwicklung  Bau einer Vergleich
der Strategie Funktion einer Sa- Samen- der Kei-
Hilfesuche eines menpflanze pflanze mungsbe-
Samens dingungen
Me- Nutzung von  Arbeit mit Arbeit mit Arbeit mit Arbeit mit
thode Hilfe- Naturobjekt; Naturobjekt; Naturobjekt; Naturobjekt
suchkarten Betrachten Betrachten Betrachten und
und Versuch und und Experi-  Vergleich
Vermessen mentieren
Anzahl - 5 12 13 3

Das erste Kriterium der Analyse umfasst die Anzahl der eingesetzten Hilfesuchkarten,
die in der Tabelle 1 fiir die verschiedenen Unterrichtsstunden dargestellt sind. Mit 12
bzw. 13 Karten wurden in der dritten bzw. vierten Unterrichtsstunde die meisten Karten
verwendet. Das zweite Kriterium entspricht der Art der gestellten Frage bzw. der Art des
Problems. Beziiglich der Art der gestellten Frage bzw. des Problems konnten insgesamt
13 Fragen inhaltlichen Problemen, fiinf Fragen methodischen Problemen sowie acht Fra-
gen Problemen mit der Aufgabenstellung zugeordnet werden. Weitere sechs Fragen lie-
Ben sich nicht diesen Kategorien zuordnen. Fragen bzw. Probleme beziiglich des Inhalts
lauteten v.a. ,,Ich habe keine Ahnung von Pflanzen” (Stunde drei), ,, Was ist eine
Sprossachse? “ (Stunde vier), ,, Was ist der Spross? ““ (Stunde vier), ,, Was ist ein Laub-
blatt? “ (Stunde vier), ,, Was heifst keimen? ““ (Stunde flinf). Neun der 13 inhaltlichen Fra-
gen wurden in Stunde vier gestellt. In Stunde eins kamen keine inhaltlichen Fragen unter
den Schiiler*innen auf. Methodische Fragen bezogen sich vor allem auf den Umgang
mit Messwerten und kamen ausschlieBlich in Stunde drei auf. Fragen zur Aufgabenstel-
lung lauteten u.a. ,, Wie soll ich das Bild beschreiben? “ (Stunde drei), ,, Wo sollen wir
die Bilder hin kleben? (Stunde drei), ,, Ich habe das Arbeitsblatt nicht verstanden ™
(Stunde vier). Nicht zugeordnet wurden Probleme wie ,,Ich brauche Hilfe* (Stunde
zwei) oder ,,Ich komme nicht weiter* (Stunden drei und vier).

Die zur Hilfe herangezogenen Personen stellen das dritte Kriterium dar. Laut der Hil-
fesuchkarten wurde in 25 Féllen ein*e Mitschiiler*in zum Rat herangezogen. Die Lehr-
personen wurden acht Mal um Hilfe gebeten. Die Art der Hilfestellung konnte in vier
iibergeordnete Kategorien unterteilt werden. Die Aussagen der Kategorie eins stellten
inhaltliche Erklérungen dar, z.B. ,, Die Sprossachse ist der Stingel und der Spross das
ganze obere* (Stunde 4). Methodische Hinweise stellen die zweite Kategorie dar und
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wurden sechs Mal gegeben. Ein Beispiel dafiir war: ,, Ich soll Kreuze in die Tabelle ein-
tragen* (Stunde 5). Die Losung wurde in zehn Fillen als Hilfestellung gegeben. Auf
zehn weiteren Hilfesuchkarten wurde die Form des Rates nicht angegeben. Die Lernen-
den schétzten in 23 Fillen ihre Hilfesuche als erfolgreich ein, in zehn Fillen als weniger
erfolgreich.

6 Diskussion

In dieser Pilotierung wurde ein Instrument zur Dokumentation der Lernstrategie Hilfe-
suche bei Schiiler*innen der sechsten Jahrgangsstufe im Biologieunterricht verwendet.
Es wurde, basierend auf den Schritten des Hilfesuchverhaltens von Lernenden, eine Hil-
fesuchkarte entwickelt. Die Hilfesuchkarte hat zwei zentrale Aufgaben: Zum einen sol-
len Schiiler*innen unterstiitzt werden, bei Bedarf Hilfe zu suchen. Zum anderen soll die
Hilfesuchkarte ermdglichen, das Hilfesuchverhalten der Lernenden zu erheben und zu
analysieren.

Die Ergebnisse der inhaltlichen Analyse zeigten, dass anhand der Hilfesuchkarte die
Qualitédt und die Quantitét der Hilfesuche und der in Anspruch genommenen Hilfe erfasst
werden konnten. So konnten z.B. die Art der Probleme und die Art der Hilfe konkret
benannt werden. Fiir folgende Studien bedeuten diese Ergebnisse, dass durch den Einsatz
der Hilfesuchkarten den offenen Forschungsfragen (Art der Hilfe, Erfolg des Hilfesu-
chens) in Anlehnung an Clevering et al. (2011) nachgegangen werden konnte.

Insgesamt wurden 33 Hilfesuchkarten ausgefiillt. Bei 75 Studienteilnehmenden tiber
einen Zeitraum von fiinf Unterrichtsstunden scheint dies eine eher geringe Anzahl an
eingesetzten Karten zu sein. Bisher existieren jedoch keine Forschungsergebnisse dar-
iiber, wie hiufig Lernende im Biologieunterricht iiblicherweise die Lernstrategie Hilfe-
suche einsetzen und welche Anzahl an Hilfesuchereignissen als angemessen angesehen
werden miisste. Drei Griinde konnten einen Erkldrungsansatz fiir die gefundene Anzahl
an verwendeten Hilfekarten liefern. Erstens konnte die Haufigkeit des Hilfesuchverhal-
tens durch die kognitiven Anforderungen des Inhalts und gleichzeitig durch die Auf-
bereitung und die Strukturierung des Inhalts beeinflusst werden. Wenn die Unterrichts-
inhalte und die Arbeitsauftrage durch die Lehrkraft verstindlich aufbereitet waren,
benotigten die Schiiler*innen wahrscheinlich wenig Hilfe. Die Anzahl der verwendeten
Hilfesuchkarten in den verschiedenen Unterrichtsstunden konnte somit angemessen sein.
Zweitens konnten einige Schiiler*innen das Ausfiillen einer Hilfekarte als zu aufwendig
empfunden haben. Die Hilfekarte bestand aus fiinf Schritten. Insbesondere Schiiler*in-
nen mit einer niedrigen Schreibmotivation kdnnten diese Karten wenig verwendet haben.
Laut Schworm und Fischer (2006) héngt die Entscheidung, Hilfe zu suchen, von der
individuellen Abschétzung des erwarteten Nutzens der Hilfe und dem Aufwand des Hil-
fesuchens ab. Drittens konnte die Offenlegung des Hilfesuchverhaltens durch die blauen
Hilfekarten bei Schiiler*innen Schamgefiihle auslosen. Schiiler*innen, die eigentlich
Hilfe benétigen, wiirden in diesem Fall moglicherweise auf das Ausfiillen einer Hilfe-
karte verzichten. Die Verwendung anderer Instrumente, wie z.B. Lerntagebiicher, konnte
helfen, die angefiihrten Erkldrungsansitze zu untersuchen und weitere Faktoren zu fin-
den, die das Ausfiillen der Hilfesuchkarte beeinflussen kénnen, z.B. das Interesse an
naturwissenschaftlichen Themen, das Leistungsvermdgen der Lernenden oder die Hete-
rogenitét der Lerngruppe. Ein Lerntagebuch wird, wie die Nutzung von Hilfekarten, pro-
zessbegleitend ausgefiillt (Sporer & Brunstein, 2006). Als personliches Dokument der
Schiiler*innen konnte das Lerntagebuch fiir jeden einzelnen Lernenden das Hilfesuch-
verhalten erfassen, ohne dieses im Unterricht vor anderen Mitschiiler*innen offenzule-
gen.

Da 33 Hilfesuchkarten ausgefiillt wurden, konnte gezeigt werden, dass die Schii-
ler*innen der sechsten Jahrgangsstufe diese Hilfekarten verwenden. Die Hilfesuchkarten
wurden in den verschiedenen Unterrichtsstunden unterschiedlich oft verwendet; das
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heiBit moglicherweise, dass die Hilfesuchkarten dann verwendet werden, wenn es notig
ist. Insbesondere in der dritten und vierten Unterrichtsstunde zeigten die Ergebnisse eine
hohe Anzahl an Hilfesuchkarten. In diesen Unterrichtsstunden arbeiteten die Schiiler*in-
nen selbststindig mit verschiedenen Medien, vermallen Bohnenkeimlinge und fiihrten
Experimente durch. Die Lernstrategie Hilfesuche scheint demnach fiir den Biologieun-
terricht v.a. bedeutsam, wenn dieser materialgestiitzt und nach dem naturwissenschaftli-
chen Erkenntnisweg aufgebaut ist. Die hohe Anzahl von eingesetzten Hilfesuchkarten in
diesen beiden Stunden entspricht den Uberlegungen nach Ariati et al. (2017). So kénnten
neben dem Erreichen einer bestmdglichen Leistung (Santrock, 2011) die eingesetzten
Sozialformen Gruppen- und Partnerarbeit ein Grund fiir die hohe Anzahl von eingesetz-
ten Hilfesuchkarten sein. Nach Ryan, Pintrich und Midgley (2001) bestimmen auch
gruppendynamische Prozesse, ob die Lernstrategie Hilfesuche eingesetzt wird oder
nicht. Die Situation (Sozialform, Schiiler*innentitigkeiten, Medieneinsatz), in der ein*e
Lernende*r Hilfe sucht, sollte somit kiinftig Teil der Erhebung des Lernstrategieeinsat-
zes sein.

In dieser Pilotstudie wurden materialgestiitzte Lernsettings in einen forschend-entwi-
ckelnden Biologieunterricht eingebettet. Dieser methodische Zugang konnte zu einer
eher héufigen Hilfesuche durch die Lernenden fiihren, welche mithilfe von Hilfesuch-
karten dokumentiert und ausgewertet werden sollte. Die Ergebnisse der vorliegenden
Pilotierung zeigen, dass in den verschiedenen Unterrichtsstunden insgesamt wenig Hil-
fesuchverhalten dokumentiert werden konnte. Griinde dafiir kdnnten vor allem im Er-
hebungsverfahren liegen. So konnten Hemmschwellen wie Schamgefiihl oder geringe
Schreibmotivation eine Dokumentation des Hilfesuchens durch die Lernenden verhin-
dern. Um mogliche Hemmschwellen beziiglich des Hilfesuchens in weiteren Untersu-
chungen zu mindern, konnten die Lehrkréfte die Verwendung von Hilfekarten besonders
positiv im Unterricht einfiihren, z.B. durch Hinweise auf einen hoheren Lernerfolg, oder
den Namen ,,Hilfesuchkarten* dndern. So konnte die Vermeidung des Begriffs ,,Hilfe
im Namen des Messinstruments eine mogliche Hemmschwelle senken, da bereits das
Eingestdndnis, Hilfe zu bendtigen, negativ besetzt ist (Finney, Barry, Horst & Johnston,
2018). Bei der Umbenennung der Hilfesuchkarten sollte allerdings beachtet werden, dass
andere Aspekte des Lernens den Einsatz der Lernstrategie Hilfesuche nicht beeinflussen
sollten. Solche Aspekte kdnnten z.B. andere Lernstrategien oder das soziale Lernen sein.
Eventuell konnte den Schiiler*innen die Hilfekarte mit der Suche nach einer ,,Losung*
statt nach ,,Hilfe* vorgestellt werden. Aullerdem kdnnte eine engere Verkniipfung zwi-
schen fachdidaktischen Uberlegungen und lernpsychologischen Entscheidungen vorge-
nommen werden. Der Grad der Strukturierung des Biologieunterrichts, besonders mit
Blick auf materialgestiitzte Lernsettings und fachgemife Arbeitsweisen, konnte die An-
forderungen an die Lernenden und auch die Nutzung von Hilfekarten beeinflussen. Ein
Biologieunterricht, der sich beispielsweise durch eine hohe Selbststeuerung der Lernen-
den auszeichnet und in dem die Schiiler*innen eigene Losungen zu einer Forschungs-
frage finden, kdnnte einen positiven Einfluss auf die Verwendung von Hilfekarten ha-
ben. In einem forschend-entwickelnden Unterricht kdnnten Lernende gemeinsam mit
ihren Mitschiiler*innen und der Lehrkraft eine Losung suchen bzw. im Sinne von For-
schenden agieren, sodass Verstindnisschwierigkeiten konstruktiv fiir den weiteren Lern-
prozess genutzt werden. Wichtig dabei ist, dass die Initiative, Hilfe zu suchen, im Sinne
des selbstgesteuerten Lernens von den Lernenden selbst ausgeht.

Die vorliegende Pilotierung leistet einen Beitrag zur Untersuchung der Qualitét des
Hilfesuchverhaltens, z.B. in Hinblick auf die Art der Hilfe und den Erfolg des Hilfesu-
chens. Das entwickelte Instrument zur Dokumentation der Hilfesuche kdnnte in zukiinf-
tigen Studien die bisher eingesetzten Fragebdgen erginzen (Panadero et al., 2016). Die
Hilfesuchkarten konnten zudem von Biologielehrkrédften zur Analyse von Fragen bzw.
Problemen der Schiiler*innen zur Optimierung ihres Unterrichts genutzt werden.
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Zusammenfassung: Schulen stehen im Fokus als eine geeignete Institution, um
Erste-Hilfe-Wissen zur Laienreanimation, zur Gesundheit und zur Prdvention zu
unterrichten und so sukzessive in der Gesellschaft zu etablieren. Die Implementie-
rung einer solchen Thematik wurde in den letzten Jahren intensiv diskutiert und
empfohlen. Dieser Beitrag ist darauf ausgerichtet, eine unterrichtspraktische Mog-
lichkeit aufzuzeigen, wie der Lernabschluss von Reanimations- sowie Gesund-
heitsunterricht im schulischen Biologie- bzw. Sportunterricht gestaltet werden
konnte. Dabei wird eine alternative Uberpriifungsform, eine ,,Lebensretterolympi-
ade®, genutzt. Mit der Konzeption der Lebensretterolympiade sollen zwei Bereiche
verbunden werden: Es sollen Handlungskompetenz und Sicherheit im Umgang mit
Notfallsituationen und zudem mit Blick auf das Thema der eigenen Herz-Kreis-
lauf-Gesundheit gefordert und gefordert werden. Spielerisch und dennoch in reali-
titsnahen Szenarien und Aufgaben iiberpriifen die Schiiler*innen ihr Wissen und
ihre Handlungsféhigkeit. Wie funktioniert und adaptiert sich das menschliche
Herz-Kreislauf-System? Worauf kommt es bei der Wiederbelebung an und wie ar-
beite ich im Team? Wie erkenne ich akute Kreislaufstérungen und wie reagiere ich
darauf? Diese im vorhergehenden Unterricht thematisierten Fragen greift die
Olympiade beispielhaft auf und ist daher auch anschlussfahig an Inhalte und Kom-
petenzziele von Lehrplédnen etwa in Sport und Biologie. Der Beitrag ordnet das
Material in einen didaktisch-empirischen Kontext ein und présentiert die Unter-
richtsmaterialien zusammen mit Hinweisen fiir die Nutzung durch Lehrkréfte.

Schlagworter: Laienreanimation, Erste Hilfe, Gesundheitsunterricht, Kreis-
laufsystem, spielerisches Unterrichtsformat
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1 FEinleitung/Hinfiihrung zum Material

Eine Laienreanimation ist die medizinische, lebensrettende Sofortmalinahme bei einem
Herz-Kreislaufstillstand, die jede*r — gerade auch ein*e medizinisch nicht ausgebilde-
te*r Biirger*in — durchfiihren kann. Die Laienreanimationsquote beschreibt den Anteil
an Reanimationsversuchen durch Laien gemessen an allen Reanimationen, die der Ret-
tungsdienst behandelt hat. Davon gab es in Deutschland im Jahr 2019 knapp 52.000. Die
Quote betrug 42,1 Prozent! (Fischer et al., 2020, S. 89-90). Im Vergleich zu einigen
europdischen Nachbarldndern ist das wenig. Ein wesentlicher Unterschied ist, dass in
Landern wie Danemark und Norwegen teilweise schon seit Jahren Laienreanimation in
der Schule unterrichtet wird. In Norwegen ist es seit Jahrzehnten verpflichtend, dass
Schiiler*innen in Erster Hilfe, darunter in der Wiederbelebung, geschult werden. Das
fiihrte vermutlich zur hochsten Laienreanimationsquote in Europa (Béttiger, 2015).

Zwar ist in deutschen Curricula an keiner Stelle eine Pflicht zum Unterrichten des
Themas festgelegt — dennoch empfahl die Kultusministerkonferenz (KMK) 2014, jéhr-
lich zwei Unterrichtsstunden zum Thema ,,Laienreanimation® fiir Schiiler*innen ab der
siebten Klasse in den Schulalltag zu integrieren. Dieser Artikel stellt beispielhaft dar,
wie ein Abschluss oder eine Uberpriifung eines solchen Trainings im Schulunterricht
ganzheitlich, spielerisch und praktikabel mit Anschluss an Fachvorgaben umgesetzt wer-
den kann. Aus der KMK-Empfehlung ist in Nordrhein-Westfalen beispielsweise der
Runderlass Laienreanimation an Schulen in NRW entstanden (MSW NRW, 2017).

Gesundheitserziehung ist in NRW traditionell Aufgabe der Fécher Biologie und Sport.
Im Kernlehrplan fiir das Fach Biologie an Gymnasien und Gesamtschulen ist Laienre-
animation als Themenfeld anschlussfahig beispielsweise im Inhaltsbereich ,,Mensch und
Gesundheit” (Jahrgangsstufe 6); gesundheitspriaventive Kompetenzen, etwa in Bezug
auf das Kreislaufsystem, sind dabei ebenfalls beriicksichtigt. Fiir den Sportunterricht bie-
tet im Kernlehrplan das Inhaltsfeld ,,Gesundheit* den Rahmen fiir eine mogliche Einbin-
dung der (gesundheitlichen) Auswirkungen gezielten Sporttreibens und des Bewegungs-
verhaltens im Alltag.

Schiiler*innen gelten als sinnvolle Multiplikator*innen zur Verbreitung von Laienre-
animationswissen (Bottiger, 2015, S. 825ff.), wenn sie in der Schule bestimmte Hand-
lungs- und Wissensbereiche in sinnvollen und regelmiBigen Abstéinden verlésslich wie-
derholen und dieses Wissen in der Bevolkerung sukzessive etablieren. Eine schulische
RegelmaéBigkeit in das Lernen und Anwenden von Wiederbelebungsmalinahmen zu brin-
gen, macht Lernende sicherer im Umgang.

Die Organisationsform einer Olympiade bietet nicht nur den Vorteil des spielerischen
Anscheins; sie ist dariiber hinaus auch fiir einen gemeinsamen Abschluss des facheriiber-
greifenden Unterrichtens sinnvoll einsetzbar. Kumulative Lehr- und Lernprozesse lassen
sich durch die Lebensretterolympiade sichtbar machen. Diese Form der Uberpriifung
von Wissen ist zugleich eine Mdglichkeit, bei den Schiiler*innen eine Leistungsmotiva-
tion zu wecken und ihnen (positiven) Wetteifer abzuverlangen, indem sie demonstrieren
konnen, was sie konkret gelernt haben. Diese Art von Methodenformat spielt in bisheri-
gen didaktisch-methodischen Konzepten zur Schulung in Laienreanimation oft keine
Rolle, kann jedoch sinnvoll eingesetzt und genutzt werden (z.B. Vetter, Haley, Dugan,
Iyer & Shults, 2016, S. 46ff.). Weiterhin spricht fiir die Nutzung dieser Methode, dass
diese bei Ubungen und in Wettkimpfen des Schulsanititsdienstes oder des Jugendrot-
kreuzes in der Altersgruppe etabliert wurde und sie iibertragbares Potenzial fiir den Un-
terricht hat.

Das Unterrichtsthema fiihrt eine fiir die Gesellschaft wichtige Herausforderung in
den Unterricht ein, welche Schiiler*innen im Alltag durch Medien begegnet oder sogar

! Bezogen auf die Gesamtdaten 2019 des Deutschen Reanimationsregisters (n = 15.274); vgl. Fischer et al.,

2020.
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durch eigene Erfahrungen relevant werden kann. Hieran kénnen Unterricht und die Me-
thodik ankniipfen.

2 Didaktischer Kommentar

Die Lebensretterolympiade besteht aus fiinf Stationen (vgl. Tab. 1 auf S. 25-26), die sich
mit unterschiedlichen Themenschwerpunkten befassen. Da die einzelnen Stationen nicht
aufeinander aufbauen, kann die Klasse sich arbeitsteilig auf die fiinf Stationen aufteilen
und diese rotierend parallel bearbeiten (Variante A: Olympiade oder Wettbewerb). Des
Weiteren besteht die Moglichkeit, die Stationen unabhéngig voneinander und zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten in eine Unterrichtsreihe passend einzubauen, um die Themen-
schwerpunkte durch praktische Umsetzung zu wiederholen oder zu vertiefen (Variante
B: flexible Vertiefung). Aufgrund der hohen Anzahl an Stationen sind mindestens zwei
Lehrkrdfte oder vorab instruierte Schiilertutor*innen zur Beaufsichtigung der Durchfiih-
rung der Olympiade notwendig. Weiterhin sollten einige Inhalte und Themen im Unter-
richt grundstindig erarbeitet worden und den Schiiler*innen bekannt sein, bevor die
Olympiade durchgefiihrt werden kann. Dazu gehort eine Auseinandersetzung mit dem
Thema Blutkreislauf und der Frage, wie Herzgesundheit erreicht und gefordert werden
kann (Auswirkungen von Sport auf das kardiovaskuldre System). Wesentliche Bestand-
teile sind auch die Anwendung der Herz-Lungen-Wiederbelebung und damit verbunde-
nes Wissen (vgl. Kasten 1).

Kasten 1:  Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung im Unterricht

Die Schiiler*innen wissen ...

e wie der grundlegende Ablauf der Wiederbelebung (Priifen — Rufen — Drii-
cken [Automatisierter Defibrillator]) dargestellt wird. Sie kennen den Zweck
von Thoraxkompression und Atemspende als Faktoren fiir die Effektivitdt
der Wiederbelebung.

e was bei einem Herzinfarkt als Beispiel kardiovaskuldrer Erkrankungen (bio-
logisches Konzept des ,,Kreislaufs*) passiert.

o wie Erste Hilfe bei akuten Notfillen (z.B. bei Herzinfarkt und Bewusstlosig-
keit mit Atmung) geleistet werden kann.

e iiber die positive Beziehung zwischen Sport und Herzgesundheit Bescheid.

Die Durchfithrung der kompletten Olympiade lisst sich in einer Sporthalle oder einem
Hallendrittel organisieren und bendtigt pro Station etwa 15 Minuten, sodass bei schnel-
lem Wechsel 90 Minuten ausreichend sind.

Die nachstehende Tabelle 1 zeigt einen Uberblick iiber die einzelnen Stationen. Fiir
die Durchfithrung der Olympiade wird ein wenig Vorbereitung benétigt. Dabei sind fiir
Station 1 vor allem verfiigbare Ubungsphantome wichtig. Diese konnen bspw. iiber lan-
desweite Programme? oder lokale Forderer beschafft werden. Fiir die Nutzung der inter-
aktiven Simulation ,,Lifesaver (Station 2) ist eine stabile Internetverbindung notwendig;
die Funktion der Webseite oder App sollte vorab auf Kompatibilitit gepriift werden; die
Station sollte mit mehreren Laptops doppelt oder dreifach aufgebaut werden, um gleich-
zeitiges Arbeiten zu ermdglichen. Die Sportgerdte flir Station 3 sollten in den Schul-

2 Fiir Baden-Wiirttemberg vgl. das Projekt ,,Léwen retten Leben® (https://km-bw.de/,.Lde_DE/startseite/
Schule/Initiative+Loewen+retten+Leben; Zugriff am 23.05.2021); in NRW kann eine Teilnahme am Mo-
dellprojekt Laienreanimation erfragt werden (https://www.schulministerium.nrw.de/presse/pressemittei
lungen/ministerin-gebauer-reanimationskenntnisse-erlangen-und-das-wissen-von; Zugriff am: 23.05.2021).
Hilfen fiir Schulen und Lehrkréfte finden sich auch unter https://www.staying-alive.de/materials (Zugriff
am 23.05.2021).
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sporthallen vorhanden sein. Die Ubungen wurden so gewihlt, dass sie die Ausdauer be-
giinstigen und trotzdem abwechslungsreich sind. Aufgrund der variierenden Intensitét
wurden das Seilspringen sowie die Kniebeugen mit einer kiirzeren Gesamtdauer verse-
hen. Diese kann je nach Leistungsspektrum der Lerngruppe nochmals verédndert werden.
Es ist auch méglich, dass ein*e ,,Spieler*in* in einer Ubung getauscht werden darf (,,Jo-
ker*). Ohne Pulsuhren muss der Wert ,,Herzfrequenz* unberiicksichtigt bleiben.

Im Anschluss an die Olympiade sollte die Lehrperson ein kurzes Meinungsfeedback
einholen (z.B. Blitzlicht) und die Laufzettel einsammeln, ebenso die Bewertungsbogen
von Station 4 fiir die Auswertung (siehe dazu Online-Supplement 3). Sofern noch oftene
Fragen aufgedeckt wurden, sollten diese im gesamten Plenum abschlieBend thematisiert
werden.

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Stationen

Station 1
,Gemeinsam startklar — Reanimation in Partnerarbeit* Material
Auf- An dieser Station fiihren die Schiiler*innen eine Re- o Reanimations-

gabe animation in Partnerarbeit (ggf. mit Wechsel) durch. puppe(n)
Der Rest der Gruppe bekommt eine Stoppuhr sowie e Checkliste
eine Checkliste (siche Materialien). Die Reanimation , gqift
kann je nach Wissensstand mit oder ohne Beatmung
erfolgen. Eine Erfolgskontrolle findet durch den*die
Beobachter*in bzw. Betreuer*in statt.

e Stoppuhr
e Stationskarte
o gof. Auswertungs-
Lern-  Die Schiiler*innen ... programm
ziele e konnen Bewertungskriterien bei einer Reanima- e gof. Tablet
tion festlegen und Handlungsoptionen umsetzen. o gof. Gesichts-
e konnen eine effiziente (moglichst schnelle und maske/Gesichtstii-
korrekte) Reanimation durchfiihren. cher fiir die Beat-

e kommunizieren ihre Arbeit, auch im Team. mung*
Station 2
»Lifesaver — Erprobe deine Fihigkeiten in einem nachge-
stellten Ernstfall* Material
Auf- Den Schiiler*innen wird mithilfe der Website /ife-sa- o 2 x Laptop/Tablet
gabe ver.org.uk ein nachgestellter Notfall prisentiert, bei o Sationskarte

dem sie durch ziigiges Entscheiden und Driicken der
korrekten Tasten helfen sollen."Das realistische Sze- o Vokabelliste
nario durchbricht dabei die Ubungsfiktivitit. Ent- (Videos sind eng-
scheidungsfragen an zentralen Zweigstellen festigen lischsprachig)
den tatséchlichen Prozessablauf und spiegeln realen

Zeitdruck wider.

o gof. Kopfhorer

Lern-  Die Schiiler*innen ...
ziele o konnen das Szenario bewerten und begriindet
Entscheidungen treffen.
 konnen die Ubung schnell und richtig (Zeit, Rich-
tigkeit, Parameter) erfolgreich abschlieB3en.
o reflektieren, dass die Realitdt gegeniiber Schu-
lungssituationen relevante Einfluss- und Storgro-
en bietet.
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Station 3
,» Wie gut bist du in Form? Dein sportliches Kénnen!*

Material

Auf- Die Schiiler*innen stellen ihre Sportlichkeit und Fit-
gabe ness unter Beweis, indem sie innerhalb einer vorge-
gebenen Zeit so viele Wiederholungen in einer der
Disziplinen (Laufen, Seilspringen, Kniebeugen mit
Medizinballwurf) wie moglich machen und dabei so
planen, dass sie einen moglichst geringen Durch-
schnittspuls aufweisen und gleichzeitig Fragen zum
Bereich ,,Fitness und Herzgesundheit* beantworten

konnen.
Lern-  Die Schiiler*innen ...
ziele e konnen ausdauersportliche, gesundheitsforderli-

che Aktivitdten richtig ausfiihren.

e konnen Fragen zum Zusammenhang zwischen
Bewegung und Herzgesundheit beantworten und
begriinden.

o konnen ihre Leistungsfahigkeit/Stirken einschit-
zen und kommunizieren, um als Gruppe zu einem
guten Ergebnis zu kommen.

e Springseile

o Abgesteckte Lauf-
strecke

e Medizinball

e Fitnessuhren/
-tracker

o Stifte

o Stationskarte

Station 4
,»Plotzlich mitten im Notfall — Kannst du helfen?*

Material

Auf- Die Schiiler*innen erhalten als Gruppe ein Not-
gabe fallszenario, in dem jede*r eine eigene Rolle iiber-
nimmt. Die Teilnehmenden agieren in der beschrie-
benen Rolle. Ein*e Lernende*r tiberpriift als Spiellei-
ter*in, ob alle Schritte im Vorgehen getitigt wurden.

e Szenarien in Um-
schldgen

e Musterlosungen fiir
die Bewertung (am
Ende von LK ein-

Die Szenarien umfassen einige akute Kreislaufstorun- Zu.sammeln)
gen oder -notfille. * Stft
o gof. Gymnastik-
Lern-  Die Schiiler*innen ... gmgatte ym
ziele . konnc?n verschu.edene Herznotfille in einem qu— o gof. Requisiten, wie
lenspiel-Szenario erkennen und angemessene Hil- Handy, Flasche etc.
fe leisten.
e konnen menschliche Einfliisse bewerten und da-
rauf eingehen.
e konnen ihr Handeln anschlieBend bewerten und
reflektieren.
Station 5
»Expert*innenmeinung gefragt!* Material
Auf- An dieser Station durchlaufen die Schiiler*innen ein o Expert*innenfragen
gabe Single-Choice-Quiz zum gesamten Themenfeld der , gn
Olympiade.
Ziel Die Schiiler*innen ...

e konnen ihr Wissen zu den Themenfeldern Herz-
gesundheit, Herz-Kreislauf-Erkrankung und Re-
animation reproduzieren.

e konnen bisherige Informationen auf neue Fragen
iibertragen und die Losung ableiten.

2 Hygienevorgaben beachten; LK = Lehrkraft.
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3 Das Material

Das Material soll Lehrkréften Ideenlieferant sein, wie eine praktische Umsetzung zu die-
sem gesundheitsbezogenen Themenkomplex auch in einem fachervernetzenden Ansatz
initiiert werden konnte. Dabei konnen theorie- und wissensbasierte Elemente (Physiolo-
gie des Menschen, Anleitung) z.B. im Fach Biologie stattfinden und sich mit praktischen
und rdumlichen Méoglichkeiten des Faches Sport (z.B. Kreislaufadaptation, Spiel & Be-
wegung, Ubungen), hier in Bezug auf die Olympiade, in der Sporthalle verzahnen. Fiir
die Durchfiihrung der geplanten Lebensretterolympiade bzw. einzelner Stationen von
dieser sind grundlegende Materialien im Anhang zu finden. Das Material gliedert sich
in drei Supplement-Dateien.

3.1 Schiiler*innenmaterialien

Online-Supplement 1 enthidlt den Laufzettel fiir die Lebensretterolympiade. Dieser fasst
die Ergebnisse aller Stationen fiir die Schiiler*innen zusammen. Des Weiteren beinhaltet
diese Online-Datei die Stationskarten flir die einzelnen Stationen zum Ausdrucken. Be-
ginnend mit einem kleinen Einleitungstext folgt die Aufgabenstellung fiir die eigenstéin-
dige Bearbeitung. Station 2 ist um Vokabelhilfen erginzt.

Online-Supplement 2 gliedert sich in zwei Material-Anhédnge, M1 und M2.

e Der Inhalt von M1 ermdglicht die Ausfithrung der Station 4. Es sind sowohl die
verschiedenen Szenarien enthalten als auch die Rollenkarten der einzelnen Mitspie-
ler*innen fiir das jeweilige Szenario. Die Rollenspielmaterialien der Station 4 soll-
ten vorab auseinandergeschnitten werden (jedes Szenario in einen A4-Umschlag
stecken). Dazugelegt werden sollte der Losungsbogen aus dem Online-Supplement
3 (siehe Kap. 3.2) fiir den*die Spielleiter*in.

e M2 enthilt die Expert*innenfragen fiir Station 5 sowie die Ldsungen der Fragen.
Die Expert*innenfragen sollten doppelseitig ausgedruckt werden.

3.2 Losungen und Hinweise fiir die Lehrkraft

Online Supplement 3 bietet einen Muster-Losungsbogen (gibt vor, wie die Punkte an
den einzelnen Stationen verteilt sind) fiir den Laufzettel sowie die Bewertungsschemata
(mit Punkten) fiir die Rollenspielversionen aus Station 4.

4 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Die Verankerung von Reanimations- und Gesundheitsunterricht in der Schule ist nicht
nur sinnvoll, weil dadurch alle Bevolkerungsschichten erreicht werden kénnen, sondern
auch das Verantwortungsbewusstsein der Schiiler*innen fiir Notfallsituationen gefordert
wird (Breckwoldt & Kreimeier, 2013b, S. 357). AuBerdem kann durch die Implementa-
tion in den schulischen Unterricht ein ,,stufenweiser Aufbau von Kompetenzen* (ebd.)
erfolgen, welcher noétig ist, um die Lernenden kompetent im Erkennen und Handeln in
Notfallsituationen zu machen. Im Jahr 2013 forderten Wissenschaftler*innen und Medi-
ziner*innen: ,,Engagieren Sie sich fiir die flaichendeckende und verpflichtende Integra-
tion der Reanimationsausbildung in die Schulcurricula.” (Breckwoldt & Kreimeier,
2013a, S. 344) Allerdings zeichnen sich bis heute Implementierungsliicken und -prob-
leme ab — aus dhnlichen Griinden tiber verschiedene Nationen hinweg (Dumcke, Weg-
ner, Bottiger, Kucknat & Rahe-Meyer, 2019; Schroeder, Ecker, Wingen, Semeraro &
Bottiger, 2017). Ein Aspekt dabei ist wenig unterrichtsfahiges Arbeitsmaterial; dieser
Artikel kniipft daran an und mdchte einen Beitrag zu einsatzfahigen Arbeitsmaterialien
leisten.
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Neben der Empfehlung der KMK (siehe Einleitung) kann das Schulgesetz NRW (2019)
eine grundlegende Basis fiir die Legitimation von Reanimations- und Gesundheitsunter-
richt in der Schule geben: In § 2, Absatz 4 heilit es: ,,Schiilerinnen und Schiiler werden
befihigt, verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen,
kulturellen und politischen Leben teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestalten®
(MSB NRW, 2019).

Die Verantwortlichkeit fiir Menschen in Notfallsituationen im Sinne des sozialen Le-
bens und Miteinanders stellt einen der wichtigsten Punkte beim Thema Erste Hilfe dar.
Um aktiv und sozial am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, braucht es Menschen,
die sich fiir Andere und deren Wohlergehen interessieren und sich entscheiden, im Ernst-
fall einzuschreiten — abgesehen von der rechtlichen Pflicht (§ 323¢ StGB).

Zwar mogen manchen Schiiler*innen aufgrund ihres Alters z.T. (noch) die physischen
Konditionen, welche fiir konditionell intensive MaBlnahmen wie die Herzdruckmassage
erforderlich sind, fehlen (u.a. Jones, Whitfield, Colquhoun, Chamberlain, Vetter & New-
combe, 2007); trotzdem kann es helfen, die Notwendigkeit und Gebotenheit zur Hilfe-
leistung friih in Lernendenkarrieren einzubetten und Hemmungen durch praventives Ler-
nen zu minimieren (Bottiger & van Aken, 2015). Um solch eine Handlungsentscheidung
zu festigen, braucht es Wissen {iber das Erkennen von Notfallsituationen und es braucht
gewisse Routinen im Handeln und im Umgang mit diesen (Bohn et al., 2014). Durch
mehr Laienhelfende konnen jedes Jahr mehrere tausend Menschen mehr gerettet werden
und solche noch dazu eine bessere Prognose erhalten (Weber et al., 2014). Zahlreiche
Studien konnten aufzeigen, dass Schiiler*innen beim Lernen und Uben beispielsweise
der Herzdruckmassage in der Schule sowohl beziiglich der Selbsteinschétzung (verschie-
dene sozialpsychologische Konzepte) als auch der Performance (Effektivitidt der Mal3-
nahmen) profitieren (u.a. Plant & Taylor, 2013; Lukas et al., 2016).

4.1 Zur didaktischen Umsetzung

Fiir die konkrete Umsetzung an Schulen ist beziiglich der Lernziele vor allem das Curri-
culum (in Form der landesweiten Lehrpldne) bedeutsam. Lehrplédne und Fécher bieten
Moglichkeiten fiir die Einbindung des Themas (z.B. fiir Nordrhein-Westfalen im Fach
Biologie der Sek. [; vgl. dazu die Einleitung dieses Beitrags). Diese Nutzung eignet sich
im Allgemeinen gut dazu — auch, um physiologische Prozesse nachvollziehbar zu ge-
stalten, wobei unter Anwendung medizinisch-naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen
insbesondere problem- und handlungsorientierte Formate genutzt werden konnen (z.B.
Dumcke, Rahe-Meyer & Wegner, 2019). Dariiber hinaus supplementieren interaktive
Methoden die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz. Handlungskompetenz stellt ein
iibergeordnetes Ziel von Lern- und Bildungsprozessen im schulischen Kontext dar. Um
diese Kompetenz jedoch zu erlangen, miissen Fach-, Methoden-, soziale und personale
Kompetenz vorhanden sein und im Kontext geférdert und gefordert werden (Paechter et
al., 2012, S. 89). Die soziale und die personale Kompetenz soll didaktisch durch die vor-
gestellte Olympiade besonders gefordert werden.

4.2 Forderung sozialer und personaler Kompetenz

Als Lehr-Lern-Methode zur Férderung dieser beiden Kompetenzen zihlen u.a. Rollen-
spiele (Paechter et al., 2012, S. 97). Diese werden in der Lebensretterolympiade beim
Uben der Erste-Hilfe-MaBnahmen in unterschiedlichen Notfallszenarien genutzt. Das
Simulationsszenario ,,Wiederbelebung™ kann als eine Art Rollenspiel gesehen werden,
in welchem Schiiler*innen unterschiedliche Rollen und somit auch Ansichten, Meinun-
gen und Aufgaben vertreten und darstellen miissen. Alle diese aufgezeigten Situationen
fordern auch die kommunikative Kompetenz, indem sie die Kommunikationsfahigkeit
und das Annehmen einer Perspektive als Fahigkeit fordern (Paechter et al., 2012). Neben
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der Kompetenzforderung ist das Ziel der Lebensretterolympiade weiterhin auch, Perfor-
manz und Wissen zu festigen und zu tiberpriifen.

5 Erfahrungen

Die Lebensretterolympiade wurde im Rahmen von einigen Workshops erfolgreich pilo-
tiert. Die Stationen der Lebensretterolympiade lassen sich problemlos parallel als ar-
beitsteilige Stationen einer Olympiade in einer Sporthalle oder einem vergleichbaren
Raum mit mindestens zwei Betreuenden im Rotationsverfahren durchfiihren (Dauer ca.
90 Minuten ohne Auswertung). Bei vorstellbaren Anpassungen je nach Lerngruppe er-
achten wir eine Durchfiihrung mit vier bis fiinf Schiiler*innen an einer der fiinf Stationen
(anndhernd Klassenstérke) als realistisch. Hinsichtlich des Zeitmanagements wurden die
einzelnen Stationen optimiert, sodass sie von der Dauer gut aufeinander abgestimmt
sind. Damit dies funktioniert, hat sich gezeigt, dass die Schiiler*innen vor allem an Sta-
tion 2 schnell mit der Bearbeitung anfangen sollten. Alle anderen Stationen kénnen bei
Betreuung durch nur eine Lehrkraft mit Reflexionsanldssen verlangert werden. Beziig-
lich der Unterrichtsmaterialien wurde versucht, Aufwand und Kosten so gering wie mog-
lich zu halten (ausgenommen Stationen 1 und 4).

Abbildung 1: Aufbau der Stationen 1 (vorne, zweifach) und 2 (hinten, zweifach) in ei-
ner Sporthalle. Foto: R. Dumcke.

Grundsitzlich ist zu reslimieren, dass die Lernenden unserer Erfahrung nach wahrend
der Olympiade sehr viel Freude und Begeisterung entwickelten. Der ,,Wettkampfcharak-
ter* sowie die bei unterschiedlichen Stationen gefragten Fiahig- und Fertigkeiten und das
benotigte Wissen beglinstigten das Lernen der Schiiler*innen. SchwerpunktmiBig be-
geisterten die Rollenspiele (Station 4, Station 1). Grund fiir die positive Evaluation war
ein hoher praktischer Komplexitdtsgrad, wodurch diese Stationen abschlieBend geeignet
waren, den Transfer von Wissen und Fahigkeiten anzuregen. Die Koordination der
Teamarbeit und der verschiedenen Aufgaben einzelner Gruppenmitglieder an der Station
1 wurde von einigen Schiiler*innen als herausfordernd berichtet und als komplex emp-
funden. Wechsel und Absprachen waren Elemente, die teils (noch) nicht fliissig abliefen
und daher im Anschluss gemeinsam reflektiert wurden — auch unter dem Aspekt, dass
eine erfolgreiche Zusammenarbeit tatséichlich der Ubung bedarf und dieser Eindruck da-
her in Ordnung ist. Weitere Stationen ergaben keine fachlich-methodischen Schwierig-
keiten.
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Der Betreuungsaufwand (mindestens zwei Betreuende) ist als relativ hoch zu bewerten,
sodass je nach Mdglichkeiten auch eine einzelne Einbindung der Stationen in ein Unter-
richtsvorhaben moglich und zur Verringerung des Betreuungsaufwands sinnvoll sein
kann. Intensiv betreut und beobachtet werden sollten die Stationen 1, 3 und 4. Ein Ein-
satz von Peer-Tutor*innen als ,,Schiedsrichter*innen® oder ,,Helfer*innen“ bzw. von
Sporthelfer*innen oder Schulsanititer*innen an entsprechenden Stationen konnte noch
nicht getestet werden.
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texten. So ermdglichen etwa Videokonferenzprogramme die synchrone Kollabo-
ration von Teilnehmenden, die sich an unterschiedlichen Orten befinden. In diesem
Beitrag wird geschildert, wie Videokonferenzen in einer internationalen Koopera-
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gemeinsam interkulturelle Fallgeschichten bearbeiten zu lassen. Das enthaltene
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1 FEinleitung/Hinfiihrung zum Material

Die technische Entwicklung hat didaktische Moglichkeiten eroffnet, die noch vor eini-
gen Jahren kaum denkbar waren. So ermdglichen die groBere Internetbandbreite, die
heute vielerorts zur Verfliigung steht, und Weiterentwicklungen im Softwarebereich
mittlerweile erschwingliche, stabile Videokonferenzen mit dutzenden Teilnehmenden
(O’Brien & Alfano, 2009). Dabei sollte allerdings nicht vergessen werden, dass es zu
einem gewinnbringenden, lernférderlichen Einsatz dieser neuen Moglichkeiten auch ei-
nes durchdachten didaktischen Konzeptes bedarf (Euler, 2005b). Ein Ansatz, der sich
durch einen jahrzehntelangen — urspriinglich analogen — erfolgreichen Einsatz auszeich-
net, ist die Fallmethode (Steiner, 2014). Wir haben iiber mehrere Semester ein Lehrkon-
zept in der Lehrer*innenbildung erprobt, bei dem wir die Arbeit mit interkulturellen Fall-
geschichten als vierwochige Blockveranstaltung per Videokonferenzen realisiert haben.
Diese Durchfiihrungsform erlaubte es uns, Studierende verschiedener internationaler
Hochschulen kooperieren zu lassen und so die interkulturelle Thematik auch auf dieser
Ebene aufzunehmen. In diesem Beitrag sollen die methodische Planung von Online-Fall-
arbeit und die dahinterstehenden Ideen vermittelt werden, um Inspiration fiir eigene
Einsdtze in ganz unterschiedlichen fachlichen Bereichen zu liefern. Neben dem generel-
len Ablaufschema der Online-Fallarbeit (vgl. Online-Supplement 1) stellt der Beitrag
mogliche Vorlagen fiir die Arbeitsphase zur Verfiigung (vgl. Online-Supplement 2).

2 Didaktischer Kommentar

Da der Fokus dieses Beitrags auf der Form der Online-Fallarbeit liegt, wird auf eine
detaillierte Beschreibung der inhaltlichen Ausrichtung der Lehrveranstaltung verzichtet.
Die folgende Darstellung kann dadurch als Inspiration fiir die Adaption des Formats bei
unterschiedlichsten inhaltlichen Schwerpunkten dienen. Da sich manche didaktische
Entscheidung jedoch nur erklért, wenn der spezifische Kontext unseres Einsatzes be-
kannt ist, soll dieser kurz Erwdhnung finden: Wir haben im Rahmen eines Bachelor-
Lehramtsseminars zur allgemeinen Didaktik mit Seminaren in Osterreich und Israel ko-
operiert und die Studierenden gemeinsam online selbstbestimmt Fallgeschichten mit
interkultureller Schulthematik bearbeiten lassen. Die Studierenden arbeiteten dabei in
Dreiergruppen in englischer Sprache zusammen. Die Fallgeschichten selbst konnen in
einer fritheren Ausgabe der Zeitschrift DiMawe — Die Materialwerkstatt (Déhling, Stan-
dop & Weinberger, 2020) gefunden werden, so dass es zusammen mit diesem Beitrag
mdoglich ist, eine dhnliche Lehreinheit zu realisieren. Die drei Elemente dieses Lehrpro-
jekts — die Fallmethode, die digitale Durchfiihrungsform und die interkulturelle Thema-
tik — bildeten dabei eine Einheit: Bei Digitalisierung wie interkultureller Kooperation
geht es um das Transzendieren von Grenzen, Fallarbeit erfordert Reflexionskompetenz,
die auch wichtig fiir das interkulturelle Miteinander ist, und die Digitalisierung ermog-
licht Vereinfachungen des kollaborativen Fallarbeitsprozesses durch Online-Tools.

Der nachfolgend dargestellte Ablauf der Online-Fallarbeit eignet sich mutatis mutan-
dis allerdings auch, wenn innerhalb eines Landes zwischen verschiedenen Standorten
kooperiert werden soll oder wenn Fallarbeit innerhalb eines normalen Seminars zum
Einsatz kommen soll, ob im Kontext pandemiebedingten Distance-Learnings oder als
bewusste Entscheidung fiir innovative Blended-Learning-Elemente. Das Vorgehen der
Online-Fallarbeit enthélt verschiedene Elemente, die aus dem Problem-based Learning
(PBL; Barrows & Tamblyn, 1980) iibernommen wurden, einer speziellen Form der Fall-
methode. Es wurden allerdings einige Abwandlungen vorgenommen. Diese Abwandlun-
gen sind durch didaktische Uberlegungen motiviert und kontextabhingig. Die Selbstent-
deckungselemente des PBL wurden abgemildert, indem ein Einfiihrungstext zum Thema
vorgegeben sowie ein Reader mit verschiedenen relevanten Artikeln zum Kursthema zur
Verfiigung gestellt wurden. Damit wurde Abstand vom iiblichen Prozedere genommen,
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bei dem die Thematik erst {iber die Konfrontation mit dem Problem aufgedeckt und
eigenstdndig Literaturrecherche betrieben wird (Barrows & Tamblyn, 1980; Savery,
20006). In Studien wurde gezeigt, dass dieses eher direktive Vorgehen ebenfalls zu posi-
tiven Ergebnissen fithren kann (Barth, Piwowar, Kumschick, Ophardt & Thiel, 2019). In
unserer konkreten Situation bot sich dies an, da die Durchfiihrung einer interkulturellen
Gruppenarbeit iiber den zu diesem Zeitpunkt ungewohnten Kanal der Videokonferenz
bereits viel an Koordinationsaufwand fiir die Beteiligten bedeutete. Stirkere Vorgaben
ermoglichten es uns hier, die Transaktionskosten der Gruppenarbeit (Kirschner, Sweller,
Kirschner & Zambrano, 2018) gering zu halten. In Kapitel 5 (,,Erfahrungen®) finden sich
weitere Erlduterungen dazu, inwiefern die Videokonferenzform den Ablauf der Fallme-
thode beeinflusst und Anpassungen erfordert.

In der Wahl der Fallgeschichte, die sie bearbeiten wollten, waren die Studierenden
frei. So konnten sie aus drei Fallgeschichten diejenige auswihlen, die sie besonders in-
teressierte. Auf diese Weise konstituierten sich die Gruppen. Mit Blick auf die Selbstbe-
stimmungstheorie von Ryan und Deci (2017) werden hier positive Auswirkungen auf
die intrinsische Motivation angenommen. Wenn moglich, sollte eine derartige Wahl-
moglichkeit daher auch bei weiteren Durchfiihrungen bereitgestellt werden.

3 Das Material

Das Online-Supplement 1 zeigt eine Tabelle mit dem Schema des Ablaufs des von uns
implementierten virtuellen Fallansatzes.

Dieser wurde als vierwochiger Block in allen drei teilnehmenden Landern in regulére
Bachelorseminare der Lehrer*innenbildung integriert. In den ersten Wochen des Semes-
ters wurde auf die anstehende Kooperation hingewiesen, und Methoden, die auch dort
eine Rolle spielen wiirden (Fallarbeit und Concept-Mapping), wurden eingefiihrt. Nach
einigen Wochen begann die Zusammenarbeit, fiir die im Vorfeld Studierende und Do-
zierende kurze Vorstellungsvideos produzierten, um fiir die virtuellen Kooperations-
partner*innen greifbarer zu sein. Aulerdem teilten sich die Studierenden virtuell derje-
nigen Fallgeschichte zu, die sie am meisten interessierte.

Die Auftaktveranstaltung versammelte alle Studierenden und Dozierenden der ver-
schiedenen Lander in einer Videokonferenz. Hier ging es vor allem darum, den Ablauf
des Projekts und seine Hintergriinde zu présentieren. Nach einer von den Dozierenden
gehaltenen Online-Présentation wurden dann die Studierenden Breakout-Rooms zuge-
teilt. Die genaue Aufteilung war dabei schon vor Beginn der Konferenz geplant worden,
mit der Maligabe, Gruppen zu bilden, in denen Studierende mit gleicher Fallgeschich-
tenpréferenz, aber unterschiedlicher Nationalitit zusammenarbeiten. In den Breakout-
Rooms ging es an diesem Tag allerdings noch nicht um die Fallarbeit; stattdessen sollte
dieser Abschnitt dem Kennenlernen und der Koordination dienen. Die Studierenden
stellten sich einander mithilfe der individuellen Videos vor und tauschten ihre Kontakt-
daten aus. Zum Abschluss ging es fiir alle noch einmal in den Hauptraum zuriick, wo
eine gemeinsame Verabschiedung erfolgte.

Die Gruppen hatten die Aufgabe, sich in der darauffolgenden Woche in selbstorgani-
sierten Videokonferenzen zu treffen und vorab einen einfithrenden Text zu Interkultura-
litdt zu lesen. Der genaue Termin war den Studierenden iiberlassen; er musste den Do-
zierenden samt Beitrittslink allerdings im Vorfeld mitgeteilt werden, damit es mdglich
war, zu sehen, ob die Organisation funktioniert. Ein Ablaufschema als Leitfaden und die
Erfahrungen mit Fallarbeit aus dem normalen Seminar bisher sollten es den Studierenden
ermoglichen, die Bearbeitung auch ohne direktes Eingreifen der Dozierenden zu reali-
sieren. Um ein reibungsloses Anlaufen der Kooperation zu gewéhrleisten, stand ein*e
Dozierende*r aber zumindest in der Anfangsphase jeder ersten Gruppensitzung zur Ver-
fligung. Die Studierenden setzten sich in dieser Sitzung zundchst mit dem Einfiih-
rungstext auseinander, indem sie gemeinsam eine Concept-Map erstellten, die dessen
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Struktur visualisierte. Vor diesem Hintergrund wurde der Fall analysiert, und die Grup-
penmitglieder formulierten Lernfragen bzgl. Aspekten, zu denen sie mehr wissen miiss-
ten, um eine adiquate Einschétzung und Losungsmdéglichkeiten des Falls zu erreichen.
Im Anschluss an diese Sitzung wurden eine Protokollvorlage ausgefiillt und ein ,,Log-
buch* gefiihrt, eine Art individuelles Lern- und Reflexionstagebuch (vgl. Online-Supp-
lement 2). Diese Materialien wurden anschliefend an die Dozierenden gesandt, um ein
Monitoring der Gruppenarbeit zu ermdglichen.

Die nédchste Woche verlief ohne Gruppentreften; stattdessen sollten die Studierenden
individuell mit dem zur Verfiigung gestellten Reader arbeiten und so literaturgestiitzt
eigene Losungsmoglichkeiten fiir die Lernfragen aus der Gruppenarbeit formulieren. In
dieser Woche koordinierten die Mitglieder zudem einen neuen Termin fiir ein Gruppen-
treffen in der folgenden Woche.

In diesem weiteren Gruppentreffen wurden zunéchst die individuellen Losungsmog-
lichkeiten auf die kollektiven Lernfragen prisentiert; Widerspriiche wurden diskutiert
und Gewichtungen sowie Synthesen vorgenommen. Vor diesem Wissenshintergrund
wurde dann der Fall noch einmal diskutiert, und es wurden eine Analyse sowie eine Lo-
sungsmoglichkeit verschriftlicht und an die Dozierenden gesendet. Auch hier kamen
wieder Leitfaden, Protokollvorlage und Logbiicher zum Einsatz (vgl. Online-Supple-
ment 2).

Nach Abschluss aller Gruppenarbeiten fand in der darauffolgenden Woche die Ab-
schlusssitzung statt, wihrend der sich die Studierenden in neuen Konstellationen in
Breakout-Rooms trafen und jede*r die eigene Fallgeschichte samt Losung den anderen
Mitgliedern vorstellte. Die Studierenden formulierten dann generelle Thesen zum Thema
Interkulturalitdt und Schule, die anschliefend im Plenum diskutiert wurden. Danach
folgte die Verabschiedung.

Insgesamt dauerte das Projekt also etwa fiinf Wochen.

Weitere Materialien zur Begleitung der Gruppenarbeitsphase finden sich im Online-
Supplement 2. Dieses enthilt:

(A) eine Vorlage fiir ein Protokoll der Gruppenarbeit.
Dieses wird von einer Person in der Gruppe jeweils wihrend der zwei virtuellen
Gruppenarbeiten ausgefiillt und im Anschluss an die Dozierenden gesendet. Dies
soll das Monitoring der Gruppenaktivititen erlauben, um bei Problemen eingreifen
zu konnen.

(B) eine Vorlage fiir einen Logbuch-Eintrag.
Dieses lerntagebuchéhnliche Instrument soll metakognitive Prozesse unterstiitzen
und dabei ebenfalls ein Monitoring der Arbeit der individuellen Gruppenmitglieder
durch die Dozierenden erlauben. Es gliedert sich in eine Reflexionsfrage vor Beginn
der Gruppenarbeit und fiinf solcher Fragen im Anschluss.

(C) und (D) Scaffolding-Sheets fiir die Gruppensitzungen.
Diese Leitfidden dienen als Strukturierungshilfe fiir die selbstorganisierte Gruppen-
arbeit. Sie sind mdglichst kurz gehalten, um nicht durch ,,Overscripting® demotivie-
rend zu wirken, und eignen sich besonders, wenn die Studierenden bereits ein Grund-
verstindnis der Fallmethode besitzen. Jede der zwei Gruppensitzungen hat ein
eigenes Scaffolding-Sheet, da die Abldufe jeweils unterschiedlich sind.

Alle Unterlagen wurden ins Englische iibersetzt, damit alle Studierenden mit ihnen ar-
beiten konnten.
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4  Theoretischer Hintergrund

Die Arbeit mit Féllen hat sich seit dem Bedeutungsgewinn kognitivistischer und kon-
struktivistischer Auffassungen in vielen Bereichen (bspw. Medizin und Lehrer*innen-
bildung) etabliert (Barrows & Tamblyn, 1980; Steiner, 2014). Verschiedene lerntheore-
tische Paradigmen dienen dabei als Erklarungsansitze fiir die angenommene
Wirksamkeit der Fallarbeit. Das Case-based Reasoning betont die Wichtigkeit von Ana-
logiebildungen in Problemsituationen (Kolodner, 1993, 1997). Voraussetzung solchen
analogen Schlieens ist das Vorhandensein einer mentalen Sammlung von Fillen. Gute
Fallarbeit hilft bei der Entstehung dieser fallbasierten Wissensbasis, erfordert aber
gleichzeitig die Notwendigkeit, diese Basis fluide zu halten und unter Einfluss neuer
Eindriicke anzupassen (Kolodner, 1992). Dieser Aspekt wird ebenfalls besonders in der
Cognitive Flexibility Theory akzentuiert, die die Konfrontation der Lernenden mit ver-
schiedenen fallartigen Situationen anregt, um ein realistisches Abbild des Handelns in
schlecht strukturierten Professionen zu vermitteln (Spiro & Jehng, 1990; Spiro, Collins,
Thota & Feltovich, 2003). Situierte (Lave & Wenger, 1991) und problembasierte (Bar-
rows & Tamblyn, 1980) lerntheoretische Ansétze betonen die Bedeutung des Kontexts
des Wissenserwerbs und sehen in der Fallmethode die Moglichkeit einer stirkeren In-
tegration von praktischen und theoretischen Ausbildungselementen, um gewonnenes
Wissen in der Anwendung zugénglicher zu machen (Reusser, 2005).

Neben lerntheoretisch fundierten Argumenten konnten verschiedene Studien und
Analysen die Wirksamkeit fallbasierter Ansitze belegen: So zeigte sich fiir die spezifi-
sche Methode des PBL, von der viele Elemente in der hier beschriebenen Lerneinheit
iibernommen wurden, dass sie dazu fiihrt, dass Wissen lédnger gespeichert wird und Leh-
rende wie Lernende zufriedener mit der Lerneinheit sind (Strobel & van Barneveld,
2009). Die selbststindige und kollaborative Auseinandersetzung mit diesen Wissens-
bestinden fordert zudem (selbst-)reflexive Kompetenzen (Williams, 2001). Weitere
Untersuchungen, die die Arbeit mit Féllen generell in den Fokus nahmen, konnten im
Vergleich zu traditionelleren Ansétzen zudem Vorteile beim Transfer des Erlernten fest-
stellen (Moreno & Valdez, 2007).

5 Erfahrungen

Unsere Erfahrungen mit der virtuellen Fallarbeit waren insgesamt sehr positiv. Die em-
pirischen Ergebnisse (Fragebogen, Auswertung von Concept-Maps, Interviews; teil-
weise nachzulesen in Dahling, Weinberger & Standop, 2019) scheinen aber so fest an
den in diesem Beitrag weitgehend ausgeklammerten konkreten Inhalt der Online-Fallar-
beit gebunden, dass an dieser Stelle auf ihren Bericht verzichtet wird. Stattdessen schil-
dern wir hier personliche Eindriicke und Einsichten aus unserer virtuellen Fallarbeit.

Ein wichtiger Aspekt ist in diesem Zusammenhang die Gruppengrofle. Wéhrend klas-
sische Gruppen etwa im PBL oft mehr als ein halbes Dutzend Mitglieder haben (Chou
& Chang, 2018), lieB sich beobachten, dass in unserem speziellen Kontext der Online-
Fallarbeit die ideale Gruppengrofle bei drei Personen zu liegen schien. Teilweise war
dies auf die sehr spezielle Situation zuriickzufiihren (eine Dreiergruppe erlaubte etwa
eine Mitgliederstruktur, bei der keine der drei beteiligten Nationen {iberreprasentiert
war). Auch die Gewdhrleistung der sozialen Kohésion fiel in den kleineren Gruppen
leichter, wobei weiterhin bedacht werden muss, dass unsere Gruppenmitglieder einander
imrealen Leben nicht kannten. Dieser Umstand erschwert erwiesenermalien die virtuelle
Gruppenarbeit (Janssen, Erkens, Kirschner & Kanselaar, 2009) und sollte daher in die
eigene Planung einbezogen werden.

Universeller scheint uns hingegen die durch geringere Gruppengrofien erleichterte
digitale Kommunikation. Die Koordination von Sprechendenwechseln ist eine groBere
Herausforderung in Videokonferenzen als in der Face-to-Face-Interaktion; dies sollte bei
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einem Einsatz in jedem Fall bedacht werden. Kleinere Gruppengréfen erschienen zudem
sinnvoll, da alle Mitglieder in einer Fremdsprache kommunizierten. Dieser Aspekt war
im Ubrigen anfangs bei vielen Studierenden mit Unbehagen behaftet; es zeigte sich aber
schnell, dass die Gruppen trotz der sprachlichen Herausforderung erfolgreich zusam-
menarbeiteten.

Ein weiterer positiver Punkt fiir uns war, dass die Studierenden in den qualitativen
Befragungen kaum je die technische Seite der Kooperation betonten. Die Riickmeldun-
gen, die meist positiver Natur waren, fokussierten den didaktischen Kern des Projekts.
Obwohl damals kaum jemand der Studierenden Erfahrung mit Videokonferenzen im
Kontext der universitiren Lehre gehabt hatte, waren ihre positiven Einschitzungen also
wohl nicht auf einen Novitétseffekt zuriickzufiihren. Es gab allerdings eine Ausnahme
bzgl. der Nennung von technischen Aspekten der Kooperation: Die wenigen Gruppen,
in denen es technische Schwierigkeiten gegeben hatte, machten auch in der Evaluation
deutlich auf diesen Aspekt aufmerksam. Dies betont die Notwendigkeit, stabile, nutzen-
denfreundliche Tools zu finden und einzusetzen.

Was den Einsatz von Scaffolding-Sheets, Logbiichern und Protokollen angeht, 1asst
sich sagen, dass vor allem erstere einen wichtigen Beitrag zum Gelingen des Projekts
leisteten, da sie den Gruppenarbeiten Struktur gaben und durch sie jederzeit klar war,
was der nichste Schritt ist. Hier ist es wichtig, eine Balance zu finden zwischen klaren
Vorgaben und Raum fiir freie Entfaltung. Der Einsatz der Fallmethode im Priasenzsemi-
nar vor der Realisation der internationalen Kooperation hat sich fiir uns hier als erfolg-
reich erwiesen. Dieses ,,Pre-Training™ in der Methode erlaubt schmalere Scaffolding-
Sheets und grofere Entfaltung der Studierenden. Die Protokolle erwiesen sich als geeig-
netes Hilfsmittel, um auf dem Laufenden iiber die Entwicklungen in den Gruppen zu
bleiben. Die Ausnahme stellte hier die Frage nach den absenten Gruppenmitgliedern dar.
Die Vermutung, dass dies von den anderen Mitgliedern eher nicht berichtet wiirde, be-
wahrheitete sich in den wenigen Féllen, in denen eine Person nicht teilnahm. Die Log-
biicher waren eine gewinnbringende Quelle fiir Einblicke in die Wahrnehmung dieses
besonderen Projekts durch die Studierenden.

Beziiglich der internationalen Kooperation an sich ldsst sich feststellen, dass diese
natiirlich mit einem Mehraufwand verbunden ist, sowohl fiir Studierende als auch fiir
Dozierende. Die meisten Studierenden waren allerdings gerne bereit, z.B. zu ungewohn-
lichen Zeiten an Gruppenkonferenzen teilzunehmen, die durch sehr unterschiedliche
Stundenplédne der Teilnehmenden nétig wurden, weil sie dafiir das Gefiihl hatten, an et-
was Besonderem teilzunehmen. Nichtsdestoweniger sollte hier nicht nur auf studenti-
schen Idealismus gesetzt werden, sondern digitale Sitzungen sollten fiir den vorgegebe-
nen Workload des Seminars genauso gezihlt werden wie Priasenzsitzungen. Ein anderes
Vorgehen wiirde iiberdies auch signalisieren, dass man selbst digitale Lernsettings we-
niger ernst nimmt als analoge. Sofern machbar, kénnte man es den Studierenden auch
ermoglichen, in den Kooperationsgruppen entstandene Lernprodukte als Leistungsnach-
weise fiir das Seminar einzubringen, um den Extraaufwand anzuerkennen und dem Pro-
jekt gleichzeitig mehr Gewicht zu verleihen. Fiir Dozierende sind Unterstiitzungsange-
bote im Rahmen der Internationalisierung der Hochschulbildung wiinschenswert, die
derartige Initiativen auf eine solidere materielle Basis, etwa durch die Finanzierung von
studentischen Hilfskréften flir derartige Unternehmungen, stellen.
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Zum Nachdenken.
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Mathematische Grundvorstellungen
durch Bewegungen aufbauen

Potenziale bewegten Lernens aufgezeigt am Beispiel von Bewegungen
auf dem ,,Zahlenteppich* zur Forderung des Stellenwertverstindnisses
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Arbeitsgruppe Didaktik und Geschichte der Mathematik,
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Zusammenfassung: Lernbegleitende Formen bewegten Lernens erlangten be-
reits eine gewisse Bekanntheit und Verbreitung. Bewegtes Lernen kann aber auch
lernerschlieend gestaltet werden, so dass es fiir mathematische Lehr-Lern-Pro-
zesse die Funktion einer Entfaltung sogenannter ,,Grundvorstellungen einzuneh-
men vermag. Hieraus entsteht eine Briicke zu einem der Hauptkonzepte und -ziele
des Mathematikunterrichts, insbesondere mit Blick auf ein verstehensorientiertes
Lernen als eines der Grundpostulate der Fachdidaktik Mathematik. Der Beitrag
stellt fiir den skizzierten interdisziplindren Zugang zwischen Sportwissenschaft
und Mathematikdidaktik theoretische Hintergriinde einerseits und konkrete Bei-
spiele entsprechender Lernumgebungen andererseits vor, wobei der Aufbau eines
tragfahigen Verstdndnisses des dekadischen Stellenwertsystems den Anker der Be-
trachtung bildet. In diesem Kontext wird insbesondere ein ,,Zahlenteppich vorge-
stellt, der eine Adaption der bekannten ,,Hundertertafel* darstellt und speziell fiir
ein Lernen von Mathematik ,,durch Bewegung® entwickelt wurde. Dabei mochte
der Beitrag ausgehend von der Theorie-Praxis-Verkniipfung in zwei Punkten zum
Nachdenken anregen: Zum einen sollen auf theoretischer Ebene Anstdfe zur Re-
flexion des Aufbaus langjéhrig etablierter Anschauungsmittel gegeben werden.
Zum anderen soll auf praktischer Ebene das Potenzial zur Férderung von Grund-
vorstellungen durch Bewegungen analysiert werden.

Schlagworter: bewegtes Lernen, Grundvorstellungen, Stellenwertversténdnis,
Hundertertafel, Zahlenteppich
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1 Einfilhrung

Kindliches Lernen gilt in aktuellen Lerntheorien in der Regel als individueller und aktiv-
konstruktiver Prozess (vgl. u.a. Tobinski & Fritz, 2018). Hieraus ergeben sich zugleich
grofle Herausforderungen, namlich beispielsweise individuelle Bediirfnisse, interindivi-
duell unterschiedliches Vorwissen oder sogar divergierende individuelle Sinnkonstruk-
tionen (etwa zu Zahlen und Operationen; siche z.B. Képnick, 2004) anzunehmen und
produktiv fiir die Erschliefung individualisierter Lernwege zu nutzen. Dazu gehort auch
der Aufbau individuell tragfihiger Grundvorstellungen zu mathematischen Inhalten
bzw. ganzer Netzwerke solcher Grundvorstellungen. Das Konstrukt der Grundvorstel-
lungen fokussiert die Entfaltung mentaler Modelle zu den jeweiligen Fachinhalten, wes-
halb deren Aufbau mit einem konsequent verstehensorientierten Kompetenzerwerb im
Kontext des Lehrens und Lernen von Mathematik einhergeht — ein seit Langem zentrales
Ziel des Mathematikunterrichts iiberhaupt (u.a. vom Hofe, 1996).

Bewegung aktiv in Lernprozesse einzubeziehen, ist ebenso wenig oder gar noch viel
weniger neu. So stellten verschiedene Reformpéddagog*innen bereits Anfang des 20.
Jahrhunderts die Bedeutung von Bewegung fiir kindliche Lern- und Entwicklungspro-
zesse heraus (zusammenfassend z.B. Laging, 2006). Erst im letzten Fiinftel jenes Jahr-
hunderts begann man, produktive Wirkungen von Bewegung auf Lernprozesse iiber re-
formpédagogische Kontexte hinaus zu diskutieren, wozu — zunéchst wenig iiberraschend
— insbesondere Sportwissenschaftler*innen durch Konzepte einer ,.Bewegten Schule*
beitrugen. Dieser Zugang wird seitdem verstirkt in der sportpadagogisch-didaktischen
Literatur (u.a. Thiel, Teubert & Kleindienst-Cachay, 2013), zunehmend jedoch auch in-
terdisziplindr beleuchtet — als Beispiel sei die Arbeit von Arndt und Sambanis (2017)
genannt, in der die Schnittstelle von Bewegung, Didaktik und Neurowissenschaften in
den Blick genommen wird. Insbesondere findet eine bereits von Reformpaddagog*innen
angeregte lern- und entwicklungspsychologische Perspektive immer mehr Beachtung.

Der vorliegende Beitrag versucht eine Verbindung der beiden zuvor skizzierten Stro-
mungen'— Forderung mathematischer Grundvorstellungen und lernerschlieBendes Be-
wegen. Das Ziel besteht darin, Potenziale des epistemologischen (also erkenntnistheore-
tischen!) Werts bewegten Lernens an einem konkreten Beispiel aufzuzeigen und fiir ein
Weiterdenken etablierter Anschauungsmittel als Vermittler des Grundvorstellungsauf-
baus in diesem Kontext zu nutzen. Den exemplarischen Anker bieten Grundvorstellun-
gen zum dekadischen Stellenwertsystem, mit anderen Worten Uberlegungen zur Forde-
rung des ,,Stellenwertverstindnisses™. Zunéchst werden theoretische Fundamente zum
Grundvorstellungskonstrukt, insbesondere mit Blick auf das Beispiel des Stellenwert-
verstdndnisses, und zum bewegten Lernen skizziert. Anschlieend wird ein Anschau-
ungsmittel vorgestellt, das die Rahmungen beider Strdmungen in eine Synthese zu brin-
gen versucht. Ferner werden ausgewihlte bewegte Unterrichtsaktivitdten fiir dieses
Anschauungsmittel illustriert, um zu exemplifizieren, wie ein Bewegungslernen ,,mit
Tiefgang® im Fach Mathematik aussehen kann. Abschlieend werden Potenziale des
vorgestellten Anschauungsmittels und des bewegten Lernens fiir mathematische Lern-
prozesse diskutiert.

! Mit Stromungen meinen wir im Rahmen dieses Beitrags keine pidagogische Bewegung, wie beispiels-

weise durch den genannten Bezug zur Reformpédagogik angenommen werden konnte, sondern wir moch-
ten mit diesem Begriff die zwei zentralen Richtungen (also Forderung mathematischer Grundvorstellun-
gen und lernerschlieendes Bewegen) als Zugriffe fiir unsere Schnittstellenbetrachtungen beschreiben.

Die Materialwerkstatt (2021), 3 (1), 40-54 https://doi.org/10.11576/dimawe-4556


https://doi.org/10.11576/dimawe-4556

Radiinz & Benolken 42

2 Grundvorstellungen und das Beispiel des
Stellenwertverstdndnisses

Das Streben nach tragfiahigen Grundvorstellungen gilt als Schliissel fiir einen verstehens-
orientierten Kompetenzerwerb und als notwendiges Fundament der Entfaltung eines
Netzwerks von Begriffen, Konzepten oder auch Strategien im Fach Mathematik. Zentral
ist hierfiir die Verzahnung unterschiedlicher Darstellungsmodi (z.B. Bruner, 1974). Ent-
sprechend kann es nur dann ein ,,Verstidndnis des mathematischen Inhalts [geben], wenn
eine Losung auch iiber die Aktivierung von Grundvorstellungen in eine andere Darstel-
lung moglich ist“ (Wartha & Schulz, 2013, S. 39). Gemil Abbildung 1 lassen sich in
diesem Sinne Bilder, Handlungen — wozu wir auch Bewegungen zéhlen werden — sowie
reale Situationen unterscheiden, die dann geschriebene und gesprochene mathematische
Symbole als zugrundeliegende Grundvorstellungen ,,aufladen*. Sowohl Sprache als
auch Anschauungsmittel (in einem erkenntnistheoretischen Sinne; z.B. Képnick &
Bendlken, 2020) gelten fiir den angedeuteten Prozess als unverzichtbare Moderatoren.

=1
Handlungen/ Jreale”
Bilder g I
Bewegungen Situationen

Grundvorstellung

WS

math. Symbole math. Symbole
geschrieben gesprochen

Abbildung 1: Verzahnung von Darstellungsmodi (in Anlehnung an Wartha & Schulz,
2013, S. 30)

Fiir die Auswahl und Bewertung méglicher Grundvorstellungen zu bestimmten Inhalten
sind ein normativer (Welche Grundvorstellungen sind z.B. als addquate Deutungen ma-
thematischer Inhalte beabsichtigt und tragfihig?), ein konstruktiver (Welche didakti-
schen Mafinahmen konnen flir die Ausbildung addquater Grundvorstellungen in den
Blick genommen werden?) und ein deskriptiver Aspekt (Welche Strategien und Vorstel-
lungen zeigen Lernende z.B. tatsdchlich bei der Bearbeitung entsprechender Aufgaben?)
zu beachten (vom Hofe, 1996).

Exemplarisch lassen sich die zuvor skizzierten Uberlegungen anhand des Aufbaus des
Stellenwertverstiandnisses erldutern, einem der zentralen Zicle des Arithmetikunterrichts
der Grundschule und der frithen Sekundarstufe I. Zahlreichen nationalen wie interna-
tionalen Befunden zufolge gilt es als tragfihig entfaltet, wenn Lernende den ,,Uberset-
zungsprozess‘ zwischen Zahlworten, -zeichen und -darstellungen flieBend und begriin-
det vornehmen kdénnen (u.a. Fuson et al., 1997; Ross, 1989; Schulz, 2014; Fromme,
2017). Anschaulicher formuliert: Ein Kind, das erldutern kann, wie sich ein Zahlwort
zusammensetzt und wie eine Zahl mit verschiedenen Veranschaulichungen dargestellt
wird, das die Ziffern eines Zahlsymbols entsprechend der Stellenwerte deutet und sich
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dabei auf die Biindelungseinheiten stiitzt, verfiigt {iber ein tragfahiges Stellenwertver-
standnis. Fromme (2017) illustriert dies anhand des in Abbildung 2 dargestellten Mo-
dells, das zugleich flankierende Lernvoraussetzungen dazu einschlieft, wie die Genese
des Stellenwertverstidndnisses im Detail stattfinden konnte (allerdings werden diesbe-
zliglich noch weiterfiihrende empirische Klarungen angeraten; siehe z.B. Schulz, 2014).
Wihrend Lernvoraussetzungen hinsichtlich basaler Féhigkeiten im Zéhlen, Strukturie-
ren und Biindeln sowie im Erfassen von Teil-Ganzes-Beziehungen auf der Grundlage
von Modellen zur Entwicklung arithmetischer Kompetenzen bestimmt werden kénnen
(z.B. Fritz, Ehlert & Leutner, 2018), stellt beispielsweise die Erkundung von Zusammen-
héngen zu einem flexiblen Rechnen und damit zur Schnittstelle in Bezug auf Operati-
onsvorstellungen einen Fokus aktueller mathematikdidaktischer Arbeiten dar (z.B. Rath-
geb-Schnierer & Rechtsteiner, 2018).

Zihlen : Teil-Ganzes- o
(bis 9 bzw. 12) Strukturieren Beasdliiig Biindeln
Zahlzeichen [ > Zahl-
]

darstellung

Biindeln

Biindeln

Abbildung 2: Modell zur Beschreibung von Stellenwertverstdndnis (Fromme, 2017,
S. 62)

Wihrend Fromme (2017) die verschiedenen Zahlaspekte im Kontext des Stellenwertsys-
tems implizit durch die verschiedenen Darstellungsweisen einbezieht, unterscheidet
Treffers (2001) das Verstindnis des Dezimalsystems explizit in die Aspekte ,,struc-
turing® und ,,positioning®. Dabei umfasst die erstgenannte Komponente die auch in
Frommes Modell bedachten zentralen Prinzipien von Biindelung sowie Stellenwerten
und betont damit das kardinale Zahlverstéindnis. Die zweite Komponente fokussiert hin-
gegen das ordinale Zahlverstdndnis. Die damit verbundene Fahigkeit, Zahlen am Zah-
lenstrahl mit Start- und Endpunkt anordnen zu koénnen, gilt als wichtige Voraussetzung
fiir den Aufbau von Zahl- und Gréenvorstellungen. Dieses Verstdndnis fiir die Position
einer Zahl im Verhéltnis zu anderen Zahlen stiitzt sich u.a. auf Arbeiten von Dehaene
(1999): Der Zahlenstrahl entspreche der mentalen Repriasentation numerischer Gro3en
und orientiere sich an der Schreib- und Leserichtung, in der deutschen Sprache also von
links nach rechts.
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Als Grundlage der in diesem Beitrag vorgestellten Uberlegungen zum Stellenwertver-
standnis dient eine umfassende Synthese der genannten Aspekte. Dabei ist uns bewusst,
dass das strukturorientierte Verstindnis mit der Einsicht in das Stellenwert- und Biinde-
lungsprinzip ein wichtiges Ziel darstellt, jedoch alleine nicht unbedingt dazu fiihrt, dass
Zahlen rdumlich verarbeitet werden und die Strukturen fiir ein vorteilhaftes Rechnen
genutzt werden kdnnen, weil davon auszugehen ist, dass die Beziehungen zwischen den
Darstellungen teilweise nicht erschlossen werden kdnnen.

3 Bewegung im Unterricht ist nicht gleich bewegtes Lernen —
unterschiedliche Zugénge

Ist ,,bewegtes Lernen* ein Lernen, das moglicherweise das Ausleben des natiirlichen
kindlichen Bewegungsdrangs unterstiitzt, zudem vielleicht auch noch zur Ausdehnung
individuell bisweilen limitierter Konzentrationsspannen beitragen mag, oder findet sich
tiefergehende Substanz, die (nicht nur, aber auch) fiir mathematische Lernprozesse, fiir
den Aufbau tragfahiger Grundvorstellungen aus konstruktiver Perspektive (vom Hofe,
1996) wirken kann? Die Frage ist natiirlich ebenso suggestiv wie rhetorisch: Mit Laging,
Ahmet, Riegel und Stobbe (2010) lassen sich drei Formen von Bewegung im Unterricht
kennzeichnen, wobei die eingangs eher provokativ angedeutete Variante irgendwo zwi-
schen einem Lernen ,,in“ oder ,,mit Bewegung® verortet sein mag und vorhandene Ar-
beiten an der Schnittstelle von Bewegungs- und Mathematiklernen in der Regel solche
Zugénge nehmen (etwa Bendlken, 2010), die mdgliche epistemologische Substanz von
Bewegung meist aber teilweise noch nicht oder nur wenig mitgedacht ist — diese bietet
gemal} der Abbildung 3 ein Lernen ,,durch Bewegung®.

Lernen durch Bewegung

(LernerschlieBung durch Bewegung in einem
handlungsorientierten Kontext)
2.B. szenische Arbeitsformen,
Bewegungsexperimente

Abbildung 3: Ebenen und Formen von Bewegung im Unterricht (in Anlehnung an
Laging et al., 2010)

Lernen durch Bewegung, also ein lernerschlieBendes Bewegen, kann spezifische Chan-
cen zur Forderung von Grundvorstellungen erdffnen, wenn die angeregten Bewegungen,
ggf. in Verbindung mit geeigneten Anschauungsmitteln, an die Stelle bekannter anderer
mentaler Modelle zu einem bestimmten mathematischen Inhalt treten bzw. wenn sie den
in diesem Sinne bekannten Kanon erweitern. Dabei werden die Bewegungen auf zeitli-
cher und inhaltlicher Ebene mit dem Lernprozess verkniipft, und sie lassen sich durch
die Abhingigkeit vom mathematischen Inhalt als Handlungen verstehen (daher auch die
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Erginzung des Modells von Wartha und Schulz, 2013, in Abb. 1). Ein solcher Zugang
erweitert und subsummiert typische Zugiange zum bewegten Lernen und bekannte di-
daktische Konzepte wie handlungsorientierten Unterricht: Ein Lernen ,,durch Bewe-
gung® meint Handlungen mit dem ganzen Korper, ist also nicht auf z.B. Gesten, die we-
der einem Handlungsvollzug unterliegen noch den ganzen Korper einschlieSen miissen,
oder (in fachdidaktischer Hinsicht) auf , klassische* Handlungen an einem Material, z.B.
das Einstellen einer Zahl am Rechenschieber, beschrankt.

Die Vorstellung, Bewegung und Wahrnehmung im Raum nicht nur z.B. lernbeglei-
tend zu gestalten, sondern Bewegung epistemologisch in einem lernerschlieBenden Sin-
ne zu nutzen, bietet den Rahmen fiir den vorliegenden Beitrag.

4  Der Zahlenteppich — ein Anschauungsmittel zur Férderung
von Grundvorstellungen zum Stellenwertsystem

»| W]ie ein Kind seinen ,Zahlenraum‘ gedanklich konstruiert, ist [...] untrennbar damit
verbunden, was es iiber das dezimale Stellenwertsystem denkt, weil, vermutet* (Gaido-
schik, 2009, S. 12) — mit anderen Worten: Ein tragfihiges Stellenwertverstindnis ist als
fundamentale Grundlage gedanklicher Konstruktionen von Kindern zum Zahlenraum
iiberhaupt zu sehen. Fiir die Entfaltung (nicht nur) positionsorientierter Vorstellungen
finden insbesondere (oftmals angebahnt durch Arbeiten am Zahlenstrahl) strukturierte
Anordnungen von Zahlen Anwendung, u.a. die Hundertertafel (vgl. Abb. 4).

1(2|3|4|5]6|7]|8]|]9]|10

11(12|13|14(15(16|17|18| 19|20

21122123124 (25]126(27)|28|29(30

31|132(33|34|35|36|37)|38(39]40

41 (421434445146 |47 (48]49|50

515253 |54|55]|56(57)|58]|59(60

61|62(63|64)|65|66|67)|68(69|70

71|72(73|74|75|76 77|78 (79|80

81)|82|83|84(85|86(87(88|89]|90

91192(93|94|95(96 97|98 |99 |100

Abbildung 4: Hundertertafel

Eine grundsitzliche Kritik an solchen strukturierten Anordnungen ist, dass sie zu einsei-
tig ordinalen Zahlvorstellungen und zu einem verfestigten zéhlenden Rechnen verfithren
konnen. Dies bedeutet meist eine zuséitzliche Lernhiirde fur die zu erarbeitenden Inhalte,
denn bekanntermafen sollten zéhlende Strategien friihzeitig abgeldst werden, vor allem
durch die Anbahnung kardinaler Zahlvorstellungen. Dabei stellt sich — auch unter nor-
mativem Blickwinkel (vom Hofe, 1996) — die Frage, ob die Gefahr einer Beschrankung
auf die genannten Vorstellungen nicht durch die Konstruktion der Zahlanordnungen
selbst provoziert wird, die zwar lange etablierten Konventionen folgt, die aber kaum
noch hinterfragt werden (siehe jedoch z.B. Bauersfeld, 2007).

Eine natiirliche Zahl a kann man sich als eine endliche Folge von Ziffern ay...a2a; ao
(neN,a €{0, 1, ..,9}) vorstellen. Als Darstellung im dekadischen Stellenwertsystem
ordnet man dieser Ziffernfolge nun die folgende Summe zu, wobei die Glieder der Zif-
fernfolge den jeweiligen Koeffizienten der Summendarstellung entsprechen:
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n
a=a,10"+a,_;10"! + .-+ a,10% + a;10* + q,10° = Z a; 10°
i=0
Die Zahl 1234 ist beispielsweise eine Folge der natiirlichen Zahlen, die kleiner gleich 4
sind, fiir die gilt:

1234 =1-1000+ 2-100 +3-10 +4-1
=1-10% + 2-10% +3-10'+4-10°

Dieser Darstellung wohnen eine quasi vollendete Asthetik und GesetzmiBigkeit inne,
die Winter (2001, S. 5) wie folgt beschreibt:

,,Das Besondere an der schriftlichen Stellenwertdarstellung von Zahlen als Symbolik ist ihre
nicht mehr verbesserbare Systematik, die auch die Grundlage ihrer hochgradigen Effizienz
darstellt: Allein mit einer endlichen Zahl von Grundzeichen — Ziffern — (mindestens zwei,
bei uns im Dezimalsystem zehn) wird jede Zahl unter Nutzung des Schreibraumes (Stelle!)
als Komplex von Ziffern so dargestellt, dass aus der Darstellung Information {iber die dar-
gestellte Zahl gewonnen werden kann.*

Blicken wir zuriick auf die Hundertertafel, so fallt auf, dass die Null als zentrales Ele-
ment von Stellenwertdarstellungen bzw. des Zahlenraums {iberhaupt fehlt. Ferner orien-
tiert sie sich nicht an der Logik einer rdumlich-kognitiven Verarbeitung, da z.B. ein
,,Blick nach unten® eine Zunahme der Zahlbetrige mit sich bringt.

Wie kann man derartigen Darstellungsproblematiken nun begegnen? Nimmt man sie
schlicht in Kauf, da strukturierte Anschauungsmittel wie die Hundertertafel lange etab-
liert sind? Oder nimmt man den angedeuteten rdumlich-kognitiven Impuls — der die Brii-
cke zum Lernen durch Bewegung schlagen kann — auf, um iiber Alternativen nachzu-
denken? Eine Moglichkeit fiir letztgenannte bietet der ,,Zahlenteppich® — ohne freilich
den Wert von Anschauungsmitteln wie der Hundertertafel grundsétzlich in Frage zu stel-
len, kann er einen Anlass fiir weiterfiithrende Uberlegungen zur Genese eines tragfihigen
Stellenwertverstdndnisses bieten. Der Zahlenteppich greift die oben skizzierte Systema-
tik der Zahldarstellung explizit auf. Er ist eine dezimale Zahlentafel, die durch die Un-
tergliederung in 10 mal 10 Quadrate an eine klassische Hundertertafel erinnert, die sich
jedoch in einigen Dingen deutlich von ihr unterscheidet (vgl. Abb. 5).

10~9 1909119293 (9495|9697 |98 |99
10-8| 80|81 8283|8485 806|87|88|89
107|701 717273747576 |77|78|79

106 | 60 61| 62|63 |64 |65|66|67|68|69
105 1 50| 51|52 |53 (54 |55|56|57|58|59
104/ | 40 | 41 | 42 |43 |44 |45 46|47 |48 |49
103 130/3132|33|34/35/36|37|38|39

1042|2021 22|23 |24 |25|26|27|28|29

1041 (10/11 12|13 |14 |15|16|17|18|19
000001 |2(3[(4|5|6[7|8|9

+ | |10% 0/10% 1/10° 2(10% 3(10% 4/10°% 5/10° 6(10° 7|10 8/10% 9

Abbildung 5: Der Zahlenteppich als eine Art Additionstabelle der verschiedenen Ziffern
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Unterschiede zur Hundertertafel liegen in einer geéinderten Orientierung der Zahlenreihe
,von unten nach oben® (ein ,,Blick nach oben* bedeutet somit eine Zunahme der Zahl-
betrdge) und in der Hinzunahme der Null bei gleichzeitigem Verzicht auf die 100.
Dadurch riicken die Zehnerzahlen von der letzten in die erste Spalte, die unten links die
Null enthélt. Die Ordnung der Zahlen im Sinne des dekadischen Stellenwertsystems wird
auf diese Weise explizit: Die Zahl 67 als 10' - 6 + 10° - 7 befindet sich z.B. mit den
Zahlen in einer Zeile, bei denen die sechs an der Zehnerstelle steht, und mit den Zahlen
in einer Spalte, bei denen die sieben an der Einerstelle steht.

5 Beispiele fiir bewegte Lernumgebungen

Im Folgenden werden Aufgabenformate aus aufeinander autbauenden bewegten Lern-
umgebungen zur Forderung des Stellenwertverstdndnisses vorgestellt, die im Lehr-Lern-
Labor ,,MATHlIetics“ (zum Konzept: Auhagen et al., 2020) mit Zweitkldssler*innen
mehrfach erprobt wurden. Dabei werden Erfahrungen aus Durchfiihrungen skizziert, die
unter deskriptiver Perspektive (vom Hofe, 1996) in Bezug auf den Aufbau von Stel-
lenwertverstindnis andeuten, welche Denkstrategien und individuellen Vorstellungen
Schiiler*innen tatsichlich bei der Bearbeitung der Aufgaben zeigen.

5.1 Beispiel 1:,,Wir bauen einen Zahlenteppich!“

Die Ziele der ersten Lernumgebung bestehen darin, den Zahlenteppich als Anschauungs-
mittel kennenzulernen (aus Sicht der Lernenden) und als Grundlage der Entwicklung
mentaler Modelle zu verstehen (hinsichtlich des Aufbaus von Grundvorstellungen). Ab-
strakter formuliert sollen fiir den Aufbau des Stellenwertverstindnisses selbststindig Po-
sitionen fir die verschiedenen Zahlen ermittelt werden, die an dieser Stelle noch unbe-
wusst im Bezug zu den Stellenwerten stehen konnen und somit eine Briicke zum posi-
tionsbasierten Verstdndnis schlagen. Der Zahlenteppich soll von den Kindern entwickelt
bzw. aufgebaut werden, z.B. mit gro3en Ziffernkarten (etwa auf Papier oder Teppich-
fliesen) — er ist in diesem wie in den weiteren Beispielen stets das grundlegende Mate-
rial. Als Impuls fiir die unterrichtliche Durchfiihrung ist es sinnvoll, die unterste Zeile
mit den Zahlen von 0 bis 9 vorzugeben und die Kinder zunéchst liberlegen zu lassen, wie
die Zahlen von 10 bis 19 sinnvollerweise platziert werden konnen. Auf diese Weise wer-
den die Vorstellungen der Kinder zur rdumlichen Anordnung der Zahlen aufgegriffen.
Aus unterschiedlichen Ideen ergibt sich im Regelfall eine rege Diskussion, die eine im-
mer weiterfiihrende Systematisierung der Zahlanordnungen motiviert, insbesondere
wenn die weiteren Reihen fiir die Gesamtanordnung beriicksichtigt werden. Eine hiufig
beobachtbare Strategie ist, dass Kinder zunéchst eine ,,schlangenartige™ Anordnung der
Zahlen vorschlagen, indem sie die 10 {iber die 9 legen und die Reihe nach links weiter-
fithren. Spéter folgen einige Kinder der ordinalen Struktur und nutzen dabei ihre Z&hl-
kompetenzen (Vorkenntnisse zum Stellenwertverstidndnis); andere konzentrieren sich
auf die runden Zehnerzahlen oder auf Zahlen mit gleicher Einer- oder Zehnerzahl. In
dem in Abbildung 6 auf der folgenden Seite angedeuteten konkreten Beispiel legte der
Schiiler im weilen T-Shirt zunéchst die 10 iiber die 9. Zeitgleich legte die Schiilerin im
rosa T-Shirt die 14 {iber die 4. Der Schiiler im schwarzen T-Shirt legte die 11 links neben
die 10 und iiber die 8. Als die Schiilerin im rosa T-Shirt zu den gelegten Zahlen schaute,
nahm sie die 14 wieder aus dem Feld. Die Kinder fiihrten die Struktur gemeinsam fort,
so dass die Zahlen in einer Art Schlange angeordnet wurden. Durch den Impuls der Leh-
rerin, sich die Idee der Schiilerin anzuhéren, sortierten die Kinder die Zahlen in Form
der beiden untersten Zeilen des Zahlenteppichs.
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14 11|10

19|18|17|16|15|14|13 (12|11 |10

10111121314 |15|16|17 |18 |19

Abbildung 6: Kinderaktivititen zu ,, Wir bauen einen Zahlenteppich!“

5.2 Beispiel 2: ,,Finde alle Zahlen!*

Das Ziel ist nun, die dezimalen Strukturen herauszuarbeiten, um sie als Stiitzen eines
mentalen Modells nutzen zu konnen. Die Stellenwerte als positionsbestimmende Merk-
male sollen hier bewusst wahrgenommen werden. Zur unterrichtlichen Durchfiihrung
erhalten die Kinder die Aufgabe, Zahlen mit gewissen Merkmalen zu suchen (z.B. ,, Fin-
de alle Zahlen mit einer zwei / mit zwei gleichen Ziffern / mit einer Null! *). Dazu bietet
es sich an, bunte Karten wie in Abbildung 6 als Material zum Abdecken bzw. Markieren
der entsprechenden Zahlen zu nutzen, um die Bewegungen zur Zahl als Ziel des Such-
prozesses zusitzlich visuell zu fixieren. Nachdem alle Zahlen mit dem Merkmal gefun-
den sind, sollten die kreuzartige Anordnung der Zahlen im Plenum reflektiert und das
Vorgehen fiir die weiteren Merkmale herausgearbeitet werden. Hier bietet es sich zudem
an, die Begriffe Zehner- und Einerzahl in Verbindung mit Zeile, Spalte und Diagonale
zu thematisieren. Wird zusétzlich die Zeit bei den verschiedenen Durchldufen gestoppt,
erhalten die Kinder eine Riickmeldung tiber die Effizienz ihres Vorgehens. Zu Beginn
bestimmen erfahrungsgemaf vor allem zuféllige Funde den Prozess. Daraus entwickelt
sich als haufig beobachtbare Strategie ein systematisches Ablaufen der Zeilen und Spal-
ten. In dem konkreten Beispiel in Abbildung 7 auf der folgenden Seite ist andeutungs-
weise erkennbar, wie die Schiiler*innen teilweise noch zogerlich Zahlen abdeckten (be-
gleitet durch iiberraschte Ausrufe wie ,, Da ist noch eine zwei! ) und dann nach den
einzelnen Zeilen und Spalten vorgingen, um sicherzustellen, wirklich alle Zahlen gefun-
den zu haben. Dieses Vorgehen wurde auch als Grund angefiihrt, als eine Schiilerin zur
Sicherheit jede Zeile und somit jedes Feld noch einmal ablief (,, Es gibt keine mehr! Du
kannst aufhéren. ).
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Abbildung 7: Kinderaktivititen zu ,,Finde alle Zahlen!*

5.3 Beispiel 3: ,,Wege von der Null*

Nachdem die Kinder durch Orientierungsiibungen auf dem Zahlenteppich ein stabiles
mentales Modell des Zahlenteppichs entwickelt haben, besteht das Ziel darin, ,,Wege*
einzufiihren, also Ortsverdnderungen des gesamten Korpers auf dem Zahlenteppich, die
sich aus einzelnen Schritten als Bewegungen auf ein angrenzendes Feld zusammenset-
zen (hierdurch wird zugleich das Rechnen auf dem Zahlenteppich vorbereitet). Die Po-
sitionen der Zahlen als Ziele eines Weges werden somit als Zusammensetzung einzelner
Teile (hier Zehner- und Einerschritte) erfahren. Zur unterrichtlichen Durchfiihrung bie-
tet sich z.B. der in Abbildung 8 dargestellte Arbeitsauftrag an.

‘«() = Finde verschiedene Wege zu der Zahl 32. Starte bei der Null.
] Schreibe deine Wege auf. 4014114243 44
. : Wie viele verschiedene Wege hast du gefunden? 30/31/32 /33|34
- o Tausche dich mit deinem Partner/deiner Partnerin aus: 20212223 24
[ 4 ) Was ist ein guter Weg? Gibt es schwierige Wege? Begriindet. 10| 11]12]13]14
. Vergleicht eure Wege: Wie viele Zehnerschritte und wie viele
. Einerschritte sind es bis zur Zahl 327 01234

Abbildung 8: Arbeitsauftrag zu ,,Wege von der Null*

Als ergénzendes Material sollte den Kindern eine Kopiervorlage zum Notieren ihrer Er-
gebnisse angeboten werden (z.B. wie in Abb. 9 auf der folgenden Seite). Eine sehr haufig
zu beobachtende Strategie war, dass entweder erst die Spalte und dann die Zeile (Zeh-
nerschritte, dann Einerschritte) abgelaufen wurde oder umgekehrt. Die Ubersetzung auf
die ikonische Ebene als Pfeile braucht erfahrungsgemil bei einigen Kindern etwas
Ubung, ermoglicht es aber zusitzlich, die Bewegungen visuell zu fixieren. Durch die
vielen verschiedenen Wege wird hier bereits eine Grundlage fiir die Erarbeitung des
Kommutativgesetzes der Addition gelegt, was im spéteren Verlauf bei konkreten Rech-
nungen weiter ausgearbeitet werden kann. Das konkrete Beispiel der Abbildung 9 ver-
deutlicht, dass die Schiiler*innen durch ein Nutzen verschiedener Wege und {iber ihre
Uberlegungen, was ein besonders ,,guter Weg sein mag, dazu iibergehen, die Unter-
scheidung in Zehner- und Einerschritte herauszuarbeiten, da eine systematische Sortie-
rung eine direkte Ubersetzung als Zahl ermdglicht.

Die Materialwerkstatt (2021), 3 (1), 40-54 https://doi.org/10.11576/dimawe-4556


https://doi.org/10.11576/dimawe-4556

Radiinz & Benolken 50

- - [z @0 - 7]

0 9?\7\,% | 22 |

)
i
<
Nk
N
B

0> ~1 (2| & |

Abbildung 9: Losungen zu ,,Wege von der Null*

Die angedeutete Erkenntnis {iber die Beziechung von Wegen und Zahlen war in Bezug
auf den weiteren Lern- und Erkenntnisprozess stets duflerst wertvoll, wie sich bei der
Darstellung von Rechnungen als Wegen zur Erarbeitung verschiedener Rechenstrategien
in Form des flexiblen Rechnens zeigte, die im Ubrigen auch das Potenzial zur Entwick-
lung von Operationsvorstellungen besitzen. Ein Kind, das anfénglich beispielsweise
Schwierigkeiten bei der Ubersetzung von Wegen aus der ikonischen in die symbolische
Schreibweise zeigte, lief von sich aus im Unterricht bei der Erarbeitung eines Arbeits-
blattes zur ikonischen und symbolischen Vertiefung der Wege zum Zahlenteppich, um

die Pfeile abzulaufen und den zweiten Summanden bestimmen zu konnen (siche
Abb. 10).

Mein Zahlenweg: Die Aufgabe heift:

Abbildung 10: Eine Losung fiir Rechnungen auf dem Zahlenteppich

5.4 Beispiel 4: ,,Vierersummen auf dem Zahlenteppich*

Die dezimale Struktur des Zahlenteppichs bietet vielfdltige Mdglichkeiten, Strukturen
und GesetzmaBigkeiten zu entdecken und somit die Bewegungen auf dem Zahlenteppich
als Argumentations- und Beweismittel (zu dieser Funktion von Anschauungsmitteln:
Krauthausen, 2018) zu nutzen, was die Ziele dieser Lernumgebung bestimmt. Dabei wird
das gegensinnige Verdndern als Strategie des flexiblen Rechnens korperlich und rdum-
lich erfahrbar gemacht. Als Beispiel wird der Blick hier auf Vierersummen gerichtet
(sieche z.B. MSW NRW, 0.J.), um Zusammenhénge gegengleicher Bewegungen entspre-
chend der Umkehroperationen zum Bestimmen der verschiedenen Summanden einer
Summe zu erkunden und zu begriinden. Dazu erhalten die Schiiler*innen als Material
einen Forschungsauftrag (vgl. Abb. 11 auf der folgenden Seite) und eine Kopiervorlage
zum Notieren verschiedener Losungen. Es empfiehlt sich fiir die unterrichtliche Durch-
fiihrung eine Arbeit in Gruppen, wobei sich z.B. vier Kinder iiber den Teppich bewegen
und die librigen Kinder die Lésungen kontrollieren und notieren.
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Diese Kinder haben dieses Zahlenquadrat auf dem Zahlenteppich ausgesucht. Sie addieren die
Zahlen, auf denen sie stehen. Sie erhalten die Summe 66.

Forschungsauftrag:
@ ® Bewegt euch liber das Zahlenquadrat und findet
.‘ verschiedene Aufstellungen mit der Summe 66.
.. Wie kénnt ihr ganz einfach viele Lésungen finden?

. . Schreibe deine Entdeckungen auf.

Wieso ist das so? Kannst du es erklaren?

Sucht euch ein weiteres Zahlenquadrat aus. Bestimmt die Summe der Eckzahlen.
Konnt ihr eure Entdeckungen auch hier umsetzen?

Abbildung 11: Forschungsauftrag zu den ,,Vierersummen auf dem Zahlenteppich*

Erfahrungsgeméif sind die meisten Kinder zunichst zogerlich und iiberpriifen eine jede
Summe nach jeder Bewegung rechnerisch. Nachdem sie Sicherheit gewonnen haben, ist
eine haufig zu beobachtende Strategie, dass sie sich nahezu ,,tanzend* mit gegengleichen
Bewegungen iiber den Zahlenteppich bewegen und somit viele weitere Losungen finden.
Das konkrete Beispiel der Abbildung 12 zeigt eine systematische Schrittabfolge einer
Gruppe, die sich dadurch ergeben hat, dass ein Kind eine Bewegung vorgemacht und das
im Quadrat diagonal gegeniiberstehende Kind diese durch die Gegenbewegung ausge-
glichen hat.

30313233 30313233 ?f 3113233 30(31(32|33
20| 21 | 22423 2021|2223 ZVO 21122 |23 2021122 |23
1011|1213 1011 | 12 |13 101112 |13 10|11 |12 1A3
0(1]2]3 0({1]2]3 0|1]2]3 0|1]2 .];

Abbildung 12: Losungen zu den ,,Vierersummen auf dem Zahlenteppich*

Zusammengefasst lasst sich konstatieren, dass die Kinder in der Regel bereits nach
kurzer Zeit ein mentales Modell der Stellenwertdarstellungen bis 100 im Spiegel des
Zahlenteppichs entwickelten und dabei sowohl von der symbolischen Ebene in die Be-
wegung als auch umgekehrt {ibersetzen sowie auch weitere Entdeckungen zu den Struk-
turen des Zahlenteppichs (z.B. Umkehrzahlen oder Vierersummen) mit Hilfe von Bewe-
gungen argumentieren konnten. AuBlerdem wirkte die Arbeit mit dem Zahlenteppich
ebenfalls fiir die Anbahnung von Operationsvorstellungen giinstig: Etliche Kinder gin-
gen beispielsweise selbststindig dazu liber, Rechnungen in Form von Wegen abzuschrei-
ten.

6 Ein Blick zuriick nach vorn

Natiirlich ist dieser Beitrag als Diskussionsimpuls zu verstehen, der versucht, die Foérde-
rung mathematischer Grundvorstellungen und lernerschlieBendes Bewegen als zwei
bekannte Stromungen miteinander zu verbinden, um aus interdisziplindrer Perspektive
einen Beitrag dazu zu leisten, Ansdtze zum Aufbau von Schiiler*innenvorstellungen
weiterzudenken. Anhand einiger Beispiele wurde illustriert, dass die Bewegungen Kin-
dern als Handlungen mit und auf dem Zahlenteppich eine aktive Auseinandersetzung
eroffnen. Insbesondere Reflexionen dieser Bewegungen haben zur mentalen Konstruk-
tion des Inhalts beigetragen, indem beispielsweise durch eine Begriindung der Anord-
nungen der Zahlen, durch gemeinsames Umsortieren oder auch durch ein systematisches
Finden von Zahlen mit gleichen Zehner- oder Einerzahlen die Beziehungen zwischen
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den Zahlen des Zahlenteppichs und somit in der Systematik des Aufbaus zentrale As-
pekte des Stellenwertsystems erkannt wurden. Die Zahlenanordnung des Zahlenteppichs
ist freilich keine Neuerfindung. So beginnt beispielsweise Schindlers (1778) ,,Tabelle
zum Zahlen* mit der Null und das ,,Hunderterblatt“ von Bauersfeld (2007) ist von unten
nach oben orientiert. Interessant bleibt die Frage, wieso sich die Konvention der Anord-
nung in der Hundertertafel durchsetzte, wo doch die im Zahlenteppich getroffene — auch,
aber nicht nur aus Perspektive des bewegten Lernens — unter normativer Sicht offenkun-
dige Vorteile aufweist. Ein besonderes Potenzial liegt darin, den Zahlenteppich als kor-
per- und raumorientiertes Anschauungsmittel (vgl. Hogger, 2013) zu begreifen. Vor die-
sem Hintergrund weist die Anordnung des Zahlenteppichs aber auch fach-substanzielle
Potenziale auf, um dem Stellenwertverstindnis immanente Prinzipien zu verdeutlichen,
sowohl hinsichtlich des positions- als auch hinsichtlich des strukturorientierten Ver-
standnisses. Der Zahlenteppich besitzt dariiber hinaus das Potenzial, das Zahlen und das
Biindeln als Voraussetzungen fiir das Stellenwertverstéindnis fachlich konsistent erfahr-
bar werden zu lassen. An der Schnittstelle zum Operationsversténdnis gilt dies dhnlich
fiir Rechenstrategien (u.a. das Bilden von Analogien). Natiirlich ist in jedem Fall auf eine
ausgewogene Balance in Bezug auf das auch fiir diesen Beitrag leitende ganzheitliche
Stellenwertverstdndnis gegeniiber einseitig positions- und damit ordinal-orientierten Ak-
zenten zu achten. Den epistemologischen Nutzen des Zahlenteppichs als Anschauungs-
mittel unabhéingig von Verbindungen zum bewegten Lernen zu erkunden, bietet aus
unserer Sicht bereits einen vielversprechenden Aufhénger fiir ankniipfende Arbeiten.
Ahnliches ist fiir den erkenntnistheoretischen Wert eines Lernens durch Bewegung an-
zunehmen, der u.E. noch nicht umfassend erforscht ist, der aber eine gewinnbringende
Erweiterung der ,,Angebotspalette” moglicher Grundvorstellungen bieten kann, um die
Moglichkeiten individuell beschreitbarer Lernwege zu erweitern. Hier ergeben sich un-
mittelbare Ankniipfungspunkte an Fragen eines produktiven Umgangs mit Diversitét
und Moglichkeiten umfassender Individualisierung und Personalisierung mathemati-
scher Lehr-Lern-Prozesse. Wie erste vergleichbare Publikationen (z.B. Bayer, Klein-
dienst-Cachay & Rottmann, 2018) versucht sich der vorliegende Beitrag an ersten Im-
pressionen, angebunden an ein konkretes Beispiel. Tiefergehende Erkundungen fiir
andere Inhalte sowie mit oder ohne flankierende Anschauungsmittel(n) bieten fiir die
Zukunft ein reichhaltiges Feld mdglicher Anschlussarbeiten.
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1 Einleitung

Aufgaben spielen im Schulunterricht eine grofe Rolle; dies gilt ebenso fiir den Mathe-
matikunterricht. Die Entwicklung und Erforschung von Aufgaben ist ein Kerngebiet der
Mathematikdidaktik. Schon seit ldngerer Zeit werden Diskussionen dariiber gefiihrt, was
eigentlich gute Aufgaben auszeichnet. So konstatiert etwa Ruwisch (2003), dass gute
Aufgaben Problemaufgaben mit Herausforderungen jenseits einfacher Routine seien und
Einsichten in mathematische Strukturen und Gesetze anregten. Mit der Zuwendung der
Didaktik des Mathematikunterrichts zu inklusionsbezogenen Themen riickt zudem ver-
starkt die Frage in den Mittelpunkt, wie Aufgaben so gestaltet werden konnen, dass sie
nicht nur im oben genannten Sinne gut sind, sondern gleichzeitig moglichst viele Kinder
zu ihnen einen Zugang finden und von ihnen profitieren kdnnen (z.B. Bendlken, Berlin-
ger & Veber, 2018). In der wissenschaftlichen Diskussion wurde vor allem an das ma-
thematikdidaktische Schliisselkonzept der natiirlichen Differenzierung (Krauthausen &
Scherer, 2016) angekniipft. Die Kinder differenzieren diese offenen Aufgaben von sich
aus, folglich auf natiirliche Weise (s.u.). Auffillig ist, dass Kinder, die iiber die sprach-
lich-textliche Ebene den Zugang zu Problemaufgaben nicht finden kénnen, in solchen
Formaten héufig noch nicht mitgedacht sind. Auf dieses Desiderat aufbauend haben wir
den Versuch unternommen, klassische Problemaufgaben aus der Mathematik so anzu-
passen, dass sie fiir Kinder, die entweder noch kein Deutsch sprechen oder Schwierig-
keiten beim Lesen aufweisen, zuginglich werden.

2 Didaktischer Kommentar

Die vorgestellten Aufgaben zielen nicht auf den Erwerb von Basiskompetenzen wie etwa
Zahlbegriffserwerb und Rechenkompetenzen, sondern sollen zum Knobeln und Prob-
lemldsen anregen. Fiir die Losung dieser Aufgaben bietet sich die Nutzung heuristischer
Strategien an, zu denen Képnick & Bendlken (2020) etwa das Anlegen von Skizzen und
Tabellen oder das Zerlegen in Teilprobleme zdhlen. Demgemal ist es sinnvoll, die vor-
geschlagenen Aufgaben hin und wieder einzusetzen, auch um neben dem Problemlésen
Motivation und Freude an Mathematik zu fordern. In unseren Erprobungen (s.u.) haben
wir das Material fiir alle Schiiler*innen einer Schulklasse eingesetzt, damit kein ggf. ex-
kludierender Fokus auf diejenigen Kinder gelegt wird, die gerade noch Deutsch lernen.
Besonders fiir diese Kinder ist es allerdings auch wichtig, ihnen immer wieder Anregun-
gen zum Sprechen, Schreiben und Verstehen von Texten zu bieten, damit sie auch dies
lernen. Wir verstehen die Aufgaben insbesondere als Einstieg in solche Lernprozesse,
von denen aus man Sprache im Mathematikunterricht thematisieren und {iben kann. Eine
ausschlieSliche Nutzung von sprachbarrierefreien Aufgaben erscheint uns nicht zielfiih-
rend.

Weiterhin ist es fiir Schulkinder, die diese Art von Problemaufgaben noch nicht ken-
nen — unabhéingig davon, ob sie sprachbarrierefrei sind oder nicht —, oftmals heraus-
fordernd, einen moglichen Losungsweg zu finden. Werden also mathematische Prob-
leme erstmals eingesetzt, empfehlen wir eine gemeinsame Reflexion iiber mogliche Zu-
gangsweisen, Hilfsmittel und Ergebnisdarstellungen. In weiteren Schritten kdnnen diese
Hilfestellungen reduziert und schlieBlich ganz weggelassen werden, sodass die Schii-
ler*innen in ein freies Forschen eintauchen konnen. Zahlreiche Beispiele zum generellen
Einsatz von Problemaufgaben und -feldern sind in Képnick (2016) oder Bendlken et al.
(2018) zu finden.
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3 Das Material

Bislang haben wir drei verschiedene Problemaufgaben zu Aufgaben ohne Sprachbarriere
weiterentwickelt:

e cin Rangierproblem, bei dem mit moglichst wenig Ziigen herausgefunden werden
soll, wie Autos auf einer engen Strafle aneinander vorbeifahren kénnen (s.u.);

e cine kombinatorische Aufgabe, bei der es um die Anzahl moglicher Winteroutfits
in verschiedenen Farben geht;

e cine sogenannte ,,Hithner-und-Kaninchen-Aufgabe®, in der anhand der Anzahl
von Tierbeinen festgestellt werden soll, wie viele Hithner und Kaninchen in einem
Stall zu finden sind.

Das Material besteht jeweils aus einem Arbeitsblatt, das den Kindern zur Verfiigung
gestellt wird, sowie aus weiteren Materialien, die als Anschauungsmittel genutzt werden
konnen oder auf den Losungszustand hinweisen.

Die entwickelten Aufgaben sind im Online-Supplement 1 dargestellt. Im Online-
Supplement 2 finden sich dariiber hinaus exemplarische Kinderlésungen.

4  Theoretischer Hintergrund

Korff (2015, S. 251) fordert

,,non-verbale und nicht-schriftsprachliche Zuginge und damit einhergehende Mdglichkeiten
des Ausdrucks eigener Denk- und Losungswege |[...] [auszuarbeiten], damit wirklich alle
Schiiler_innen an einem Austausch iiber Mathematik — jenseits bloBer Rechenaufgaben —
teilnehmen konnen*.

In der Studie von Dexel (2020) erwiesen sich die Adaption von Aufgaben und Material
sowie die Vermittlung eines addquaten Bildes vom Wesen der Mathematik zudem als
wesentliche Gelingensbedingungen inklusiven Mathematiklernens in der Grundschule.
Auf diese Forderungen aufbauend haben wir mathematische Problemaufgaben so adap-
tiert, dass das Lesen eines Aufgabentextes keine Voraussetzung fiir das Losen der Auf-
gabe mehr darstellte.

Im Allgemeinen — also nicht ausschlieBlich auf den Bereich der Mathematik bezogen
— kann Problemlosen nach Hussy (1984, S. 114) als

,,das Bestreben, einen gegebenen Zustand (Ausgangszustand, Ist-Zustand) in einen anderen,
gewiinschten Zustand (Zielzustand, Soll-Zustand) {iberzufiihren [beschrieben werden], wo-
bei es gilt, eine Barriere zu {iberwinden, die sich zwischen Ausgangs- und Zielzustand be-
findet. Die Barriere ist dadurch definiert, da[ss] sie die unmittelbare Uberfiihrung des Aus-
gangszustands in den Zielzustand verhindert.*

Eine Problemaufgabe ist demgemil durch folgende drei Komponenten gekennzeichnet:
einen unerwiinschten Anfangszustand, einen erwiinschten Zielzustand sowie eine Barri-
ere, die die Uberfiihrung vom Anfangszustand in den Zielzustand zunichst verhindert
(vgl. Edelmann & Wittmann, 2019). Mathematischen Problemaufgaben liegen demge-
méf anspruchsvolle mathematische Strukturen zugrunde, sodass vertraute Grundmo-
delle der Rechenoperationen bzw. Losungsmuster oder Transferleistungen nicht ohne
Weiteres angewandt werden konnen, um die Aufgabe zu l6sen (vgl. Rasch, 2001;
Képnick & Bendlken, 2020).

Zur Entwicklung unserer Aufgaben haben wir die insbesondere auf das Konzept der
natiirlichen Differenzierung zuriickgreifenden substanziellen Problemaufgaben als Aus-
gangspunkt genommen. Im Rahmen der natiirlichen Differenzierung erfolgt die Diffe-
renzierung vom Kind und nicht von der Lehrperson aus. Die Kinder kénnen das Nutzen
der Lernmittel, die Wahl der Losungswege und -darstellungen, die soziale Lernform so-
wie die Tiefe des Eindringens in das Problemfeld selbst bestimmen. Alle Kinder der
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Lerngruppe erhalten zunichst das gleiche offene und komplexe Aufgabenangebot, das
sie jeweils entsprechend ihrer individuellen Potenziale und Bedarfe erfolgreich bearbei-
ten konnen. Das Aufgabenangebot bietet verschiedene Moglichkeiten zum Mathematik-
treiben. Demgemél wird die Differenzierung insbesondere durch die fachlichen Inhalte
ausgelost (Krauthausen & Scherer, 2016; Kipnick & Bendlken, 2020; Kipnick, 2016).

Vorzugsweise eignen sich in Hinsicht auf eine natiirliche Differenzierung offene, sub-
stanzielle Problemaufgaben als Aufgabenangebot, die folgende Anforderungen erfiillen
sollten:

Enthalten einer reichhaltigen mathematischen Substanz;

Ermoglichen einer natiirlichen Differenzierung vom Kind aus;

Wecken von Neugier und Interesse;

Offenheit bzgl. der Kreativitdt und der Vielfalt moglicher Erkundungen;

Offenheit bzgl. der Wahl von Lésungswegen, von Hilfsmitteln und der Ergebnis-
darstellung;

Ermoglichen von Anschlussproblemen (Bendlken, 2017).

5 Erfahrungen

Im Folgenden soll der Entwicklungsprozess einer sprachbarrierefreien Problemaufgabe
dargestellt werden. Die Beschreibung vollzieht sich exemplarisch an der Aufgabe ,,Ran-
gierprobleme®, die aus dem Band Mathe fiir kleine Asse. Klassen 3/4 von Képnick (2001,
S. 135) stammt.

Rangierproblem: Auf der Landstrafe

In England sind die Strafen auf dem Lande nicht nur schmal, sondern oft auch
von dichten Hecken begrenzt, sodass zwei Autos nicht aneinander vorbei kinnen.
Aus diesem Grunde findet man manchmal Ausbuchtungen am Strafenrand,

in die ein Wagen ausweichen kann, um einen anderen vorbeizulassen.

An einer solchen Ausbuchtung begegneten sich vier Autos,
zwei hintereinander in der einen Richtung, zwei hintereinander in der Gegenrichtung,
sodass sich folgende Situation ergibt:

Die vier Fahrer steigen aus, besehen sich die verzwickte Lage.
diskutieren sich die Kopfe heif iiber eine mogliche Losung — und plotzlich haben sie's.
Wie kommen die vier Fahrer mit moglichst wenigen Bewegungen aneinander vorbei?

Abbildung 1: Ausgangsaufgabe ,,Rangierprobleme® (nach Képnick, 2001, S. 135)

Es wird deutlich, dass die Ausgangsaufgabe das Lesen eines relativ groBen Textanteils
erfordert, bevor mit dem ,,eigentlichen Losen der Aufgabe begonnen werden kann.

Demgeméall wurden die Problemaufgaben auf Textbasis zunéchst in sprachbarriere-
freie Problemaufgaben umgearbeitet (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite).
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Abbildung 2: Adaption der Aufgabe ,,Rangierprobleme*

In der Adaption wird auf den Textanteil verzichtet und die Aufgabenstellung lediglich
auf der ikonischen Ebene durch grafische Darstellungen ausgedriickt. Die so entstande-
nen sprachbarrierefreien Problemaufgaben wurden mit sechs Deutsch lernenden Kindern
erprobt und die Losungsprozesse ausgewertet. In der Auswertung mittels Grounded The-
ory (Strauss & Corbin, 1996) konnte sowohl auf Videografien des Losungsprozesses als
auch auf Feldnotizen und Kinderaufzeichnungen zuriickgegriffen werden. Es zeigte sich
u.a., dass alle Kinder der mit der Aufgabe verbundenen Aufforderung nachgingen, diese
zu 16sen — der Zugang zum mathematischen Lerngegenstand war demnach gegeben. Sie
kommunizierten ferner iiber die Aufgabe, setzten sich intensiv mit dieser auseinander
und kamen zu Losungsansitzen. Es stellten sich dariiber hinaus jedoch auch vereinzelt
verbesserungswiirdige Aspekte der Aufgabendarstellung heraus.

Im Anschluss an die Auswertung und Interpretation der empirischen Untersuchungs-
ergebnisse wurden die sprachbarrierefreien Problemaufgaben auf Basis der Erkenntnisse
demgemil erneut modifiziert (vgl. Abb. 3). Hinsichtlich der Aufgabe ,,Rangierprob-
leme** wurde u.a. der Zielzustand der Aufgabe klarer herausgestellt, und die grafischen
Darstellungen der Aufgabenstellung sowie der Losungsdarstellung wurden angeglichen.

Ay )( 4
E& BE - B S & EB

X
X

Abbildung 3: Modifikation der Aufgabe ,,Rangierprobleme*

Anschlielend wurden die modifizierten Aufgaben in vier Grundschulklassen des dritten
und vierten Jahrgangs mit 87 Kindern erprobt. Fiir den Einsatz der Aufgaben wurde eine
Unterrichtsstunde (45 Minuten) eingerdumt. Die aus dieser Erprobung entstandenen em-
pirischen Daten wurden wiederum mittels Grounded Theory ausgewertet und interpre-
tiert. Es zeigte sich, dass die sprachbarrierefreien Aufgaben einen hohen Aufforderungs-
charakter haben. Die Schiiler*innen fingen unverziiglich an, die Aufgabe (z.B. durch
Verschieben von Material) zu 16sen, und diskutierten miteinander. Durch die Offenheit
in der Wahl der Sozialform wurde zudem ein hoher Grad an Austausch und Kooperation
veranlasst. Auch wenn den Kindern Problemaufgaben zumeist unbekannt waren, gelang
es ihnen, die Aufgabenstellung zu verstehen, und nahezu alle Kinder fanden zumindest
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einen Losungsansatz.! Lediglich einzelne Schiiler*innen kamen zu keiner vollstindi-
gen Losung. Da es sich bei dem Rangierproblem allerdings um eine komplexe Prob-
lemaufgabe handelt, kann nicht der Anspruch gestellt werden, dass jedes Kind zu einer
vollstdndigen Losung gelangt. Vielmehr ist die intensive Auseinandersetzung mit dem
mathematischen Inhalt und demgemaf der Losungsprozess bedeutsam, in dem die Schii-
ler*innen sowohl auf der enaktiven als auch auf der ikonischen Ebene arbeiteten. Ein-
zelne Kinder 16sten die Aufgaben gemal der natiirlichen Differenzierung tiefgriindiger
und fanden verschiedene Losungen und Losungsdarstellungen. Wahrend manche Kinder
den Losungsweg beispielsweise schrittweise durch verschiedene sich ergebene ,,Parksi-
tuationen® verdeutlichten, nutzen andere Kinder u.a. Pfeile und Striche, um die Fahrt-
wege zu kennzeichnen. Auch die Darstellung der Autos erfolgte je nach Schiiler*in un-
terschiedlich (z.B. Autos, Punkte, Striche, Nutzen der Schriftsprache).

Der Einsatz der adaptierten Aufgaben ermoglichte demgemaf eine Teilhabe an einer
spezifischen mathematischen Tétigkeit, dem Problemlosen (Kdpnick & Bendlken,
2020). Beim Einsatz in der gesamten Klasse wurde deutlich, dass keine ,,Besonderung™
derjenigen Kinder stattfand, fiir die Sprache noch eine Barriere darstellt. Es konnte ferner
nachgewiesen werden, dass sich insbesondere durch die Aufgaben ein aktiver und
sprachreicher Diskurs entwickelte — ein positiver Nebeneffekt. Denn dies ist unbedingt
zu bertiicksichtigen: Es kann nicht sinnvoll sein, Sprache in Aufgaben dauerhaft zu ver-
meiden. Die Aufgaben sollen vielmehr dazu dienen, einen ersten Zugang zu mathemati-
schen Denk- und Lernprozessen zu ermoglichen, der in einem néchsten Schritt dazu
fiihrt, dass z.B. iiber kurze Erkldrungen, Antwortsétze etc. Sprache genutzt werden kann.

Die Entwicklung weiterer sprachbarrierefreier Aufgaben ist aus unserer Sicht wiin-
schenswert und notwendig. Insgesamt kann von einem Baustein zur Entwicklung eines
inklusiven Unterrichts gesprochen werden, der moglichst allen Schiiler*innen (mathe-
matische) Bildung ermdglicht.
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